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Sammendrag
| arbeidet med denne masteravhandlingen har jeg undersgkt hvilke erfaringer pedagoger har
ved bruk av Karlstadmodellen i spraktrening for barn med sprakvansker. Dette er gjort ved a

foreta en kvalitativ undersgkelse i forhold til et bestemt antall informanter.

Jeg legger vekt pa sprak generelt, sprakutvikling og noen utfordringer knyttet til
sprakvansker. Videre ser jeg pa sprak som system, spraklig samspill og kommunikasjon, og
avslutningsvis kort om sprakets betydning for laeringsprosesser. Oppgaven tar utgangspunkt i
en redegjgrelse av Karlstadmodellen, slik at man kan fa en forstaelse av hvordan den er

utviklet og hva den innebzerer.

Grunnlaget for denne undersgkelsen er basert pa en kvalitativ tilnaerming, hvor
informantenes egne erfaringer i forhold til arbeidet med Karlstadmodellen vektlegges. Valg
av metode ble vurdert i forhold til hva jeg gnsket a fa svar pa i min problemstilling. Jeg hadde
et gnske om 3 fa fram informantenes forstaelse av virkeligheten slik de gir den mening,
gjennom deres egne opplevelser og erfaringer. Ved a benytte meg av kvalitativt intervju som

metode hjalp det meg a fa svar pa mine forskningsspgrsmal.

Utvalget er for lite til at funnene fra undersgkelsen kan generaliseres. De kan allikevel
fortelle noe om oppfatningene til gruppen jeg intervjuet, som kan vaere gjenkjennbart ogsa

for andre.

Resultatet av denne undersgkelsen viser at ut fra informantenes erfaring kan spraktrening
basert pa Karlstadmodellen danne grunnlag for a gke barnas evne til kommunikasjon og
samspill med andre. Spraket gir en mulighet til samhandling, dette kan bidra til 3 gke barnas

livskvalitet, som er Karlstadmodellens hovedmal.
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1.0 Innledning og bakgrunn for valg av tema

Smabarnsperioden legger grunnlag for barnets mulighet til livslang leering, ogsa med tanke
pa utviklingen av sprak. Sprakutvikling er noe av det mest betydningsfulle som skjer i et
barns liv og har avgjgrende pavirkning for barnets utvikling bade intellektuelt, sosialt og
emosjonelt (Kunnskapsdepartementet (KD) 2007:23 og KD 2008:17). Ifglge Aukrust (2006, i
KD:2007:23) gir spraket mulighet til 8 kommunisere med andre og det gir mulighet til
deltakelse i samfunnet, samtidig er det med og former identitetsdannelsen og forstaelsen av

seg selv og andre.

Denne masteravhandlingen har som mal a formidle de erfaringer pedagoger kan ha av
Karlstadmodellen som spraktreningsmodell for barn med sprakvansker. Som masterstudent i
spesialpedagogikk valgte jeg et emne som jeg hadde noe kjennskap til fra fgr, og som jeg

ville fordype meg i.

Karlstadmodellen er en spraktreningsmodell som gir bade teoretisk begrunnelse og praktiske
forslag til spraktreningsopplegg. Den kan benyttes i opplaering av personer i alle aldre og
med ulike sprak- og kommunikasjonsvansker. | flere ar har Karlstadmodellen fatt gkende
oppmerksomhet innenfor spesialpedagogiske miljg i Norge (Bergem og Rognlid, 2003), og
jeg erfarer at det stadig oftere refereres til Karlstadmodellen i arbeid med barn med

sprakvansker.

Bakgrunnen for min interesse for Karlstadmodellen tar utgangspunkt i at jeg har arbeidet
med modellen i tilknytning til fire barn med Downs syndrom. Jeg har opplevd at dette
tiltaket blir valgt fordi det blir anbefalt av noen, uten at den som skal gjennomfgre
spraktreningen ngdvendigvis har nok kunnskap om hva som er teorien bak denne modellen
og hva det faktisk innebzerer a arbeide etter modellen. Derfor kan det vaere interessant a fa
vite mer om bakgrunnen for fagpersonenes valg av Karlstadmodellen som et tiltak for barn
med sprakvansker. Videre vil det veere nyttig a fa kunnskap om hvordan pedagoger har
arbeidet med Karlstadmodellen, og hvilken betydning de mener dette arbeidet kan ha for

barns sprakutvikling.
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1.1 Problemstilling og forskningsspgrsmal

Pa bakgrunn av det som er beskrevet over har jeg kommet fram til fglgende problemstilling:

Hvilke erfaringer har pedagoger ved bruk av Karlstadmodellen i
spraktrening for barn med sprakvansker?

For a kunne besvare problemstillingen vil det vaere nyttig med utdypende
forskningsspgrsmal og jeg har kommet fram til fglgende:

1 Hva er bakgrunnen for a velge Karlstadmodellen i spraktrening for barn med
sprakvansker?
Hvilken opplaering og veiledning far pedagogene nar det gjelder Karlstadmodellen?
Hva opplever pedagogene er sentrale faktorer i Karlstadmodellen?
Hvordan gjennomfgres spraktreningen med Karlstadmodellen av informantene?

Hva mener pedagogene kan veere styrker og svakheter ved Karlstadmodellen?

o U0 b~ W N

Hvilken betydning opplever pedagogene at Karlstadmodellen kan ha for barnas

sprakutvikling?

1.2 Begrepsavklaring
Denne masteravhandlingen vil forsgke a belyse pedagogers erfaringer ved bruk av
Karlstadmodellen som spraktreningsmodell for barn med sprakvansker. Jeg vil forklare

narmere sentrale begrep som har relevans for problemstillingen.

1.2.1 Erfaring

Hagtvet (2004:21-22) papeker at forholdet mellom teori og praksis legger grunnlaget for
erfaringer hos pedagoger. Teorien viser til en liten del av virkeligheten, er ofte forankret i
perspektiver og er relevant for noen utvalgte grupper. Pedagogers praksis er ikke avgrenset
pa samme mate, men utgjgr mangfoldet av de teoretiske utsnittene. | praksis ser man ikke
pa de enkelte delene, men pa helheten. Pa samme mate vil man i barnehage og skole mgte
barn pa ulike utviklingstrinn, med ulike forutsetninger og interesser, og da bgr man ikke la

seg styre av ett perspektiv eller én teoretisk retning. Det forventes her av pedagogen at
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han/hun skal vaere teoristerk for @ kunne mgte praksis pa en teoretisk reflektert og faglig
kreativ mate. Pa den maten pavirker teori og praksis hverandre gjensidig. Hagtvet (2004:21)

beskriver dette slik:

God praksis finner sted nar ideer til aktiviteter og teoretisk innsikt anvendes i
forhold til et barns behov og i forhold til de mal som settes for den pedagogiske

virksomheten.

1.2.2 Karlstadmodellen

Karlstadmodellen er en teoretisk modell som kombinerer teorier om tale- og sprakleering,
samt at den omhandler den praktiske utgvelse av modellen. Den er i stadig utvikling og
endres etter innspill fra brukere og etter behov. Karlstadmodellen er en spraktreningsmodell
som i utgangspunktet er tiltenkt barn med sprak- og kommunikasjonsvansker. Likevel kan
modellen brukes av alle som skal laere seg sprak, i alle aldre og med ulike sprakvansker

(Johansson 2010a).

1.2.3 Spraktrening
Begrepet spraktrening er brukt slik Iréne Johansson (2010e) selv bruker det i omtale av
Karlstadmodellen. Det handler da om a veere i stadig utvikling av mer avanserte spraklige

evner og fa stgrre spraklig innsikt.

1.2.4 Sprak

| denne oppgaven vektlegges den sosiale funksjonen ved spraket. Betydningen av a veere i
relasjon og samspill med andre forsterkes av a kunne kommunisere og ha et funksjonelt
sprak. Likevel er sprakets oppbygging sentralt for a kunne oppna en sprakforstaelse og bruk
av spraket i sosiale sammenhenger. Med tanke pa barn med sprakvansker vil det veaere av
betydning a vektlegge sprakets ulike sider som bruk av tegn, kroppssprak, verbale utsagn
osv. Videre vil jeg vise til at definisjoner som finnes om sprak, omhandler som regel spraket

som system, se figur 1. (pkt. 2.4) (Bloom og Lahey, 1978b). Dette kan medfgre at vesentlige
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sider ved forstaelsen av sprak blir utelatt. Jeg vil her vise til Carroll (1955) i Tetzchner mfl

(1993:14) som bruker en definisjon som samsvarer med et sosiokulturelt syn pa sprak:

Et sprak er et strukturert system av tilfeldig talelyder og sekvenser av lyder som blir
brukt til, eller kan brukes i, mellompersonlig kommunikasjon av en gruppe
mennesker, og som pa en uttmmende mate kategoriserer gjenstander, hendelser og

prosesser i menneskelige omgivelser.

Carroll legger vekt pa den sosiale funksjonen ved spraket, men ogsa pa talelyder. Videre
mener Tetzchner mfl (1993:14) at kan det vaere fornuftig a supplere med blant annet bruk av

tegnsprak.

Ved definering av sprak er det ogsa naturlig a referere til kommunikasjon. Kommunikasjon
betyr a gjgre felles. Kommunikasjon som fagbegrep innebaerer at man har en hensikt med a
formilde noe til en annen, den skal vaere tilsiktet, samt at mottaker skal oppfatte intensjonen

i budskapet (Rommetveit 1972:31).

1.2.5 Sprakvanske

Begrepene sprakvanske og talevanske er mangfoldig og blir ofte brukt om hverandre, da det
i praksis kan vaere vanskelig a vite ngyaktig om barnet har vansker med produksjonen av
sprak eller artikulasjonsvansker. | de tilfeller hvor barnet ogsa har motoriske vansker blir

begrepene i mange tilfeller brukt om hverandre. Lgge (1995:94) definerer det slik:

Talevanske  dersom det er skade eller dysfunksjon i artikulasjonsapparatet som
medfgrer vanskar med a produsere spraklyd.
Sprakvanske dersom det er vanskar eller forstyrringar i evna til a kunne forsta og

formulera ei meining.
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1.3 Oppgavens oppbygging og avgrensning
Innledningsvis i kapittel 1 har jeg gjort rede for oppgavens intensjon og tema, samt

problemstilling, begrepsavklaring, oppbygging og avgrensning av oppgaven.

Kapittel 2 omhandler oppgavens teoretiske referanseramme med relevans til oppgavens

tema og problemstilling.

| kapittel 3 redegjgres det for Karlstadmodellen.

Kapittel 4 viser til valg av metode og bruk av metode i forbindelse med innsamlingen av data.

| kapittel 5 blir analysen av intervjuene og funnene fra min undersgkelse presentert.

Funnene er analysert og drgftet i forhold til forskningsspgrsmalene og relevant teori.

Avslutningsvis i kapittel 6 tar jeg for meg oppsummering og avslutning.

Pa grunn av oppgavens omfang og relevans for problemstillingen, vil det i denne
sammenhengen legges vekt pa sprak generelt og pa betydningen den sosiale funksjonen
sprak kan ha for barn med sprakvansker. Jeg vil derfor ikke ga i dybden pa delsystemene i

sprakets oppbygging, men vise til at dette er viktige bestanddeler i utviklingen av sprak.
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2.0 Teoretisk referanse

| dette kapittelet vil jeg vise til teori av betydning for egen forforstaelse av temaet og i
forhold til analyse og tolkning av datamaterialet, samt til teori som ligger til grunn for
forstdelsen av Karlstadmodellen. Jeg vil derfor ga naermere inn pa sprak og sprakutvikling,
sprakvansker, sprak som system, spraklig samspill og kommunikasjon, samt sprak i

leringsprosesser.

2.1 Sprak

Innledningsvis i denne oppgaven vises det til hva som er med pa a definere sprak i denne
sammenhengen. Sprak omhandler blant annet den sosiale funksjonen, samt bruk av lyd,
tegn og kroppssprak (Tetzchner mfl 1993:14), videre blir kommunikasjon vektlagt med fokus

pa innhold, budskap og intensjonen i formidlingen (Rommetveit 1972:31).

Ifglge Braadland (2005:18-20) kan formidling av sprak skje pa flere mater, som for eksempel
gjennom verbalsprak, skriftsprak, kroppssprak og tegnsprak. Den mest vanlige formen 3
kommunisere pa er gijennom verbalspraket, men svaert mye formidles samtidig gjennom
kroppsspraket. Skriftspraket er med oss i dagliglivet, og vi omgas det i nesten alle
situasjoner. For et barn eller en elev kan skriftspraket veaere en del i en laeringsprosess til
lesing og skriving. Tegnsprak brukes om formidling av sprak og kommunikasjon ved hjelp av
tegn med hendene. Spraket er et verktgy for samhandling med andre mennesker, det er en
mate a uttrykke fglelser og tanker, samt at det kan vaere en mulighet for a sette ord pa hvem

man er og hva man gjgr og er opptatt av.

Med tanke pa hva som ansees som viktig i sprak- og kommunikasjonsutviklingen, gir det
feringer for hva man bgr legge vekt pa ved pedagogiske tiltak. Loge (1995:103) papeker at i
fgrskolealder handler tiltak om a legge til rette for utvikling av et sprak som er i funksjon her
og na, og som gir grunnlag for sprakmestring som blant annet kan hindre eller redusere
utvikling av lese- og skrivevansker. Ifglge Hagtvet (2004:20) kan sprakstimulering i

barnehagen vaere identitetsstyrkende, kompetanseutviklende og nederlagsforebyggende.
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Nar det lille barnet gradvis begynner a mestre spraket fglges dette gjerne av stor begeistring,
interesse og tilbakemeldinger fra omgivelsene. Men noen ganger skjer ikke sprakutviklingen
helt som forventet og det kan fgre til bekymring fra de naere omsorgspersonene. |
Stortingsmelding nr. 23 “Sprak bygger broer” (KD 2008:7) vektlegges det at ikke alle barn har
forutsetninger for a leere sprak pa en forventet mate, og det er heller ikke alle barn som

lever i et miljg som stimulerer sprakutviklingen.

Horn, Espenakk og Wagner (2003:10) papeker betydningen av sprak og de sier:

A utvikle et sprak er noe av det mest betydningsfulle som skjer i et barns liv. Spraket
gir ikke bare identitet og tilhgrighet til et fellesskap. Ved hjelp av spraket laerer barnet
ogsa a forsta seg selv og omverdenen, noe som er avgjgrende for barnets videre

utvikling — bade intellektuelt, sosialt og emosjonelt.

Videre er Horn, Espenakk og Wagner (2003:11) opptatt av tidlig intervensjon, at barna skal fa
den hjelpen de har behov for tidligst mulig. Forskning viser at i barnehage og tidlig skolealder
kan fokus pa spraklig bevisstgjgring forebygge vansker innenfor lesing og skriving. | denne
sammenhengen vil barnehagen veaere en viktig arena hvor barns sprakutvikling kan

kartlegges og man kan tilrettelegge for sprakopplaering, samt et samarbeid med foreldre og

foresatte.

| stortingsmelding nr. 41 ”"Kvalitet i barnehagen” (KD 2009b:97) papekes det at barnehagen
kan veere en viktig arena som har mulighet til 3 gi barnet et sprakmiljg som tidlig gir
stimulering til utvikling av sprak. Dette fremheves ogsa i Stortingsmelding nr. 23. “Sprak

bygger broer” (KD 2008:14):

Regjeringen gnsker 3 legge til rette for at alle skal fa et godt tilbud om
sprakstimulering og sprakopplaering hele livet. Det betyr at alle ma fa en oppleering

som gir sa gode sprakferdigheter at det kan delta likeverdig pa alle arenaer.
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Vurdering og kartlegging av barns sprak i barnehagen skal skje fortlgpende og rammeplanen
for barnehagens innhold og oppgaver (KD 2006) papeker at barn som har sprakvansker av
ulik slag skal fa hjelp og stgtte tidligst mulig. Rammeplanen understreker ogsa at i forhold til
barn med «mangelfull utvikling» har barnehagen et szrlig ansvar (Barne- og
familiedepartementet (1995) i Horn, Espenakk og Wagner 2003:13). Det kan vaere en stor
utfordring a finne arsakene til sprakvansken og finne ut hvilket behov det enkelte barn har
for sprakstimulering, noe som faktisk gjgr det enda viktigere a legge til rette for at barnet far
riktig hjelp tidligst mulig. Videre papekes det i stortingsmelding nr. 41 ”"Kvalitet i
barnehagen” (KD 2009b:95-98) at barn som mottar spesialpedagogisk hjelp, skal fa hjelp som

imgtekommer de behovene de har, med st@grst mulig utbytte av denne hjelpen.

2.2 Sprakutvikling

Det finnes ulike oppfatninger av nar sprakutviklingen begynner, og tidligere ble det satt
likhetstegn mellom sprak og tale. | de senere arene er det blitt lagt mer vekt pa fgrspraklige
ferdigheter (performativ kommunikasjon) som en del av sprakutviklingen. Denne tiden er
regnet fra nyfgdt til barnet sier sine fgrste ord, omkring 12-18 maneders alder. Uten ord
klarer barnet 3 kommunisere og fglge en del samhandlingsregler i samspill med voksne.
Dette gjgr de ved a benytte seg av medfgdte reaksjonsmgnstre som rytmisitet, tidlige
signaler og uttrykk som grat, smil, ansiktsuttrykk, vokalisering, blikk, strekking, peking, gester

og babling (Tetzchner mfl 1993:15 og 32-53, Rye 2007:38, Rye 2002:43).

Hgigard (2006:15) papeker at det er i det tidlige samspillet mellom omsorgsperson og
spedbarn at grunnlaget for sprakutvikling legges. | stortingsmelding nr. 23 ”Sprak bygger
broer” (KD 2008:17), hevdes det at:

Det er bare i samspill med andre at spedbarnets medfgdte anlegg for sprak kan
realiseres og kommunikasjonsferdigheter utvikles. Barns erobring av spraket starter
sveert kort tid etter at det er kommet til verden. Omgivelsenes respons pa barnets

uttrykk bidrar til 8 forme disse ferdighetene.
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Innenfor barnesprakforskning blir det biologiske grunnlaget for sprak drgftet i forhold til
ulike begrensninger og forutsetninger for laering, men miljgmessige hensyn er ogsa av stor
betydning for spraket (Tetzchner mfl 1993:16-17, 27). Det blir hevdet at utviklingen av sprak
er biologisk betinget, at barnet i utgangspunktet er uutviklet, men at spraket er i barnet og
trenger tid pa seg til a utvikles. Derimot blir det ogsa hevdet at det er spesielle
forutsetninger hos det nyfgdte barnet som ma utsettes for ytre stimulans for at spraket skal
utvikle seg. Miljget har derfor stor pavirkningskraft i dette synet. For mange er ikke dette
nok, de mener at barnet i tillegg selv ma veaere aktivt deltakende i spraklaeringen gjennom
nysgjerrighet, aktiviteter, kreativitet og a ha lyst til 8 laere. Chomsky (Lorentzen 1997:159)
oppfattet barnet som en aktiv deltager i spraktilegnelsen. Ifglge Johansson (1996:94) og
Tetzchner mfl (1993:83) skjer dette ofte ubevisst, men barnet ma aktivt involveres i bruk av

spraket.

Ifglge Tetzchner mfl (1993:22) og Lorentzen (1997:157) er barn fgdt sosialt kompetente og
ved at de stimuleres pa ulike omrader med samhandling, kontakt, lek, gjentakelser osv.,
legges grunnlaget for utviklingen av senere kommunikative og spraklige ferdigheter.
Samtidig er det er viktig a studere barns sprak ut fra deres egne forutsetninger (Tetzchner
mfl 1993:15). For et barn med utviklingshemming er det betydningsfullt at stimuleringen
starter tidlig og at den er bevisst og systematisk. Det handler ogsa om a la barnet veere
deltagende i pa flest mulige omrader og ta utgangspunkt i den konteksten man er i. Tegn-til-
tale® kan vaere en tilnaerming & benytte seg av. Pa den maten kan man stgtte barn i & utvikle

seg spraklig (Braadland 2005:27).

Hgigard (2006:107-108) papeker at verbalspraket leeres ved at barn utforsker, prgver og
setter sammen ord og grammatikk. De bearbeider og systematiserer spraket helt pa egen
hand. Dette gj@r de ved a ubevisst benytte seg av innholdssiden, formsiden og bruken av
spraket, som til sammen er grunnlaget for sprakutviklingen. Dette utvikles blant annet
gjennom lek med spraket, for eksempel hvor barnet lager rimord med fokus pa lydlike ord,

eller hvor barnet oppdager at noen lange ord er satt sammen av flere sma ord osv.

! Tegn-til-tale: Tegn-til-tale brukes ved a gi stotte til talen gjennom & bruke tegn. Man skal bruke tegn til
ngkkelordene, eller hovedordene, i setningen. Tegn-til-tale er en forenklet form for tegnkommunikasjon
(Braadland 2005).

20



2.3 Sprakvansker

Noen barn vil oppleve at ordene ikke er der, de far ikke benyttet seg av denne verbale
kommunikasjonen. Kanskje kommer det noen ord etter hvert, men likevel kan det vaere en
utfordring a fa uttrykt seg og fa andre til a forsta hva en prgver a formidle. Vanskene kan
ogsa veere store for de som har ord, men har ulike grunner som gjgr at de ikke klarer a bruke
dem. Det kan veaere artikulasjonsvansker eller vansker med a gjgre om ordene til
meningsfulle ytringer. Det kan vaere ulike faktorer som medfgrer brudd i samhandlingen og
den tidlige kommunikasjonsutviklingen mellom barn og voksen. Det kan for eksempel vaere
indre forutsetninger hos barnet som gjgr at sprakutviklingen ikke fglger en normal vei (Lgge
1995:81-83). For en del mennesker med psykisk utviklingshemming er det store utfordringer
med 3 tilegne seg et talesprak (Braadland 2005:24-25). Dette kan vises gjennom at barnet
begynner senere med verbale ytringer, har senere begrepsutvikling, bade pa uttrykk og
forstaelsessiden. Noen barn vil ha store utfordring med a fa et tydelig og forstaelig verbalt

sprak, og vil ha behov for alternativ og/eller supplerende kommunikasjon (ASK).

Ofte endrer de sosiale forholdene seg om man har et funksjonshemmet barn, og det kan
pavirke spraktilegnelsen. Mange barn med funksjonshemming leerer aldri 3 kommunisere
med talesprak (verbalt), eller de ma leere seg a uttrykke seg pa andre mater, for eksempel
ved hjelp av tegn-til-tale. Spraklige modeller som uttrykker seg pa samme mate som de selyv,
er en mangelvare, og derfor vil ogsa miljgets pavirkning til sprakutviklingen vaere annerledes

enn fra vanlig sprakutvikling (Tetzchner mfl 1993:18).

For den totale utviklingen til barn med funksjonshemming og sprakvansker er det viktig at de
sa tidlig som mulig far en mulighet til uttrykke fglelser, behov, tanker og kunnskaper.
Dessuten er det viktig for @ kunne forsta hva andre uttrykker gjennom spraket. Ved a ikke
kunne bruke spraket pa en hensiktsmessig mate, i forhold til hva menneskene rundt deg
forventer, kan det medfgre bade sosial og kunnskapsmessig isolering. Videre er det av stor
betydning at man kommer i gang med stimulering og trening sa tidlig som mulig. Fgr man
begynner med spraktrening er det en forutsetning at man kjenner til barnets niva, samt
hvilke deler av spraket det har utfordringer med (innhold, form og/eller bruk) (Johansson

1996:103).
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2.4 Sprak som system

Nar man vurderer spraket som system er det innhold, form og bruk man tenker pa. | barns
samspill med andre barn tilegnes spraksystemet bade bevisst og ubevisst. Barn er opptatt av
a finne ut av sammenhenger og gjenstanders funksjon, og dette er noe av drivkraften og

motivasjonen i sprakutviklingen (Hgigard 2006:107).

De ulike delsystemene i spraket er bygd opp av fonologi (sprakets lydsystem), morfologi
(ordenes oppbygging og regler for grammatikalske bgyninger) og syntaks (system for a sette
ord sammen til stgrre helheter) som til sammen utgjgr formsiden av spraket. Det er dette vi
bruker for a synliggjgre spraket gjennom tale, skrift og tegn. Videre beskriver semantikken
innholdet i/betydningen av spraket, mens pragmatikken er den delen av sprakvitenskapen

som handler om hva spraket brukes til og hvordan det brukes (Hgigard 2006:45 og 108).

Bloom og Lahey (1978a:23) hevder at for a kunne definere sprak, ma formsiden (form),
innholdssiden (content) og bruken (use) av spraket vaere integrert. De har illustrert (figur 1)

hvordan sprakkompetanse kan deles i ulike delferdigheter som gjensidig pavirker hverandre.

Form

eword order
eword endings
espeech

Content

Use

econversation
esocial rules

ematching
language to the
situation

eword meanings

ethe way word
meanings link
together

esequencing

Figur 1. (Bloom og Lahey, 1978b)

Spraklig bevissthet handler om et oppmerksomhetsskifte fra sprakets innholdsside til
sprakets formside. Det vil si at barnet blir oppmerksom pa at spraket kan deles opp i mindre
deler som ord, stavelser og lyder (Lgge 1995:89). Spraklig bevissthet i fgrskolealder utvikler

seg ved at barnet reflekterer over spraklige fenomener ved for eksempel 3 kommentere sin
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egen eller andres tale eller de far oppgaver som utfordrer barnets kunnskap om spraket.
Dette kan gjgres for eksempel ved at man leker med tulleord, rim og regler osv. (Hagtvet

2004:241).

2.5 Spraklig samspill og kommunikasjon

Ifglge Loge (1995:81) gir spraket en mulighet til 3 vaere i samspill med andre mennesker.
Gjennom det spraklige samspillet vil hver enkelt person kunne utvikle seg selv, ved a ta del i
noe, fa nye erfaringer, utfordringer og en mulighet til 3 mestre. Hgigard (2006:21) papeker

ogsa viktigheten av samspill:

Sprakutvikling — som er en del av barnets kognitive utvikling — skjer gjennom

samspill. Samspillet har positiv betydning for barnets totale utvikling.

Barnets bruk av tidlige signaler blir sett pa som grunnlaget for samspillet. Med foreldres
fokus pa felles oppmerksomhet, hvor det ligner kommunikasjon mellom voksne, vil det
prege aktivitetene helt til barnet tilegner seg et sprak. Dette blir sett pa som omgivelsenes

muligheter til & gi barnet viktige leeringsmessige erfaringer (Tetzchner mfl, 1993:82-84).

Tetzchner mfl (1993:82-84) viser til to hovedoppfatninger til hvordan voksne kan bidra til
barns utvikling av sprak- og kommunikative ferdigheter: overfortolkningsteorien og teorien
om kommunikative rammer. Overfortolkningsteorien handler om at foreldre reagerer pa sin
barns aktiviteter som om de var kommunikative, og det fgrer til at barna lzerer a bruke
aktivitetene kommunikativt. Det kan forklares ved at barnas kommunikasjonsferdigheter
utvikles i samsvar med omgivelsene, fordi de voksne behandler dem etter omgivelsenes
forutsetning og forventning om kommunikasjon. Teorien om kommunikative rammer legger
vekt pa at det er den voksne i samspill med barnet som legger faste rutiner som letter
spraktilegnelsen, dette skjer ved at situasjonen som samspillet foregar i blir tilrettelagt for og

tilpasset barns aktiviteter, for pa den maten a leere generelle dialogferdigheter.

23



Sprak er et redskap som brukes i kommunikasjon. Hvor effektivt det viser seg a vaere er
avhengig av hvordan man bruker det og i hvilke situasjoner man er i. Johansson (1996:91)

viser til flere mater 3 gjgre spraket synlig:

Kommunikationens budskap kan alltsa uttryckas i spraklig form (tal, tecken, skrift)
och i icke-spraklig form (mimik, gester, kroppshallning, rostvariation), ibland

samtidigt och ibland utan stéd av verandra.

Seerlig for barn med spesielle funksjons- og utviklingsvansker er det viktig med sosiale og
kommunikative evner, for de er sterkt relatert til deres langsiktige utvikling. Spraket tar
utgangspunkt i kroppens forhold til omverdenen, blant annet gjennom den tidlige
kommunikasjonen med blikk, gester, mimikk og lyd (Rye 2007:70). Betydningen av barnets

sprakmiljg blir papekt i stortingsmelding nr.23 ”"Sprak bygger broer” (KD 2008:17):

Et godt sprakmiljg gir rom for mange spraklige uttrykk og vil understgtte utvikling av
barnets tenkning, erkjennelse og kommunikative evner bade kroppslig og med lyder

og ord.

For a utvikle sosiale ferdigheter ma barnet vaere i stand til 8 reagere og handle i forhold til
omverdenen (Tetzchner mfl 1993:37). Etableringen av det tidlige samspillet viser seg & veere
helt ngdvendig for utvikling av normale sprakferdigheter hos barn med avvikende
oppvekstmiljg eller medfgdte funksjonshemminger. Dette viser seg a vaere en utfordring hos
barn med funksjonshemming, da de kan ha vanskelig med 3 uttrykke seg pa en mate, som er
forstaelig bade gjennom kroppssprak og talelyd. For at barnet skal fa en tilnaermet normal
sprakutvikling ma barnet aktivt ta del i samspill med andre (Tetzchner mfl 1993:93). Det blir
mer og mer lagt vekt pa sosiale forhold og den sosiale rammen av spraktilegnelsen
(Tetzchner mfl 1993:17). Barns sosiale kompetanse er med pa a legge grunnlaget for

utviklingen av senere kommunikative og spraklige ferdigheter (Tetzchner mfl 1993:33).

24



2.6 Sprak som grunnleggende faktor i vare laeeringsprosesser

Lev Vygotsky (1886-1934) var opptatt av sosiokulturell leeringsteori. Hans begrep den
naermeste utviklingssone omhandler blant annet at barn kan ved hjelp av andre mennesker
gke sitt laeringspotensial. Det er den naermeste utviklingssonen som utgjgr potensialet for
hva barnet kan klare selv og hva det kan klare med hjelp fra en annen. Ifglge Vygotsky er det

her den kognitive utviklingen skjer (Vygotskij 2001:166).

Gjems (2009:11) har et sosiokulturelt lzeringssyn der hun er opptatt av betydningen av a
bruke sprak og deltagelse i samtaler som den viktigste laeringsarenaen, hvor deltakelse i et
fellesskap og egen aktivitet har avgjgrende betydning for laering. Gjems (2009:19) beskriver
Vygotskys syn pa kunnskap slik: “kunnskap blir konstruert gijennom samhandling mellom

mennesker i kulturelle kontekster”.

Gjems (2009:5) viser til at sprak er en viktig forutsetning for leering. Spraket er med pa a
organisere erfaring og kunnskap og hjelper oss til a huske de bedre. Erfaringene far barnet
blant annet gjennom deltakelse i samspill og relasjon med de voksne og andre barn. P3
denne maten skaffer de seg kunnskap om det aller meste. Gjems (2009:33) sier dette om

leering:

Leering kjennetegnes ved a vaere en meningsskapende prosess som i hovedsak

foregar gjennom spraket.

Samtalen mellom barn og voksne er en av de viktigste lzeringsarenaene hvor barnet kan
bruke spraket sitt. Ved at barnet far en mulighet til & dele opplevelser og erfaringer med
andre, gir det et godt utgangspunkt for a skape sosiale kontakter og vennskap (Gjems
2009:11). Det er forventet av omgivelsene at barn skal innhente kunnskaper og erfaringer,
det kan vaere a navngi ting, eller tilegne seg verdier om ulike omrader. Gjennom samtalen
kan barnet fa en forstaelse for hva ordene representerer og hvordan man skal bruke dem i
en meningsfull sammenheng. Gjennom deltakelse i samtalen leerer barnet ogsa hvordan det

skal samtale etter omgivelsenes forventninger (Gjems 2009:34).
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Den tidlige kommunikasjonen som skjer mellom barnet og omsorgsperson gir grobunn for
personlige erfaringer som gir mening til dagliglivets kontekster. Det er muligheten til a gi
uttrykk for fglelser, behov og ha en relasjon til et annet menneske som gir mening og
innhold til opplevelsene. Relasjonen til omsorgsgiver, samhandlingen og kommunikasjonen
gir dermed ulike erfaringer som gir grunnlag for dannelsen av begreper og utviklingen av
sprak, som og er et viktig verktgy for mental tenkning. Ved at barn i samhandling med
omsorgsgiverne, far sosiale erfaringer som oppleves som meningsfulle, vil de og oppleve en
meningsfull verden som de kan forholde seg til. Denne interaksjonen mellom barn og
omsorgsgiver danner grunnleggende forutsetninger for barnets sosiale og mentale utvikling

(Rye 2007:40).

Hagtvet (2004:19) har en konstruktivistisk tenkemate pa lzaering, hvor spraket star sentralt:

Kunnskap konstrueres gjennom aktiv handling og i samspill med et sosialt miljg.
Derfor bgr barns utforskning understgttes gijennom aktiviteter som er motiverende.
Dette gir leken en spesiell posisjon i pedagogisk arbeid med barn i smabarnsalderen.
Samtidig far samtalen mellom barnet og de voksne som omgir barnet, en sentral
betydning, fordi erfaringer og opplevelser far mening via det spraket, de sosiale
kodene og den forstaelsen av verden som den voksne formidler i samtalen.

Sprakstimulering og menneskedanning blir dermed to sider av samme sak.

Gjems (2009:24) papeker at formalet med kognisjon og tenkning er:

A lzere og handle hensiktsmessig, slik at barns aktiviteter fgrer til at de mestrer &
handle hensiktsmessig ut fra hvordan de sosiale og kulturelle omgivelsene mgter og

mestrer problemer.

Dette innebaerer at barnet skal vaere aktivt deltakende bade i hverdagslige og pedagogisk
planlagte aktiviteter og at de voksne skal legge til rette for spraklig utvikling (Gjems

2009:24).
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3.0 Karlstadmodellen

Karlstadmodellen er en tankemodell om sprakstimulering utviklet av Iréne Johansson. Den er
basert pa forskning omkring vanlige barns sprakutvikling, samt forskning og erfaring omkring
barn med kommunikasjon og sprakvansker. Videre bygger den pa et humanistisk
menneskesyn og har et sosiokulturelt perspektiv. Spraktrening etter Karlstadmodellen blir
benyttet i hjem, barnehage og skole, som tiltak for barn med sprak- og
kommunikasjonsvansker. Karlstadmodellen skal tilpasses barnets egne forutsetninger og
behov. Videre legges det stor vekt pa barnets egenaktivitet og initiativ, hvor det selv skal
gjere erfaringer. Det innebaerer at barnet aldri skal veere passiv mottaker, men utfgre alle

gvelser selv eller bli handledet i dette (Johansson 2001a:9).

Karlstadmodellen er en teoretisk modell som kombinerer teorier om tale- og spraklaering,
samt at den omhandler den praktiske utgvelsen av modellen. Den er i stadig utvikling og
endres etter innspill fra brukere og etter behov. Modellen kan brukes av alle som skal lzere
seg sprak, i alle aldre og med ulike sprakvansker. Den har ogsa veert benyttet i forbindelse
med personer med hgrselsvansker og av personer som har en flerspraklig bakgrunn

(Johansson 2010a) (Ingemarsson og @vstebg 2009:1).

Utgangspunktet for Karlstadmodellen var et prosjekt fra 1981-1986. Initiativtakerne til
prosjektet: "Tidlig sprakstimulering av mongoloide barn”, ledet av Iréne Johansson, var en
gruppe foreldre til barn med Downs Syndrom. De gnsket mer kunnskap om sine barns rett til
undervisning, utvikling og integrering i samfunnet. 58 barn deltok i undersgkelsen.
Utviklingsarbeidet ble utfgrt i samarbeid med logopeder. Rammen for prosjektet var
grunnforskning omkring sprak, tale og kommunikasjon i kombinasjon med utviklingsarbeid
knyttet til metoder og materiell med fokus pa tidlig intervensjon av sprak- og
kommunikasjonsstimulering av barn med utviklingshemming. Forskningsprosjektet var
opptatt av a ha et helhetlig syn pa mennesket, hvor de studerte vekselvirkningene mellom
faktorer i individets ytre miljg, indre psykologiske faktorer og nedarvede faktorer. Det
humanistiske perspektivet ble en skarp kontrast til tidligere forskningsprosjekt som hadde et

bio-medisinsk perspektiv (Johansson 2001a:9).
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1 1993 ble det av Iréne Johansson gjennomfgrt et nytt prosjekt i utviklingen av
Karlstadmodellen. Forskningsprosjektet, ”Las- och skrivprocessen hos barn med Down
syndrom”, ga nye bidrag til videre sprakutvikling gjennom lesing og skriving (Johansson

1993).

3.1 Karlstadmodellens mal

Hovedmalet med Karlstadmodellen er d arbeide for @ gke livskvaliteten til alle mennesker
med tale- og sprakvansker. For @ na dette malet legger modellen stor vekt pa
kommunikasjons-, tale- og spraktrening/leering. Videre er Karlstadmodellen basert pa
forholdet mellom spraket, personen og samfunnet. Det aktive mennesket i kontinuerlig
samspill med omgivelsene blir sett pa som svaert sentralt og et gkologisk syn pa mennesket
blir derfor vektlagt (Ingemarsson og @vstebg 2009:2). Urie Bronfenbrenner (1979:21)

definerer utviklingsgkologi som fglger:

The ecology of human development involves the scientific study of progressive,
mutual accommodation between an active, growing human being and the changing
properties of the immediate settings in which the developing person lives, as this
process is affected by relations between these settings, and by larger contexts in

which the settings are embedded.

Karlstadmodellen har videre tre mal som ligger til grunn for utgvelsen av modellen:

Det fgrste malet omhandler kommunikasjon og barnets forberedelse til bruk av spraket bade
verbalt og skriftlig i en sosial sammenheng, slik at det i stgrst mulig grad kan leve et
selvstendig liv som voksen. Spraklig kompetanse sees som en ngdvendighet og en

forutsetning for & kunne na dette malet (Ingemarsson og @vstebg 2009:1-2).

Det andre malet skal hjelpe barnet i & bruke spraket slik at det lettere kan finne Igsninger pa

problemer/utfordringer, samt forbedre minne og tankeprosessen (ibid).

28



Mal nummer tre gar ut pa a leere de personer som omgir barnet i hvordan de skal
kommunisere med barnet, og hvordan de lettere kan inkludere barnet i sine omgivelser

(ibid).

3.2 Grunntanker i Karlstadmodellen

Iréne Johansson (2010b) gnsker at Karlstadmodellen skal fremme alle menneskers rett til
sprak, delaktighet og respekt. Det innebaerer ogsa at flere spraklige individer kan bidra til et
mer demokratisk samfunn. Gjennom sprakets stemme blir flere perspektiver kjent, og pa
den maten kan man se at ulike behov, erfaringer og perspektiver sees som verdifulle for
fellesskapet. Menneskers respekt, solidaritet og empati gir grunnlag for et sterkere sosialt
samfunn. Mange mennesker har begrensninger i dem selv eller i deres miljg som forstyrrer
sprakutviklingen, eller de kan ha hatt en normal sprakutvikling, men ulike omstendigheter
har gjort at de har blitt frargvet spraket. Det er alle disse, bade barn, unge og voksne, som

star i fokus for Karlstadmodellen.

Ifglge Bergem og Rognlid (2003:16-17) er Karlstadmodellen en modell som bygger pa et
humanistisk menneskesyn. Ut fra dette deles synet pa mennesket inn i tre grunntanker;
ulikhet, rettferdighet og solidaritet. Den stgrste likheten mellom oss mennesker er at vi er
ulike, og i et rettferdig samfunn er det alltid noen som trenger mer stgtte bade praktisk og
mentalt fra andre mennesker. Et relevant begrep innenfor Karlstadmodellen er
empowerment, som i denne sammenhengen handler om a gi kunnskap til de som trenger
det, nar de trenger det. | tilknytning til dette, ifglge Ingemarsson og @vstebg (2009:2), har
Vygotsky og hans tanker og vaert en stor inspirasjon i utvikling av modellen. | hans syn pa
leering ligger det stor betydning i det a se pa barnet som subjekt og at det er ngdvendig a gi
det emosjonell og psykologisk veiledning. Utfordringene skal da veere tilpasset barnets
utvikling og det skal alltid jobbe mot nye mal. Slik styrer barnet selv sin egen utvikling, kun

med veiledning fra andre.
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3.3 Nettverk i arbeid med Karlstadmodellen

Karlstadmodellen ser pa spraktreningen som en del av et helt nettverk rundt barnet, som
inkluderer naere omsorgspersoner (foreldre/foresatte), fijernere familiemedlemmer, venner
og fagpersoner som logoped, spesialpedagog, pedagogisk leder, kontaktleerer osv. De skal
alle sammen dra i samme retning og samarbeide tett, samtidig som de har individuelle roller
og ansvar for ulike sider ved spraktreningen. Nettverksgruppe blir startet om foreldrene

gnsker det (Ingemarsson og @vstebg 2009:4-5).

Nettverksgruppen skal gi medlemmene mulighet til 3 diskutere og gi hverandre rad og
veiledning i spraktrening av barnet i det daglige liv. Hovedvekten vil derfor ligge pa barnet og
dets familie. Tanken gar ut pa at barnet laerer spraket ut i fra dets eget behov i den sosiale og
kulturelle rammen det lever i. En forutsetning for suksess i nettverket er at alle har

bevissthet og forstaelse for betydningen av tale og sprakutvikling for barnets utvikling (ibid).

Rammeplanen for barnehagen (KD 2006) papeker at foreldresamarbeid er i seg selv ikke et

mal, men en vei for na det overordnede malet som er: barnas trivsel og utvikling.

3.4 Sprak som system i Karlstadmodellen

Karlstadmodellen er basert pa normal sprakutvikling og det er i fglge modellen en livslang
prosess, som gir grunnlag for sosiale, kulturelle og historiske sammenhenger. Videre
beskriver modellen at sprakutvikling er basert pa spraklige milepeler og progresjon som er
karakteristisk for den spraklige utviklingen. En viktig ramme for Karlstadmodellen er Bloom
og Laheys teoretiske modell om kommunikasjon og sprak som system (figur 1., pkt. 2.1.3).
Barnets tidlige kommunikasjon og senere spraklige kommunikasjon sees som gjensidig
avhengig av sprakets innhold, form og bruk. For at barnets skal fa et fullverdig sprak ma
barnet beherske disse tre komponentene, som innebaerer blant annet at barnet ma utvikle
spraklig bevissthet, dette gjelder da et oppmerksomhetsskifte fra sprakets innholdsside til

sprakets formside (Ingemarsson og @vstebg 2009:2).

Mange barn med sprakvansker har store utfordringer med bruken av spraket. Det kan veaere

vanskelig a vite hva man skal si, nar man skal si det og hvordan man skal si det, samt at man
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skal ta hensyn til sosiale og kulturelle forhold og hva som er relevant 3 samtale om i den gitte
situasjonen. For at barnet skal vite hvordan det skal bruke spraket, med det ha erfaringer i
hvordan det skal samtale i ulike situasjoner og hva som er aktuelt a samtale om. Pa den
maten kan barnet selv formidle informasjon som er av interesse for andre, samt at det selv
far glede av a bruke spraket. Innholdssiden av spraket er naert knyttet til minne, og er i stor
grad avhengig av barnets kognitive og emosjonelle utvikling. Innholdssiden omhandler
kunnskap om objekter rundt seg, men ogsa om meningsinnholdet i ord, fraser og setninger.
Formsiden av spraket vises ved at barnet kommuniserer for eksempel verbalt med stgtte av
tegn. Videre kan kroppssprak og vaere av stor betydning i kommunikasjon med andre

(Ingemarsson og @vstebg 2009:3-4).

3.5 Sprakets betydning i Karlstadmodellen

Karlstadmodellen ser pa hvert menneskes egenverdi som like hgyt, og @nsker at alle kan
utvikles mest mulig ut fra sine egne forutsetninger. Disse handlingene gir mulighet til at
hvert menneske kan fa den stgtte, tid, ressurs og undervisning slik at man kan leve et godt
liv. Man trenger sprak for @ kunne bygge opp sin livsverden og sitt hverdagsliv. Spraket er et
effektivt redskap som tydeliggjér meninger og behov, framfor a uttrykke dem gjennom
fysiske handlinger. Gjennom spraklige handlinger far man fram nyanser og tilpasninger.
Hverdagslivet bestar ogsa av a kunne ta valg, planlegge og om problemlgsning, dette er mye

enklere om man kan benytte seg av sprak (Johansson 2010b:3-5).

Spraket gir en mulighet til 3 sette ord pa hvem man er i forhold til alle andre, samt a forsta
hva andre synes om en. Dette er med pa a gi tanker og fglelser om eget selvbilde. Spraket er
en link mellom det som ligger utenfor en selv og det som er inne i en selv (Johansson

2010b:5).

Karlstadmodellen ser pa hvert enkelt barn, uavhengig av vanske, som et subjekt. Det
innebaerer at man er et fglende, tenkende og handlende menneske, som har et gnske om 3
veere i aktivitet og gi seg selv utfordringer innenfor en trygg ramme. Barnet drives mot det
som er viktig for det eller gir motivasjon, og slik blir sprakutviklingen i en stadig foranderlig

prosess, som driver utviklingen framover (Johansson 2010b:6).
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Et hvert spraklig mgte er en kilde til utvikling av spraket. Karlstadmodellen ser pa
spraktreningen som et ledd i en frihetskamp, hvor mennesker med sprakvansker skal slippe

a bli segregert og ha en fglelse av maktlgshet (Johansson 2010b:8). Johansson (2010c) sier:

Darfor ar det aldrig for tidigt att kliva pa denna spraktraningsresa

MEN det ar heller aldrig for sent.

Spraktreningen i Karlstadmodellen har et helhetlig perspektiv, hvor barnets egne aktiviteter
og initiativ vektlegges. Barnet skal leere gjennom a erfare, og helst gjennom lek, da dette kan
veere til stor motivasjon for barnet. Videre skal spraktreningen vaere lystbetont og attraktivt
for barnet. Det legges stor vekt pa a se pa barnet som et selvstendig individ, og at
spraktreningen skal tilpasses den enkeltes ressurser, interesser og behov. Spraktreningen og
informasjonen som barnet mottar skal gis gjiennom flere sanser, multisensorielt.
Karlstadmodellen legger vekt pa at spraktreningen skal gjenspeile barnets daglige aktiviteter

i barnehage, skole og i hjemmet (Ingemarsson og @vstebg 2009:4).

3.6 Sentralt materiale for utgvelsen av Karlstadmodellen

Iréne Johansson har utarbeidet flere tekstbgker som benyttes i Karlstadmodellen. De gir en
oversikt og struktur pa hvordan man kan bruke Karlstadmodellen, og har ogsa tilhgrende
bildebgker med materiale. Det er ogsa laget ferdige pakker med materiale som man kan
kjzpe, men som hun sier kan man like gjerne bruke noe man har fra fgr av som er av
interesse for barnet. Barnets behov og forutsetninger skal gi grunnlag for valg av materiale.

Under kommer en kort beskrivelse av formalet og innholdet i de ulike bgkene.

Performativ kommunikasjon (fase 1):

Denne fasen er basert pa de erfaringer Iréne Johansson fikk ut av forskningsprosjektet “Tidig
sprakstimulering av mongoloide barn”. Den handler om barnets fgrspraklige ferdigheter eller
den hensiktsmessige, bevisste og malrettede bruk av kommunikasjon, ogsa kalt performativ
kommunikasjon. Ulike undersgkelser viser at sensomotoriske ferdigheter er en forutsetning

for kommunikativ utvikling. Den performative kommunikasjonen etableres nar barnet kan
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oppna mal ved a benytte seg av ulike hensiktsmessige kommunikasjonsuttrykk. Disse
kommunikasjonsuttrykkene er sammensatt av blikk, lyd, kropps-, arm- og handbevegelser.
Det er 12 program man kan fglge, men disse er kun et forslag og det er viktig at man
tilpasser etter barnets individuelle behov. @velsene inneholder aktiviteter innenfor disse

omradene: samspill, blikk, lytting, motorikk, lek og imitasjon (Johansson 2001a:14-26).

Ordstadiet (fase 2):

Denne fasen bygger pa fortsettelsen av ”Performativ kommunikasjon” og det samme
forskningsprosjektet. Den “handler om hvordan vi som voksne kan “gi” ord til de som har
vansker med a tilegne seg det pa egenhand” (Johansson 2001b:7), samt hvordan en kan
legge til rett for spraktrening for barn som nettopp har begynt a bruke ord (Johansson

2001b:7).

Enkel grammatikk (fase 3):

Fase 3 gir en sammenfatning av erfaringer fra 15 ar med forskning om spraktrening med
mennesker med store innleeringsvansker. Den beskriver hvordan sprakleker, spill og bgker
kan brukes i spraktrening av barn som anvender ettordssetninger (barnets fgrste 50 ord)

(Johansson 2001c:8 og 110).

Utbygd grammatikk — spraktrening etter Karlstadmodellen (fase 4):

| den fjerde fasen gis det forslag til hvordan man pa en systematisk og utviklende mate kan
leke og handle med sprak. Materialet er laget for a stimulere utvikling av grammatikk,
ordforrad og betydninger, men den kan ogsa benyttes i begynnende lese- og skrivegvelser.
Boken kan brukes av alle barn, unge og voksne med sprakvansker, men ogsa av barn som har

et annet morsmal en norsk (Johansson 2006b:162).

Les lett (fase 5):

Fase 5 er basert pa de erfaringene som ble gjort i Igpet av og etter forskningsprosjektet:
”“Les- och skrivprosessen hos barn med Down syndrom” (Johansson 1993). Prosjektet hadde
blant annet fokus pa de tidligste stadiene i en lese- og skriveutvikling, og et av malene var a

preve ut metodikk og materiell i forhold til dette. Videre gnsker boken a vise en vei inn til i
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skrivingens verden, for de som har vanskeligheter med a utnytte seg av skolens ordinaere

undervisning (Johansson 2006a:4)

Samtal om tal (forskningsrapport)

Rapporten presenterer en modell for taletrening. Modellen er utarbeidet fra de resultatene
som ble funnet i forskningsprosjektet “Tal-, mun- och bettfunktion hos barn med Downs
syndrom”. Rapporten legger vekt pa at verbalspraket utvikles av at det brukes. Tanken bak
modellen er at barnets egen bevissthet og kunnskap om tale er en viktig forutsetning for
utvikling av ferdigheter. Samtidig ma den voksne ha innsikt i tale og taleutvikling. Den voksne
skal gi barnet erfaringer. Det blir lagt stor vekt pa ganeplate (Bengtsson og Johansson

2002:133).

3.7 Tegn til tale i Karlstadmodellen

Alternativ og supplerende kommunikasjon (ASK) kan veere en erstatning for talen, men ogsa
et supplement ved forsinket tale og er ment som et pedagogisk verktgy. Hos mennesker
med sprak- og kommunikasjonsvansker brukes gjerne ASK som et hjelpemiddel i
opplaeringen. | spraktrening gjennom Karlstadmodellen blir det ofte benyttet tegn-til-tale. Pa
den maten vil barnet fa inn informasjonen visuelt i tillegg til auditivt (Johansson 2001c:19-
20). Tetzchner og Martinsen (2002:7) definerer alternativ og supplerende kommunikasjon

slik:

Alternativ kommunikasjon vil si at personen har en annen mate a kommunisere pa
ansikt til ansikt enn tale. For eksempel er manuelle, grafiske eller materielle tegn,

morse og skrift alternative mater & kommunisere pa nar taleevnen mangler.

Supplerende (augmentativ) kommunikasjon betyr stgtte- eller
hjelpekommunikasjon. At kommunikasjonen er supplerende, understreker at
opplaeringen i alternative kommunikasjonsformer har en dobbel malsetting: a
fremme og st@tte personens tale, og a sikre en alternativ kommunikasjonsform hvis

personen ikke utvikler evnen til a snakke.
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| ssmmenheng med Karlstadmodellen blir tegn benyttet i fgrste omgang som imitasjon av
bevegelse. Da skal barnet fa kjennskap til hvordan de ulike bevegelsene fgles i hendene.
Samtidig skal barnet rette oppmerksomhet mot bestemte handbevegelser som det selv
utfgrer, men ogsa hvordan andre utfgrer det. Etter hvert vil barnet erfare at innholdet i
bevegelsene brukes som tegn i hverdagen. Hensikten er da at alle naerpersoner til barnet
skal bruke tegn selv, men og handlede barnet nar denne tingen finnes i naerheten eller pa et
bilde. Barnet skal ogsa fa mulighet til 3 smake pa, se pa og manipulere tingen. Dette vil bidra
til at barnet kobler bevegelsen for tegnet (formen) til en betydning (innhold) (Johansson

2001b:25-26).

Tegn-til-tale er et supplement som blant annet skal hjelpe barnet til fa gkt sin
sprakforstaelse, hjelpe det med a finne fram ord, gi stgtte til 3 reparere en dialog som bryter
sammen og gi initiativ til 4 sette i gang en samtale. Ved bruk av tegn-til-tale kan man lettere
fa barnets oppmerksomhet og det kan bidra til a styrke samspillet mellom barnet og den

andre (Braadland 2005:kap.3).

| ssmmenheng med spraktrening av barn med sprakvansker er tegn-til-tale ofte brukt. Dette
gjelder gjerne barn som har funksjonsnedsettelser, men ikke ngdvendigvis hgrselsvansker

(Braadland 2005:20-22).

Tegn-til-tale brukes ved a gi stgtte til talen gjennom a benytte ett til tre tegn til hver setning.
Man skal bruke tegn til ngkkelordene, eller hovedordene, i setningen. Tegn-til-tale er en
forenklet form for tegnkommunikasjon, se figur 2 (dette kap.). Malet er ikke & bruke dette
som et permanent sprak, men som et hjelpemiddel til 3 fa i gang verbalspraket. For barnet
kan tegn lette presset av a skulle mestre et verbalsprak, og pa den maten roe barnet og

heller fremme utviklingen av verbalspraket pa lengre sikt (Braadland 2005:21 og 32).
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Gl KOM!
gi kom!

Figur 2., eksempel pa bruk av tegn (Bakken 1985:61 og 106)

Det legges stor vekt pa samspillet og nettopp derfor bgr tegn-til-tale forega der hvor andre
mennesker er, slik at de ogsa kan ta del i “praten”. Pa denne maten kan tegn-til-tale veere en
innbydelse til en morsom aktivitet som alle kan vaere deltagere i, uavhengig om man har en

sprakvanske eller ikke (Braadland 2005:15).

Iréne Johansson legger stor vekt pa at man aldri skal bruke tegn uten tale. Dette er fordi
bruken av tegn skal vaere en ekstra stgtte for barnet, slik at det far informasjon gjennom
flere sanser. Barn med Downs syndrom, og flere andre barn, er ogsa mer visuelt sterke enn
auditivt, det vil si at de oppfatter bedre det de ser, enn det de hgrer, derfor brukes tegn som

stgtte til verbalspraket (Braadland 2005:23).

Etter hvert som barnet greier 3 si flere ord vil tegnene forsvinne. Men det vil alltid veere der
som en reservelgsning, og derfor ma de voksne fortsette a bruke tegn selv om barnet slutter
a bruke det. | for eksempel en anstrengende situasjon kan man se at barnet igjen bruker
tegnet som stgtte. Ved utvikling av ordforradet gjennom talen er tegn et godt redskap ved

innlaering av nye ord og grammatikk (Johansson 1996:99-100).
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4.0 Metode

Begrepet metode betyr opprinnelig veien til mdlet (Kvale og Brinkmann 2009:199).

Metoden sier noe om fremgangsmaten for hvordan man skal finne fram eller etterprgve
kunnskap eller pastander som sies a vaere sanne, gyldige og holdbare. Ved a velge en
bestemt metode, begrunnes det med at man mener at den vil gi oss gode data, samt at den

kan gi svar pa problemstillingen pa en faglig interessant mate (Dalland 2007:81).

Metoden jeg har valgt er en kvalitativ vitenskapelig metode. Dalland (2007) viser til Trangy
(1986:126) som sier at ”a veere vitenskapelig er a veere metodisk.” Samtidig er det uenighet
om det finnes noen klare fellestrekk mellom alle vitenskaper, selv om det er klare

vitenskapelige metoder innenfor hvert fag (Dalland 2007:80).

| samfunnsforskning skiller man gjerne mellom to hovedmetoder, kvantitative eller
kvalitative. Kvantitative metoder gnsker blant annet a finne gjennomsnitt og prosenter av en
stor mengde, ved a gjgre informasjonen om til sma malbare enheter. Kvalitative metoder vil
beskrive menneskers meninger og erfaringer, og kan som oftest ikke gjgres om til tall eller

veere malbare (Dalland 2007:82).

Ifglge Thagaard (1998:16-17) er det noen prinsipielle skillelinjer mellom kvantitativ og
kvalitativ metode, og det er basert pa ulik forskningslogikk. Innenfor den kvalitative
tilneermingen er det to grunnleggende prinsipper som fremheves. Det f@grste prinsippet viser
til at kvalitativ forskning er basert pa en helhetsforstaelse av virkeligheten, hvor
enkeltstaende tilfeller blir sett i lys av en stgrre helhet. Ut fra dette synet kan kvalitative
undersgkelser basere seg pa relativt sma utvalg. | kvantitativ forskning kan egenskaper og
forekomster betraktes som uavhengige i forhold til en stgrre helhet. Det andre prinsippet i
kvalitativ forskning baseres pa et subjekt - subjekt forhold mellom forsker og informant, hvor
begge pavirker forskningsprosessen. Kvaliteten av relasjonen mellom forsker og informant er
av stor betydning for det materialet forskeren far. Derfor ma forskeren reflektere over
hvilken betydning denne relasjonen kan fa for resultatet av undersgkelsen. Pa en annen side

er den kvantitative metoden basert pa et subjekt — objekt forhold mellom forsker og
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informant, hvor forskeren blir sett pa som en utenforstaende iakttaker av de fenomenene

som studeres (Thagaard 1998:16-17).

Til felles har metodene et mal om a bidra til bedre forstaelse av samfunnet vart, samt fa

innsikt i hvordan man samhandler pa individ- og samfunnsniva (Dalland 2007:82).

Valg av metode ble vurdert i forhold til hva jeg gnsket a fa svar pa i min problemstilling. Etter
min vurdering kunne dette belyses gjennom a benytte intervju som kvalitativ
forskningsmetode. Jeg hadde et gnske om a fa fram informantenes forstaelse av

virkeligheten slik de gir den mening, samt deres egne opplevelser og erfaringer.

| denne sammenhengen ville jeg hente fram erfaringer med bruk av Karlstadmodellen
gjennom pedagogers egne erfaringer med modellen. Pa den maten ville jeg ogsa fa fram den

enkelte pedagogs tanker og fglelser knyttet til arbeid med Karlstadmodellen.

4.1 Kvalitativt forskningsintervju
Ifglge Kvale og Brinkmann (2009:43) er formalet med det kvalitative forskningsintervjuet:

a forsta sider ved intervjupersonens dagligliv, fra hans eller hennes perspektiv.

Forskeren ma ogsa vaere bevisst sin fgrforstaelse og forstaelse for det fenomenet som
studeres, det innebaerer a veere klar over de meninger og oppfatninger man har pa forhand.
Forskeren bgr ogsa kunne bruke sin fgrforstaelse slik at man far stgrre forstaelse for

informantens opplevelser og uttalelser (Dalen 2004:18).

| Ippet av samtalen vil det hele tiden forega en interaksjon mellom forsker og informant, og
det er det gjensidige samspillet som legger grunnlaget for den kunnskapen som kommer
fram i intervjuet. Intervjusituasjonen og dataene som blir innsamlet kan pavirkes av

informantens relasjon til forskeren og omvendt (Kvale og Brinkmann 2009:51).
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Kvalitativ forskning innebserer mange ulike tilnserminger med blant annet intervju,
observasjon, analyse av tekst/dokumenter og bruk av visuelle medier. Ryen (2002:18) viser

til Denzin og Lincoln som sier:

Forskere som nytter kvalitativ metode, studerer ting i deres naturlige setting, der de
prever a forsta (“make sense of”) eller tolke fenomener ut fra den mening folk gir

dem.

Et mal i kvalitativ forskning er a utvikle forstaelsen av fenomener knyttet til personer

og situasjoner i deres sosiale virkelighet (Dalen 2004:16).

Hensikten med et intervju er a innhente informasjon om et annet menneskes erfaringer,
tanker og fglelser fra egen livssituasjon eller bestemt fenomen. Informasjonen er
informantens gjenfortelling av hendelser, og pa den maten er framstilt slik informanten
forstar det (Thagaard 1998:79). Utfordringen er a fa fram kunnskap fra informantene som de

kanskje ikke har vaert sa bevisst pa selv (Johnsen 2006:122).

4.2 Utvalg av informanter

Denne undersgkelsen har som hensikt a beskrive erfaringer med Karlstadmodellen ut fra
pedagogers perspektiv. For a finne svar pa min problemstilling henvendte jeg meg til
pedagoger som hadde erfaring med Karlstadmodellen i sitt arbeid. Dette var fordi jeg gnsket
en faglig vurdering skulle ligge til grunn for de svarene jeg innhentet. Jeg antok derfor at
pedagogisk grunnutdannelse var med pa a bidra til dette. Samtidig antok jeg at pedagoger

var best egnet til 3 kunne svare pa spgrsmalene i denne studien.

For a belyse problemstillingen og fa kontakt med de rette informantene, henvendte jeg meg
farst til lederen for et kurs i Karlstadmodellen, og hun introduserte meg for de andre
kursdeltagerne i gruppen. Det var ogsa av praktiske arsaker at jeg valgte pedagoger ved et
kurs i Karlstadmodellen, da jeg selv var deltager pa dette kurset. Kriteriet var altsa at
informantene hadde egen praktisk pedagogisk erfaring i arbeidet med Karlstadmodellen, og

pa den maten var dette med pa a sikre at informantene kunne belyse problemstillingen;
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hvilke erfaringer har pedagoger ved bruk av Karlstadmodellen i spraktrening for barn med

sprakvansker.

Kursdeltagerne fikk informasjon om min bakgrunn og hensikt med undersgkelsen og sa selv i
fra om de gnsket a delta pa intervju. Siden jeg kun fikk en aktuell informant fra denne
gruppen, foreslo kursleder at jeg skulle komme pa en annen kursgruppe og spgrre flere der.
Fire personer i den andre kursgruppen, som oppfylte kriteriene, gnsket a stille opp som

informanter. To av personene kjente jeg noe fra tidligere.

Ryen (2002:87) viser til Miles og Huberman (1984) som sier at det er en utfordring i a ikke
velge et for smalt utvalg, og henviser til at man bgr innhente de informantene som man tror

kan bidra med mest informasjon til undersgkelsen.

Ved utvelgelse av informanter bgr man stille seg kritisk til den som gnsker a delta. Miles og
Huberman (1984 i Ryen 2002:88) mener at man bgr tenke pa hvor valide og reliable hver
person er som verktgy til 8 samle inn informasjon, samt vurdere personens egnethet. De
anbefaler at man tar kontakt med personer som har god kommunikasjonsevne, men som og
har kjennskap til tema for undersgkelsen. Utvalg av informanter kan veere avgjgrende for

hvor fort og dypt man kommer inn i essensen av prosjektet (Ryen 2002:88).

Tradisjonelt har ikke hensikten med kvalitative data veert a frembringe statistisk
generaliserbar kunnskap, slik det har vaert i kvantitative undersgkelser. Utvalget av
informantene bgr ikke representere populasjonen, men kan veere valgt ut av forskeren selv
eller av informantene selv. Malet vil da veere a fa tilgang til den enkeltes opplevelse og
erfaring som er relevant for undersgkelsen, framfor for a sammenligne enheter (Ryen

2002:84-85).

Jeg har selv satt kriteriet for valg av informanter, og kun fem pedagoger ble valgt.
Pedagogene omfattet ulike tilsettingsforhold, som stgttepedagoger i barnehage, leerere i
skole eller spesialpedagoger fra pedagogiske fagsenter. Felles for pedagogene var at de alle

arbeidet med Karlstadmodellen i en praktisk pedagogisk situasjon. De var ikke
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representative for populasjonen, men det var heller ikke hensikten & frambringe statistisk
generaliserbar kunnskap. @nsket var likevel & fa fram en viss variasjon innenfor gruppen, og
jeg hapet at de kunne representere ulike sider ved a bruke Karlstadmodellen. Jeg mener at
denne begrensningen ikke bidro til 3 svekke undersgkelsens validitet. Det sentrale var a fa
tilgang til informantenes egen forstaelse og virkelighet, som var relevant for

problemstillingen.

Nar informantene finnes blant fagpersoner i samme praksisfelt kan dette gi verdifull innsikt i
erfaringer og kunnskaper til “ekspertene”. Ved 3 stille spgrsmal til fagpersoner kan man fa
mulighet til 3 innhente ny kunnskap som enna ikke er blitt presenter i faglitteratur (Dalland

2007:145).

4.3 Utarbeidelse av intervjuguide

Jeg utarbeidet en semistrukturert intervjuguide (vedlegg 2), der jeg skulle forholde meg til en
gruppe med lik profesjon; pedagoger. Men det var viktig a tenke pa at de var pedagoger
med ulik bakgrunn og arbeidserfaring, slik at spgrsmalene ville vaere gjeldene for alle. Jeg
gnsket a stille apne spgrsmal som ikke var ledene, men som kunne fa tak i den enkeltes
erfaring. Videre ville jeg skape en mulighet til a fa utdypende svar, ved a gi
oppfelgingsspgrsmal som: ” Kan du si litt mer om det?” osv., samt at jeg ville bekrefte om jeg
hadde forstatt riktig ved a si: ” Mener du da at...?”. Fleksibiliteten i intervjuguiden var og
viktig, slik at informantene fikk svart pa alle spgrsmalene, men ikke ngdvendigvis i samme

rekkefglge.

Utarbeidelse av en intervjuguide er pakrevd nar det gjelder semistrukturert intervju.
Semistrukturert intervju kjennetegnes ved at det ikke har en fast rekkefglge pa spgrsmalene
eller detaljerte spgrsmalsformuleringer, men hovedspgrsmal eller et bestemt tema.
Intervjuet vil baere preg av vanlig konversasjon (Ryen 2002:99). Hva som blir vektlagt i en
intervjuguide, blir blant annet pavirket av forskerens forutgaende erfaringsmessige og
teoretiske arbeid innenfor temaet for problemstillingen. De viktigste omradene som studien
skal belyse, viser seg i temaer og spgrsmal utarbeidet i intervjuguiden. Videre skal dette sikre

at man far svar pa problemstillingen (Dalen 2004:29-30).
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Thagaard (1998) papeker at i intervjuguiden bgr alle spgrsmal som blir belyst ha relevans til
problemstillingen. Samtidig bgr man starte med spgrsmal som ikke gar inn pa fglsomme
temaer, men i stedet fa informasjon om radata som for eksempel bakgrunn, utdanning,
yrkeserfaring osv., dette kan bidra til at informanten unngar a bli anspent. Utover i intervjuet
kan man dpne opp for mer dyptgaende spgrsmal, som ikke bare handler om det generelle
(Dalen 2004:30). Intervjuguiden bgr ogsa veere sa fleksibel at man ikke trenger a fglge en fast
rekkefglge av temaer, men at man kan endre dersom informanten kommer inn pa et

spgrsmal som egentlig kommer senere i intervjuguiden (Thagaard 1998:86).

Siden problemstillingen i denne undersgkelsen omhandler pedagogers erfaringer med bruk
av Karlstadmodellen, avgrenset det ogsa spgrsmal i forhold til de barna de arbeidet med. De
ble indirekte omtalt med hensyn til at de var mottakeren av spraktreningen gjennom

Karlstadmodellen.

Jeg forsgkte a utforme intervjuguiden pa en mate som kunne gi informantene mulighet til 3
beskrive sine erfaringer og opplevelser i forhold til temaet. Selv om det var pedagoger som
var informanter, syntes jeg det var viktig at spgrsmalene ikke inneholdt mange faguttrykk og
fremmedord. Dette for a unnga ungdvendige misforstaelser og avstand mellom meg og mine

informanter.

Gjennom intervjuet gnsket jeg a belyse flest mulige sider ved temaet ut fra de synsvinklene
jeg syntes var viktige. Likevel var det ngdvendig at jeg var bevisst pa a veere apen for nye
dimensjoner gjennom de opplysningene informantene gav. Intervjuguiden beskrev
rekkefglgen for de aktuelle spgrsmalene, men den var likevel fleksibel, slik at det var mulig

for informantene a ta innover seg spgrsmalene.

Ifglge Dalen (2004) er det viktig a tenke pa at alle spgrsmalene man stiller til informantene
vil til slutt vaere datamaterialet som skal ligge til grunn for svaret pa problemstillingen.
Derfor gjelder det a stille spgrsmalene pa en slik mate som gjgr at informantene apner seg

opp og forteller med egnen ord om sine erfaringer og opplevelser (Dalen 2004:30).
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Videre papeker Dalen (2004) at man i utarbeidelsen av spgrsmal til intervjuguiden, er det
flere kriterier man ma tenke igjiennom. Man ma veere kritisk til om spgrsmalene er tydelige
og klare, om de er ledene, om det krever kunnskap som informanten kanskje ikke har, om
man gar inn pa felsomme temaer informanten kan kvie seg for a svare pa eller om det gis

rom for at informanten kan ha egne oppfatninger (Dalen 2004:30-31).

4.4 Prgveintervju

Det fgrste skrittet pa vei til innsamling av data var gjennom prgveintervjuet. Formalet med
pr@veintervjuet var a vurdere om intervjuguiden var et funksjonelt redskap og om
spgrsmalene kunne gi utfyllende svar som belyste oppgavens problemstilling. Jeg intervjuet
en pedagog som jeg kjente noe av fra fgr av, og som var deltager pa det samme kurset i
Karlstadmodellen som de andre informantene. Pa den maten sikret jeg meg de samme

utvalgskriteriene.

Jeg @nsket a finne ut om spgrsmalene jeg hadde utarbeidet var relevante, klare og presise
for problemstillingen, og om de var forstaelige for informanten. Samtidig ville jeg prgve ut
det tekniske utstyret og vaere sikker pa at det fungerte. Ved a bruke diktafon fikk jeg med alt

som ble sagt, og det ble lettere a forholde meg presist til innsamlet data ved analysedelen.

| etterkant av intervjuet gikk vi giennom spgrsmalene sammen. Informanten gav meg
tilbakemelding pa at hun syntes spgrsmalene var greie a svare pa og at de var enkel a forsta.
Hun sa ogsa at de virket aktuelle for den problemstillingen jeg hadde. Samtidig fikk jeg en
oppfattelse om at noen spgrsmal var litt uklare, da hun svarte litt pa siden av det jeg spurte
om. Grunnet dette ble det laget oppfelgingsspgrsmal som tydeliggjorde det informanten
gnsket a formidle. Det ble ikke gjort andre endringer i spgrsmalene etter prgveintervjuet.
Fordi det ikke ble gjort noen avgjgrende endringer, valgte jeg a ta med prgveintervjuet i
analysen pa lik linje med de andre intervjuene. Prgveinformanten har gitt muntlig samtykke

til dette.
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Gjennomfgring av prgveintervjuet gjorde meg tryggere i rollen som intervjuer og gav meg
mulighet til 3 se pa spgrsmalene i intervjuguiden med kritisk blikk i samrad med en annen
pedagog. Ved a lytte til lydopptaket og transkribere dette, ble jeg oppmerksom pa min egen
mate a stille spgrsmalene pa, og syntes i noen tilfeller at disse ble stilt litt for “folkelig”, og

kunne blir uklare.

Ifglge Dalen (2004:34) utfgres prgveintervjuet for a sjekke om intervjuguiden blir forstatt av
informanten, samt om man far svar pa det man lurer pa. Nye temaer kan ogsa i noen tilfeller
veere aktuelt 3 ta med. Ved a lytte pa lydopptaket, bgr man kritisk vurdere seg selv som
intervjuer og eventuelt gjgre noen endringer. Det kan da handle om at man ikke har latt
informanten prate ferdig eller at man ikke gav tilbakemelding pa det informanten sa (Dalen
2004:35). Prgveintervjuet gir ogsa en fin mulighet til a teste ut tekniske hjelpemidler som for

eksempel lydopptaker (Dalen 2004:34).

4.5 Gjennomfgring av intervjuene

Jeg tok fgrst kontakt med informantene pa kurset om Karlstadmodellen, deretter over
telefon, der jeg kort beskrev prosjektet. Jeg informerte om at jeg ville legge stor vekt pa
konfidensialitet og at jeg ikke skulle referere til hjemkommune eller navn i oppgaven.
Informantene bestemte selv tid og sted for gjennomfgring av intervjuene, dette var for a

sikre at de hadde mulighet til 3 stille opp. Intervjuene ble gjennomfert i Igpet av 3 uker.

Forskeren bgr alltid informere om hvem man er, hvorfor man er der, hva man vil, hvordan
materialet skal behandles og hva som vil skje med det, hva man ikke kan love og hvordan

publiseringen skal skje (Dalen 2004:40).

Ifglge Dalen (2004:36-37) er det i et forskningsintervju ingen vanlig dialog, men
informantenes meninger og opplevelser som star i fokus. Her er det viktig at forskeren er
anerkjennende ovenfor informanten og lar vedkommende fortelle om egne erfaringer uten
at det skal moraliseres eller argumenteres imot. Forskeren bgr vise interesse for det
informanten forteller, gjennom blikk, nonverbal- og verbal kommunikasjon. Dette kan bidra

til at informanten fgler seg tryggere i intervjusituasjonen og at hun fgler at hun virkelig blir
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lyttet til. Dette er en forutsetning for at forskeren skal kunne bruke intervjuet som

datamateriale i sitt forskningsprosjekt (Dalen 2004:36-37).

Ut fra erfaringen gjort i prgveintervjuet beregnet jeg ca. 45 minutter til a intervjue hver
informant. Men jeg hadde satt av mer tid slik at det var mulighet for a bruke lenger tid pa
intervjuet med de andre informantene. Det viste seg a vaere fornuftig, da intervjuene tok

mellom 45 minutter og 2 timer inkludert litt prat fgr og etter.

| mgte med informantene tok jeg med god tid til 3 ta kontakt, hilse og prate med dem. Dette
gjorde atmosfaeren mindre anspent bade for meg og informanten. Vi satt oss pa et eget rom
hvor vi pratet om temaet helt uformelt, mens jeg gjorde klar diktafonen. Jeg informerte
generelt om prosjektet og om problemstilling, samt at bade lydopptak og transkribert

materiale makuleres ved prosjektets slutt.

Intervjuguiden I3 foran meg under intervjuet, og jeg hadde pa forhand gitt beskjed om at jeg
ville notere litt underveis. Jeg noterte emner informanten kom innom tidlig i intervjuet, men
som jeg @gnsket utdypet pa et senere tidspunkt. Dette var til stor hjelp, da det var

utfordrende a huske alle detaljene som ble nevnt.

Informantene viste ikke tegn til 3 grue seg for intervjuet, men flere utrykte usikkerhet om de
kunne klare a svare pa de spgrsmalene som ble stilt. Jeg beroliget dem ved a fortelle at jeg
var interessert i deres egne erfaringer, sa om de ikke kunne svare fordi de ikke hadde
erfaringer med det, sa var jo det ogsa et svar. Jeg ble fort fortrolig med informantene og
samtalen kom raskt i gang. Intervjuguiden var et godt hjelpemiddel, da de hadde mye a
formidle. Flere av informantene kom inn pa flere av spgrsmalene selv, og jeg stilte
tilleggsspgrsmal der det var ngdvendig. Det var en hyggelig og avslappet atmosfaere under
intervjuet, og informantene forholdt seg naturlig og avslappet til diktafonen. Dette kan mulig
ha sammenheng med at de fikk beskjed om at lydopptakene ville bli slettet etter prosjektets

slutt.
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Som intervjuer var min rolle hovedsakelig a lytte, forsta, tolke og oppsummere. Ved a
benytte meg av oppfalgings- og tilleggsspprsmal ble det et uttrykk for at jeg var interessert
og @nsket a hgre mer. Samtidig matte jeg unnga a avbryte eller snakke i munn pa
informantene. | noen tilfeller var det vanskelig a unnga a stille ledene oppfglgingsspgrsmal.
Intervjusituasjonen var meningsfull og svaert lererik. Informantene delte sine egne

erfaringer med Karlstadmodellen i spraktrening for barn med sprakvansker.

Det kan veere lurt a informere pa forhand pa hva intervjuet skal handle om, uten a ga for
mye i detalj. Samtidig kan man aldri sikre seg helt om informantene oppfatter det som er
formidlet fgr intervjusituasjonen er i gang. Derfor ma forskeren veere forberedt pa a vaere
fleksibel og ha mulighet til & kunne gjgre endringer for eksempel i forhold til intervjusted,
antall informanter, tid avsatt til intervjuet osv. En utfordring for en uerfaren intervjuer er a
forholde seg til pauser. Pauser kan vaere et viktig virkemiddel som lar informanten tenke seg
om og reflektere rundt spgrsmalet. Forskeren er gjerne godt forberedt med bakgrunn i
teorilesning, men for informanten kan dette vaere fgrste gang vedkommende virkelig tenker
grundig om temaet (Dalen 2004:37). Videre bgr forskeren sette av tid etter intervjuet, slik at
man far pratet litt sammen fgr man gar hvert til sitt. Informanten gir av sin tid, derfor bgr

ogsa forskeren sette av sin tid til informanten (Dalen 2004:38 og 40).

4.5.1 Lydopptak

| denne oppgaven er teksten transkribert fra intervjuene som ble tatt opp pa diktafon. Jeg
var sveert bevisst pa a legge diktafonen mellom meg og informanten, pa en slik mate at ikke
noe |3 i veien for mikrofonen. P4 den maten sikret jeg at alt som ble sagt under intervjuet ble
tatt opp. Jeg spurte informantene om de ville hgre pa lydopptaket, men samtlige gnsket ikke
dette. Den gode lydkvaliteten gjorde ogsa transkriberingen mindre anstrengende. De digitale
lydopptakene ble lastet over pa en usb-minnepenn og oppbevart i et |ast skap. Ved a benytte
meg av lydopptak (diktafon) sikret jeg at all informasjon fra informanten ble bevart. Dette ga
samtidig et stort materiale som skulle bearbeides og analyseres. Selv om det ble tatt

lydopptak noterte jeg noe underveis.
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Et saerpreg ved kvalitative data er den skrevne teksten, som ligger til grunn for forskerens
analyse (Thagaard 1998:12-13). Ved bruk av lydopptaker er det ulike ulemper og fordeler
man bgr tenke pa. Man ma ta hensyn til hvordan informanten forholder seg til
lydopptakeren, om informanten fgler seg hindret til 3 uttale seg og om intervjuet far et
formelt preg. Her ma forskeren vurdere om det er mer nyttig a sla av diktafonen. Samtidig vil
en lydopptaker sikre at alt som sies blir bevart (Thagaard 1998:90). Ved a bruke lydopptaker
kan forskeren konsentrere seg fullt og helt om informanten og intervjuets emne (Kvale og

Brinkmann 2009:187)

Datamaterialet fra lydopptak vil ofte utgjgre en stor mengde skrevet tekst som skal
analyseres. Ved a notere underveis vil noe av datamengden bli redusert, samt at
notatskrivingen vil veere en start pa analysen. En utfordring vil vaere a gi informanten nok
oppmerksomhet samtidig som man skal gjgre notater. | de tilfeller hvor lydopptakeren
slutter a fungere, vil notater vaere sveert viktig for a bevare informantens utsagn (Thagaard
1998:90). Plassering av lydopptakeren og god kvalitet pa lyden vil bidra til a lette
transkriberingen av lydopptakene (Kvale og Brinkmann 2009:189).

4.6 Etiske utfordringer

Informantene i denne oppgaven fikk informasjon om tema og problemstilling pa forhand,
samtidig som jeg tok hensyn til de etiske kravene. Siden informantene var pedagoger, ble de
ikke spurt om sitt eget privatliv, men stilt spgrsmal som hadde sammenheng med deres
arbeidserfaringer. Jeg opplevde ingen dilemmaer eller mgtte pa store etiske utfordringer i
kontakt med informantene. Alle informantene fikk beskjed om at jeg ikke skulle innhente
personopplysninger og at de nar som helst hadde mulighet til 3 trekke seg. De ble ogsa
informert om hvor langt intervjuet var tenkt a skulle vare, samt at det ble tatt lydopptak,
som skulle transkriberes. Videre fikk de beskjed om at dette ble behandlet konfidensielt og
makulert etter ferdig bruk. Informasjonen ble gitt muntlig, bade ved introduksjonen av meg,
over telefon og fgr starten av intervjuet. Alle informantene gav muntlig informert og fritt

samtykke til & veere informant.
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| forskningsintervju kan etiske problemstillinger oppsta pa grunn av de mangesidige
forholdene i det a intervjue personer om deres privatliv, men ogsa i forhold til personlige
erfaringer. Spesielt innenfor forskning i spesialpedagogikk vil man kunne treffe mange
personer som lever under vanskelige livsvilkar. Det er saerlig ved intervju av
brukere/tjenestemottakere mange hensyn a ta. Videre er det mange hensyn a ta i forhold til
mulige etiske problemer som kan oppsta helt fra starten av undersgkelsen til ferdigstilt

rapport (Kvale og Brinkmann 2009:80, Dalen 2004:21).

Det a bruke menneskers synspunkter og erfaringer som data ved forskning stiller flere krav
for a kunne vaere etisk forsvarlig. Informantene skal sikres konfidensialitet ved at de
opplysninger som blir gitt behandles fortrolig, og at de ved offentliggjgringen ikke kan fgres
tilbake til den som har gitt dem. Samtidig skal risikoen for forsgkspersonene vaere sa liten

som mulig, og vurderes i forhold til verdien av den nye kunnskap en kan fa (NESH).

Jeg tok utgangspunkt i forskningsetiske retningslinjer utformet av Den nasjonale
forskningsetiske komité for samfunnsvitenskap og humaniora (NESH) hvor det blant annet
star at forskningsobjektene skal gi sitt frivillige informerte samtykke, og at personene som
deltar i undersgkelsen til en hver tid kan trekke seg fra deltakelse i forskningsprosjekt av

egen fri vilje.

Norsk samfunnsvitenskapelig datatjeneste skal sikre at forskningsprosjektet tar hensyn til
personvern, samt at det videresender prosjektet til datatilsynet dersom det omfatter
behandling av personopplysninger (Dalen 2004:111). Forskningsprosjektet ble meldt til
Norsk samfunnsvitenskapelig datatjeneste og det var ikke konsesjonspliktig, og ble dermed

ikke videresendt til Datatilsynet (vedlegg 1).

| forskningsprosjekter skal man vaere seg bevisst de ulike dilemmaer og konflikter som kan
oppsta knyttet til etiske retningslinjer. Malet er ikke ngdvendigvis a lgse alle etiske konflikter
en gang for alle, men vaere apen om hva som kan skje og se det i sammenheng med den

konteksten man er i (Kvale og Brinkmann 2009:86-87).
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Det kan vaere utfordringer knyttet til 3 ta med prgveintervjuet i analysen, men jeg vurderte
det slik at det ikke medfgrte etiske konflikter, fordi informanten ble spurt fgr intervjuet
startet om det kunne tas med i oppgaven, samt at det ikke ble endringer spgrsmalene fra

intervjuguiden.

Informantenes konfidensialitet ble sikret giennom a oppbevare lydopptakene pa en usb-
minnepenn i et last skap, samt at transkribert materiale ble anonymisert og inneholdt ingen
opplysninger som kan knyttes direkte til enkeltpersoner. Videre blir dette materialet

makulert ved prosjektets slutt.

4.7 Organisering, bearbeiding og analyse av data

Jeg @nsket ved spgrsmalene i intervjuguiden a fa nsermere informasjon om pedagogers
erfaring ved bruk av Karlstadmodellen i spraktrening for barn med sprakvansker.
Pedagogene er mine analyseenheter, det vil si at jeg har fem analyseenheter. Flere
analyseenheter vil si noe om det er noen hovedtrekk med pedagogenes erfaringer med
Karlstadmodellen som gar igjen. Jeg ser hva som er likt og ulikt med erfaringene, men

hovedpunktet er a fa fram erfaringene generelt.

Formalet med denne oppgaven er utforskende og det innebaerer at jeg gar inn pa de ulike
sidene i de individuelle intervjuene og tolker dem pa en dypere mate. Transkripsjonene er
verktgyet som blir brukt for a fa fram samtalen mellom informantene og meg. Det er viktig a
veere bevisste dette, slik at teksten ikke blir analysert i sma enheter, med enkelte meninger,

men som en helhet hvor man er i dialog med teksten.

| denne oppgaven er utgangspunktet at hele intervjumaterialet skal analyseres. Noe er
utdypet naermere, mens andre ting kan vart nevnt kort. Videre legges det ikke vekt pa
hvordan informanten uttrykker seg, men pa meningsinnholdet som informanten formidler.
Analysen skal fgre fram til en helhetsforstaelse av dataenes meningsinnhold, som er i
samsvar med den kvalitative forskningens fortolkende perspektiv. Det betyr at man ma
studere enkeltutsnittene i forhold til den helheten de er en del av. Utgangspunktet for

dataanalysen blir gjort ved a kategorisere teksten under hovedpunkter fra
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forskningsspgrsmalene. Pa den maten kan man fa rom for tolkninger av det som blir sagt av

pedagogene.

Bearbeiding av data startet med a transkribere intervjuene til skriftlig tekst. Ved
transkribering av intervjuene, skrev jeg pa bokmal selv om flere av informantene snakket
dialekt. Dette var for a gjgre materialet mer tilgjengelig og forstaelig for meg selv.
Transkriberingen ble likevel skrevet lik den muntlige tale. Intervjuet ble ogsa omformet til en
mer formell, skriftlig stil, hvor jeg utelot direkte gjentakelser og alle “eh”-er og liknende.
Dette gikk ikke pa bekostning av erfaringene som pedagogene formidlet, da erfaringene pa
denne maten kom tydeligere fram, samtidig som intervjuene ble mer oversiktlige. Totalt ble
lydopptakene ca. 60 maskinskrevne sider i tekstform. Etter at intervjuene var ferdig
transkribert ble dataene kategorisert etter forskningsspgrsmalene og fortolket i et teoretisk

perspektiv.

Siden utvalget ikke var av sa stort omfang gikk det veldig greit a transkribere alle intervjuene
selv. Jeg har selv sjekket transkripsjonene opp mot lydopptaket, for a sikre at utskriftene
stemmer med det som ble tatt opp. Jeg benyttet meg kun av diktafon og hadde derfor bare
verbale utsagn, datakilder, som skulle analyseres. Under intervjuene noterte jeg ikke ned
non-verbal kommunikasjon eller andre iakttakelser, noe som kunne bli viktig for
analyseprosessen. Siden jeg intervjuet om et tema som var svaert konkret og ikke hadde
betydning for informantenes privatliv, var det ikke like aktuelt 3 ta med dette i analysedelen.
Jeg tok ikke opp temaer som gav store fglelsesmessige reaksjoner, som kunne vaert vanskelig
a uttrykke, og informantene gav ikke uttrykk av a ha vanskeligheter med a forholde seg til
spgrsmalene. | forhold til organisering av datakildene, ble dette gjort manuelt av meg i
Microsoft Word. Jeg satt opp analysekategorier og fordelte svarene under den kategorien

jeg syntes passet best. Jeg tok da utgangspunkt i forskningsspgrsmalene og intervjuguiden.

Nar det innsamlede datamaterialet skal analyseres, ma forskeren vurdere hvilke data som er
relevante. Man ma her bestemme seg om analysen skal omfatte hele intervjumaterialet eller
om man skal velge ut deler av det. Videre ma man vurdere om man skal analysere

kroppssprak og lignende (Thagaard 1998:107).
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Ifglge Dalen (2004:61) vil det ved organisering og bearbeiding av data vaere en fordel om
forskeren selv transkriberer lydopptakene, i de tilfellene hvor utvalget ikke er for stort. Dette
gir en unik mulighet til 3 bli kjent med datamaterialet, samt at transkriberingen vil veere en

del av analysearbeidet (Dalen 2004:61).

Intervjuutskrifter er tekst av spraklige handlinger, og det kan vaere vanskelig a knytte de til
den opprinnelige intervjusituasjonen. Teksten blir tatt ut av en dialog og blir dermed staende
for seg selv. Flere forskere mener at man i fortolkningsprosessen kan bruke
intervjuutskriftene som tekster, og de dermed kan vaere apne for flere ulike tolkninger, enn

om de kun hadde vaert muntlige (Dalen 2004:64).

Kvalitative data er ofte sammensatte og kan ikke avgrenses i sma enheter. Man ma derfor se
dem ut fra den opprinnelige sammenhengen, i lys av teoretiske perspektiver (Thagaard
1998:125 og 147). Hensikten er a fa fram det informanten virkelig gir uttrykk for (Dalen
2004:66). For uerfarne forskere kan teoretisk sensitivitet veere en utfordring. | tolkningen av
datamaterialet kan det veere vanskelig a finne alternative og nye tolkninger, ofte leter man
etter den ene "riktige” tolkningen. Det er flere mater a gke sin teoretiske sensitivitet, og
dette kan gjgres gjennom lesing av teori, utforsking av det aktuelle fagfeltet og livserfaring.
Samtidig skal man vaere bevisst sin relasjon til temaet og ikke bli for personlig (Dalen

2004:68-69).

Koding av dataene innebeerer a systematisk ga giennom datamaterialet for sa a samle
dataene pa nye mater, under nye egnende kategorier. Man har da prgvd a hente fram hva
dataene virkelig handler om. Pa den maten vil datamaterialet veere enklere a fortolke, samt
og sette i en teoretisk ramme. Slik vil man fa en overordnet forstaelse for datamaterialet

(Dalen 2004:69-70).

4.8 Validitet og reliabilitet
| kvalitativ metode kan validitet og reliabilitet vaere vanskelige begrep. Oftest er de

forbundet med kvantitativ metode og i forhold til det som man kan vurdere ut fra malbare
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tall. Men det er like viktig i kvalitativ forskning at undersgkelsen er valid og reliabel. | fglge
Kvale og Brinkmann (2009:251) handler validitet da om ”i hvilken grad en metode
undersgker det den er ment a undersgke”. Ut fra dette synet kan kvalitativ forskning gi
gyldig vitenskapelig kunnskap. Utfordringen med reliabilitet i kvalitativ forskning er om
undersgkelsen kan gjentas senere med det samme resultatet av andre forskere. Kvale og
Brinkmann (2009:249-251) forholder seg til hverdagslige begrep som gyldighet og

palitelighet i intervjuforskningen.

Validitet star for relevans og gyldighet (Dalland 2007:48).

Validiteten i forskning handler om gyldigheten og holdbarheten i de resultater som kommer
fram. Det innebaerer at dataene har relevans for problemstillingen. Man ma her vurdere
hvem som kan gi mest informasjon om den problemstillingen man har. Videre ma
spgrsmalene i intervjuguiden belyse problemstillingen fra ulike sider, og veere relevant for
temaet. Dette kan sjekkes ut ved a benytte seg av et prgveintervju, som skal utfgres pa en
person i samme gruppe som de andre informantene. Validering bgr fglge undersgkelsen fra

start til slutt og er med pa a sikre kvaliteten pa hele prosjektet (Dalland 2007:93).

Ved a velge informanter som er av samme yrke som meg selv og har de samme
arbeidssituasjonene som meg selv, vil det kunne pavirke opplevelsen og tolkninger av
informantenes svar. Men samtidig vil de gi meg muligheten til 3 innhente data om et emne,
som kan veaere vanskelig a fa tak i. Disse felles erfaringene kan gjgre at informantene blir mer
apne og avslappet med sine svar. Her ma man passe pa sin egen rolle som forsker og at man
ikke gar helt ut av den, men bevarer den samtidig som man har et bein innenfor
informantens livsverden. En utfordring for meg som forsker var a vaere objektiv til

intervjuuttalelsene, og ikke farge dem med min fgrforstaelse og egne erfaringer om temaet.

Informantene representerer pedagoger som har erfaring med Karlstadmodellen og utvalget
er tatt ut fra et kurs i Karlstadmodellen. Pa den maten vil kanskje det pavirke resultatet i den
hensikt at jeg ikke vil fa med meg de som er negative til Karlstadmodellen, fordi de ikke er pa

det kurset. Samtidig vil jeg anta at de som eventuelle stiller seg negative til
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Karlstadmodellen, ikke benytter den i arbeidet sitt, og derfor ville ikke de pedagoger ha

relevans for min problemstilling.

For a sikre validiteten var opptak av intervju pa diktafon og rett avskrift viktig. Et krav til
datamaterialet er at de skal veere gyldige og ha relevans for problemstillingen. | den
sammenhengen la jeg stor vekt pa at informantene skulle vaere pedagoger med praktisk

erfaring med Karlstadmodellen. Slik sett var informantene relevante for problemstillingen.

Om spg@grsmalene fra intervjuguiden fanger opp det sentrale ved problemstillingen er en
viktig vurdering a gjgre, samtidig som det alltid vil vaere interessante spgrsmal man ser bort i
fra grunnet for eksempel rammen for oppgaven. Gjennom prgveintervjuet fikk jeg testet ut

spgrsmalene og fikk tilbakemelding pa at de var forstaelige og relevante for temaet.

Hvis jeg skulle ha mulighet til 3 generalisere og kunne si noe om hva som kan gjelde for en
stgrre del av populasjonen, matte jeg ha valgt et annet design. Jeg har valgt semistrukturert
intervjuguide fordi jeg gnsker a ga i dybden pa noe spesielt. Her ma leseren selv finne ut av

hva som kan vaere aktuelt a overfgre til egen situasjon fra undersgkelsen.

Reliabilitet betyr palitelighet (Dalland 2007:48).

Dataene som er samlet inn kan ha stor relevans for temaet og problemstillingen, men de ma
ogsa veere samlet inn pa en mate som gjgr de palitelige. Det innebarer blant annet at man
gjennom prosessen unngar ungyaktigheter. Det kan blant annet gjelde om intervjueren har
klart a gi alle informantene samme mulighet til 8 komme fram med sine egne meninger. Det
er alltid en risiko at informantene misforstar spgrsmal, og i denne oppgaven var det et par
spgrsmal som matte suppleres med oppfaelgingsspdrsmal. Ved a bruke en diktafon med god
lyd, sikret jeg at alle svarene fra informantene ble bevart. Man er da sikret en ngyaktig
gjengivelse av de ordene som ble sagt. Det er ifglge Dalland (2007:94-95) vesentlig i forhold

til 3 kunne gjengi sitater korrekt.
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5.0 Presentasjon og drgfting av funn

Innledningsvis vises det til informasjon omkring informantenes faglig bakgrunn og tidligere
arbeidserfaring i forhold til barn med sprakvansker. De andre punktene er knyttet til
forskerspgrsmalene slik de er beskrevet i kap. 1.1, som er drgftet i forhold til relevant teori,
for pa den maten best mulig vise til hvilke erfaringer pedagoger har med Karlstadmodellen i

spraktrening for barn med sprakvansker.

| forhold til informantenes relevante utdanning og arbeidserfaring har fire av pedagogene
ferskolelzererutdanning med tilleggsutdanning innenfor spesialpedagogikk, og en av
pedagogene har en bachelor i pedagogikk. En pedagog jobber som ressurslzerer i
grunnskolen. Videre jobber tre av pedagogene som spesialpedagoger og en som

stgttepedagog i ulike barnehager.

Det er stor spennvidde i hvor mange ar pedagogene har jobbet med Karlstadmodellen. Fire
av pedagogene har jobbet mellom 1,5 ar til 3 ar med modellen, mens en pedagog har hatt
kjennskap til og brukt modellen i 20 ar. Selv om de fleste av pedagogene ikke har jobbet
direkte med Karlstadmodellen i mer en 3 ar, har de mange ars erfaring med arbeid med barn
med sprakvansker. En pedagog har 3 ars arbeidserfaring med barn med sprakvansker, de
resterende fire pedagoger har mellom 10 og 30 ars erfaring. De har da jobbet med barn med
sprakvansker grunnet ulike arsaker. Dette har da vaert barn med Downs syndrom, autisme,
cerebral parese, psykisk utviklingshemming, multifunksjonshemming, minoritetsspraklige

barn og barn med generell forsinket spraklig utvikling.

5.1 Bakgrunn for informantenes valg av Karlstadmodellen
Pedagogene hadde flere forklaringer pa hvorfor Karlstadmodellen ble benyttet som et tiltak i
spraktreningen, slik som barnets diagnose og foreldrenes egen erfaring, samt pedagogenes

tidligere kjennskap til modellen.
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5.1.1 Barn med Downs syndrom som utgangspunkt for valg av Karlstadmodellen
De fleste av pedagogene i min undersgkelse jobbet med Karlstadmodellen i tilknytning til
barn med Downs syndrom, i alt 12 barn til sammen. Karlstadmodellen hadde ogsa tidligere
blitt benyttet i forhold til barn som har et annet morsmal enn norsk. Videre hadde flere av av
pedagogene brukt Karlstadmodellen i arbeid med barn med cerebral parese. For disse barna
hadde to av pedagogene da brukt elementer fra Karlstadmodellen, men ikke fulgt det sa
”slavisk” som de hadde gjort hos barn med Downs syndrom, som den ene pedagogen
uttrykte. Alle barna var i fgrskolealder. En pedagog arbeidet etter Karlstadmodellen i

tilknytning til en elev med multifunksjonshemming i grunnskolen.

Flere av pedagogene ga uttrykk for at arbeid med Karlstadmodellen ble anbefalt fordi denne

modellen var utarbeidet for barn med Downs syndrom. En av pedagogene sa:

Hun har vel egentlig fatt en slags enerett pd sprakmodeller i forhold til barn med

Downs syndrom, altsd Iréne Johansson. At det er normen for hva man bruker.

Videre fortalte en annen pedagog:

Mye av vanskene gar jo igjen.

Det kan virke som det er en allmenn oppfatning blant pedagogene om at man skal bruke
Karlstadmodellen i spraktrening med barn med Downs syndrom. Dette kan ha sammenheng
med anbefalinger, informasjon og kompetansen fagpersoner mottar og opparbeider seg
gjennom kurs og veiledning fra for eksempel Habiliteringstjenesten®. Videre er
utgangspunktet for utarbeidelsen av Karlstadmodellen som tidligere nevnt basert pa en
undersgkelse av sprakstimulering av barn med Downs syndrom (Johansson 2001a:9), og en
av pedagogene gir uttrykk for Karlstadmodellen er laget for barn med Downs syndrom. Ifglge

Johansson (2001a:9, 2010a) kan faren med dette vaere at man utelater andre barn med ulike

2 Habiliteringstjeneste: “Habiliteringstenesta har ansvar for barn og unge i aldersgruppa 0-18 ar, med medfgdd
og/ eller tidleg erverva funksjonshemming/ kronisk sjukdom, som har behov for langvarige og tverrfaglege
habiliteringstenester pa spesialistniva.”
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sprakvansker, som og kan ha nytte av Karlstadmodellen, fordi de ikke har Downs syndrom.
Videre tyder pedagogenes erfaring pa at om man har god kjennskap til og er trygg i
modellen, kan dette lettere bidra til 3 overfgre spraktreningen til andre barn med
sprakvansker grunnet andre arsaker. Barn skal fa den hjelpen de har behov for tidligst mulig,
uavhengig av arsak til sprakvansken. Stortingsmelding nr.23 ”Sprak bygger broer” (KD
2008:14) fremhever at alle barn bgr fa en opplaering innenfor sprak som gir sa gode
sprakferdigheter at det kan delta likeverdig pa alle arenaer. Videre papeker Tetzchner mfl
(1993: 14-17) at spraket er en viktig faktor i samfunnet vart og en av forutsetningene for

samhandling med andre mennesker.

Pedagogene gav ogsa uttrykk for at spesielt foreldre til barn med Downs syndrom hadde fatt
informasjon om modellen, og blitt anbefalt bruk av denne gjennom kontakt med

Habiliteringstjenesten. En av pedagogene fortalte:

Det er kommet sd langt at, i alle fall for disse barna, foreldrene til barn med
Downs syndrom, de har hgrt om Karlstadmodellen selv. Sann at ndr jeg begynner G
snakke om Karlstadmodellen, sa er det noe de har hgrt om, og sd synes de det er

veldig godt.

| denne sammenhengen ser jeg at Habiliteringstjenestens kontakt med foreldre kan bidra til
tidlig intervensjon av spesialpedagogisk hjelp. Ved a spre kompetanse til familie og
fagpersoner, kan dette vaere med pa a sikre at barnet far den hjelpen det trenger tidligst
mulig. Dette kan vaere med pa a imgtekomme det Horn, Espenakk og Wagner (2003:10)
papeker med viktigheten av utvikling av sprak, som grunnlag for barnets videre utvikling,
intellektuelt, sosialt og emosjonelt. Rammeplanen for barnehager (KD 2006) papeker og at
alle barn med sprakvansker skal fa stgtte og hjelp tidligst mulig. Videre vil samarbeidet
mellom de ansatte i barnehage og foreldre vaere viktig med tanke pa a na det overordnede

malet, som ifglge rammeplan for barnehagen (KD 2006) er barnets trivsel og utvikling.

Det kommer ikke tydelig fram i denne sammenhengen at nettverksarbeid blir prioritert. Det

synes som om Habiliteringstjenesten anbefaler Karlstadmodellen, men videre samarbeid og
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deltakelse i nettverk blir ikke nevnt. Min oppfatning er at nettverksarbeid etter
Karlstadmodellen, ut fra pedagogenes erfaring, ofte ikke blir iverksatt, men at det kunne
veert sveert nyttig for barnet og dets neere omsorgspersoner. Utfordringen vil kanskje vaere at
det er foreldrene selv som ma gnske nettverksarbeid, og her bgr fagpersoner ta ansvar for a
informere foreldrene om hva dette innebaerer. Ingemarsson og @vstebg (2009:4-5) papeker
at en forutsetning for at nettverket skal vaere en suksess, ma alle ha en bevissthet og
forstaelse for betydningen av tale og sprakutviklingen for barnets utvikling. En gjensidig
forstaelse for behovet barnet har, kan danne et godt grunnlag for at foreldre og pedagogen
far en felles forstaelse for innhold i den spesialpedagogiske hjelpen. Dette kan blant annet

danne et godt grunnlag for et positivt foreldresamarbeid.

5.1.2 Informantenes tidligere erfaring med Karlstadmodellen

| forhold til andre barn med sprakvansker, understreket en annen pedagog at
Karlstadmodellen var et veldig strukturert program, og at det var en modell hvor man kunne
fa gode ideer fra. Med tanke pa valg av Karlstadmodellen som spraktreningsmodell handlet

det da om a bruke det som var kjent og det man hadde erfaring med. Hun fortalte:

Den er et bra verktgy til G nyttiggjgre meg den kunnskapen jeg allerede sitter inne
med, og fordi det er satt i et system. For jeg kjenner jo elementene igjen, det er jo ikke

noe nytt i den forstand.

En av pedagogene hadde selv tatt initiativ til 3 sette seg inn i Karlstadmodellen, fordi hun
skulle arbeide med et barn med Downs syndrom. Hun leste og systematiserte, og fant ut at
alt i Karlstadmodellen kunne vaere nyttig for barnet. For pedagogen ble valget av
Karlstadmodellen begrunnet med at hun sa den som et verktgy til & vaere mer strukturert.
Den hjalp henne med a ikke ga for fort fram og roe henne ned med hensyn til at ting faktisk

tok tid. Hun fortalte:

Jeg synes noen ganger at jeg kanskje har veert for darlig pa at jeg vil ga videre, fordi

jegq faler at jeg kanskje har dvelt for lenge. Jeg faler at jeg ma rettferdiggjare
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jobben min med at jeg ma begynne pd noe nytt. Jeg synes den er et bra verktgy til G

bruke den kunnskapen jeg sitter inne med og sette det i et system.

Ved valg av Karlstadmodellen i sprakopplaeringen, ble tidligere erfaring med modellens
struktur vesentlig for pedagogene. | denne sammenhengen handlet det da om struktur for
pedagogene selv, i arbeidet med sprakopplaering. Strukturen skapte kontinuitet og
pedagogene visste hele tiden hva man skulle gjgre. Det ble viktig fordi det var gjenkjennbart
og ikke tilfeldig. Det ga ogsa en mulighet til 3 male effekten av laering og kunne evalueres
underveis. Karlstadmodellen kan med sin systematiske beskrivelse av spraktrening, veere en
stptte for pedagogen i a ikke ga for fort fram. Det er barnets forutsetninger som viser nar det
er fornuftig med et nytt program. Med bakgrunn i at pedagogene har kunnskap om barnets
sprakkompetanse, vil valg av Karlstadmodellen som tiltak sikre at barnet kommer innom de
ulike sidene av spraktreningen som det selv har behov for (Ingemarsson og @vstebg 2009:4).
Hvor godt spraksystemet (innhold, form og bruk) (Bloom og Lahey 1978) er tilegnet av

barnet viser seg a vaere utfordrende for pedagogene a veaere sikker pa.

5.2 Oppleering og veiledning av informantene i Karlstadmodellen

Alle pedagogene i min undersgkelse hadde veert deltagere pa et kurs i Karlstadmodellen med
fokus pa utbygd grammatikk (Johansson 2006b). Tidligere hadde de deltatt pa et kurs i regi
av en Habiliteringstjeneste, de hadde og deltatt pa dagskurs i regi av Iréne Johansson.
Pedagogene ga uttrykk for at det hadde veert litt tilfeldig med hensyn til hva de hadde deltatt
pa, og hvilken opplaering de hadde fatt. Videre hadde alle pedagogene fatt veiledning fra

arbeidskolleger.

Flere av pedagogene hadde vaert pa kurs som omhandlet barn med Downs syndrom, hvor
blant annet Karlstadmodellen ble vektlagt. Kurset ble av pedagogene beskrevet som nyttig
og praktisk rettet, hvor de skulle skrive ned malsettinger og tiltak for barnet i arbeid med

Karlstadmodellen.

En av pedagogene som mottok ekstern veiledning fortalte at hun fglte seg heldig som fikk

god tid til 3 forberede seg. Hun visste i god tid at hun skulle ha ansvar for eleven, og fikk
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blant annet overlevert boka “Performativ kommunikasjon” (Johansson 2001a) og en del
tegn-ordbgker. Eleven var ferdig kartlagt i forhold til spraket sitt, etter gnske fra foreldre og
skolen. Pa denne maten kunne pedagogen forberede seg og hun visste hva hun skulle jobbe
med. Logopeden fra Statped3, som hadde kartlagt eleven ble videre en ekstern veileder for
pedagogen. Pedagogen fikk da presentert Karlstadmodellen, ut i fra "Enkel grammatikk”
(Johansson 2001c). Hun hadde et godt samarbeid med ekstern veileder og opplevde det som

sveert nyttig og positivt. Videre sa pedagogen:

Vi var jo heldige som fikk starte sa tidlig, det var jo et kanontilbud, og det har jo sitt a

si til at utfallet har blitt som det har blitt.

En av pedagogene fortalte om sin opplevelse med et dagskurs om Karlstadmodellen med

Iréne Johansson, som var for fagpersoner og foreldre:

Dette er utopi for andre foreldre, tenkte jeg. Det er jo nesten fantastisk at hun (Iréne
Johansson) blir bestemor til et barn med Downs. ... Hun kunne ha sagt det, men jeg
kan ikke huske at hun sa: “Jeg skjgnner at dette ikke er hverdagen, vi var privilegerte”.
Hun ville jo hele tiden ha vaert der og kunnet justert. SG akkurat de store kursene med
ho, ja som en inspirasjon pd at det virker, men det blir fremstilt litt for enkelt. Det er

baygen.

Nar det gjelder oppleering og veiledning, gir pedagogene uttrykk for at de deltar pa det som
er tilgjengelig av kurs. Det er ingen selvfglge a fa kurs i selve Karlstadmodellen, selv om det
er gnskelig. Kurs som er praktisk rettet og hvor pedagogene selv er med a utarbeider

materiale og setter mal for arbeidet har tydelig veert nyttig for pedagogene, som og passer

godt til en spraktreningsmodell som er praktisk i utfgrelsen.

| arbeid med Karlstadmodellen vil pedagogenes kompetanse veaere viktig. Den

grunnutdanningen de har innenfor pedagogikk og den spesifikke kompetansen knyttet til

3 Statped: Statped (Statlig spesialpedagogisk stgttesystem) er et nasjonalt tjenesteytende system som skal bista
kommuner/fylkeskommuner med 3 legge til rette for kvalitativ god opplaering for barn, unge og voksne med
saerskilte opplaeringsbehov. (http://www.statped.no/Stottemeny/Om-Statped/)
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Karlstadmodellen kan vaere med pa a lettere se sammenhengen mellom teori og praksis
innenfor sprakopplaering, samt at dette kan anvendes i forhold til barnets behov og mal for
den pedagogiske virksomheten. Pa den maten vil de utgve god praksis slik Hagtvet (2004:21)
beskriver det. Dette vil ogsa styrke et viktig mal innenfor Karlstadmodellen som omhandler
hvordan personer rundt barnet, inkludert pedagogene, skal kommunisere med barnet og

inkludere det i sine omgivelser (Ingemarsson og @vstebg 2009:1-2).

Iréne Johansson var en stor inspirasjon for pedagogene, men spesielt en av pedagogene ga
uttrykk for at det er vanskelig & giennomfgre arbeidet med Karlstadmodellen slik Iréne
Johansson selv utfgrer det, og pedagogen savner nyanseringer i fremstillingen av
arbeidsmaten. Erfaringene viser at praktiske kurs, samt ekstern veiledning som man mottar
underveis i arbeidet med Karlstadmodellen er sveert nyttig for pedagogene, og alle gir

inntrykk av at de gnsker seg mer praktisk rettet opplaering med modellen.

Det framkommer i min undersgkelse at pedagogene i sammenheng med dette har fatt
opplaering og veiledning i @ bruke Karlstadmodellen, pa en slik mate at de vet hva som er
viktig a legge vekt pa i barns sprakutvikling, som bakgrunn for a lage pedagogiske tiltak for
barna. Det er i fglge Lgge (1995:103) ngdvendig a tenke pa hva som er viktig i sprak- og
kommunikasjonsutviklingen, slik at man far fgringer for hva man begr legge vekt pa ved valg

av pedagogiske tiltak.

Regjeringen vektlegger i stortingsmelding nr. 41 “Kvalitet i barnehagen” (KD 2009b:97) og
stortingsmelding nr.23 “Sprak bygger broer” (KD 2008:14) at barn skal fa et godt tilbud om
sprakstimulering og spraklaering i barnehagen og resten av livet. Slik jeg ser det vil oppleering
av pedagoger pa dette omradet vaere med pa a sikre et godt sprakmiljg for barnet. De vil ha
muligheten til 8 kunne gi barna den hjelpen de trenger, tidligst mulig, slik rammeplanen for
barnehager (i KD 2009b:95-95) papeker. Pedagogene selv hadde mottatt veiledning og
deltatt pa kurs og de papekte viktigheten av dette for a kunne gi barna best mulig
tilrettelegging av sprakopplaering. Dette harmonerer med hva forskning viser om at 3 gke

kompetansen innenfor emnet sprak- og talevansker vil det gi stgrre forutsetning for a fglge
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rammeplanen for barnehagens saerlige ansvar ovenfor barn med “mangelfull sprakutvikling”

(Barne- og familiedepartementet (1995) i Horn, Espenakk og Wagner 2003:13).

5.3 Sentrale faktorer med Karlstadmodellen for informantene
Pedagogene kom inn pa ulike temaer da de ble spurt om hva de mente var sentrale faktorer

med Karlstadmodellen. De nevnte kommunikasjon, pedagogisk arbeidsmate og motivasjon.

5.3.1 Barns rett til a kommunisere
En av pedagogene fortalte om sin opplevelse om av hva hun syntes er det mest sentrale med

Karlstadmodellen:

Gi barnet evnen til a uttrykke det det vil, det er det jeg tenker er det sentrale. De skal
ha muligheten til G uttrykke sine falelser og sine gnsker. Det er jo det jeg vil med det
jeg gjar, at de skal kunne kommunisere med andre og at alle skal kunne forsta det.
Det er jo det som er poenget med sprdket, det er jo den praktiske bruken av det. Det
er det som er sd fint med det verdigrunnlaget til Karlstadmodellen, som sier at det er
en menneskerett d bli forstdtt og kunne uttrykke tanker og falelser. Det er en

menneskerett i G bli opplaert i @ kunne kommunisere med omverdenen.

Denne pedagogen var tydelig pa at verdigrunnlaget i Karlstadmodellen hadde stor betydning
for hennes arbeid med modellen, og dette kan vaere med pa a gjgre pedagogen bevisst i
helhetstenkningen i arbeidet rundt barnets spraktrening. Hovedmalet for Karlstadmodellen
er a pke livskvaliteten til mennesker med tale- og sprakvansker ved a legge vekt pa
kommunikasjons, - tale- og sprakopplaering (Ingemarsson og @vstebg 2009:2). Gjennom
spraktrening med Karlstadmodellen vil barnet ha stgrre forutsetning for @ kunne aktiv delta i
kommunikasjon med andre, samtidig som et aktivt deltakende barn igjen vil gke
spraklaeringen. Dette blir da ifglge Johansson (1996:94) og Tetzchner mfl (1993:83) en
gjensidig prosess. Dette gjelder da bade gjennom verbalsprak, skriftsprak, kroppssprak og
tegnsprak (Braadland 2005:18-20). | den sammenhengen er det interessant at ved a

vektlegge en lystbetont spraktrening, preget av lek, vil det gi barnet motivasjon med a fa
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erfaringer med spraket som det kan benytte seg av i sitt dagligliv i hjem, barnehage og skole

(Ingemarsson og @vstebg 2009:4).

5.3.2 Pedagogisk arbeidsmate

Flere av pedagogene opplevde at det sentrale med Karlstadmodellen var en pedagogisk
arbeidsmate med tydelig struktur, orden og gjenkjenning. Karlstadmodellens orden og
struktur ble papekt som spesielt viktig for barn med funksjonshemming, da den legger vekt
pa a starte tidlig med stimulering og at den er bevisst og systematisk, samt at den er opptatt
av at barnet skal vaere aktivt, med utgangspunkt i den konteksten man eri. En tydelig
struktur og tilpasning var med pa a gi barnet et reelt laeringsutbytte. Slik pedagogene ogsa
beskriver vil strukturen sikre en pedagogisk arbeidsmate, hvor de lettere kan se barnas

utbytte og laering. En pedagog fortalte:

| forhold til G arbeide med alle kategorier av spraksvake barn har materialet vaert
veldig konkret og handfast og forholde seg til, og ndr man har materiellet der, sa er

det lett G ta i bruk.

Videre papekte pedagogene at det var viktig at de jobbet sa mye med det slik at det ble
automatisert og generalisert, til bruk i naturlige situasjoner. Gjentakelse og repetisjon sa
flere av pedagogene pa som nyttig. Det handler om a gi barna erfaringer, det er det de ma
ha for a fa et sprak. Hagtvet (2004), Tetzchner mfl (1993) og Lorentzen (1997:157) papeker
ved at barn stimuleres pa ulike omrader med samhandling, kontakt, lek, gjentakelser osv., er
dette med pa a utvikle barns spraklige bevissthet, samt legge grunnlaget for utviklingen av
senere kommunikative og spraklige ferdigheter. Dette samsvarer med pedagogenes positive
erfaring med a starte tidlig med spraktreningen, samtidig som strukturen gir pedagogene en

arbeidsmate som stimulerer barnets utvikling av de ulike sidene av spraket.

4.3.2.1 God formidling
Pedagogenes erfaring viste i denne sammenhengen at innholdet og strukturen i

Karlstadmodellen var grei og forholde seg til, og innholdet var formidlet pa en forstaelig
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mate i bgkene skrevet av Iréne Johansson (2001a, 2001b, 2001c). Samtidig som modellen
sikrer at man kommer innom de ulike stegene i sprakutviklingen, mente pedagogene at det
var fullt mulig 3 tilrettelegge ut fra barnas forutsetninger. Pedagogene fulgte ikke forslagene
til program slavisk, men var glade for at det var en klar progresjon med god kontinuitet som
gjorde at modellen var lett & fglge. Pedagogene brukte ogsa modellen som en sjekkliste for
de ulike elementene de var innom. Det at Karlstadmodellen ikke var en fastlast metode,
gjorde at pedagogene fglte seg tryggere. De syntes bgkene var praktiske ved at de var
konkrete, hadde en rekkefglge og at man kunne plukke ut de gvelsene som passet barnet.
Videre var de opptatt av at modellen ikke fulgte en spesiell alder, men at individuelle behov
og forutsetninger bestemte innhold, tempo og form for gjennomfgring av spraktreningen. En
pedagog papekte spesielt at Karlstadmodellen viser at det var en hensikt med alt man

gjorde.

Pedagogene ga videre uttrykk for at arbeid etter Karlstadmodellen ivaretok muligheten for
en helhetlig tenkning. De kunne ta i bruk egen erfaring som var enkelt a knytte sammen med

innholdet i modellen. En av pedagogene sa:

Vi har vel ingen i Norge og i nordisk sammenheng som har kommet med noe sa

systematisk som Karlstadmodellen.

Erfaringene pedagogene viser til med hensyn til oppbygging og struktur av Karlstadmodellen,
impgtekommer blant annet det Braadland (2005:27) viser til som viktig ved at stimuleringen
starter tidlig og at den er bevisst og systematisk. Tidlig intervensjon og en struktur som sikrer
en pedagogisk arbeidsmate bidrar til et stgrre laeringsutbytte for barna (Horn, Espenakk og
Wagner, 2003:11), samt en trygghet for pedagogen i arbeidet med sprakopplaering. Ifglge
Tetzchner (mfl 1993) ma barnet vaere en aktiv deltager i samspillet for a kunne fa en
tilneermet normal sprakutvikling. Dette avhenger av pedagoger som tilrettelegger for
spraklige samtaler mellom barn og voksne og barna seg imellom. Dette kan veere av
avgjgrende betydning for at barna skal fa bevissthet rundt ulike spraklige fenomener. Ved at
barnet far erfaring med spraket gjennom blant annet lek, vil dette i stor grad bidra til barnets

sprakutvikling.
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4.3.2.2 Gjenkjennbart og praktisk

En av pedagogene fortalte at hun kjente godt igjen Karlstadmodellen i forhold til annen
smabarnsutvikling, og at framstillingen som Iréne Johansson hadde utarbeidet hjalp henne
med 3 systematisere arbeidet, og at hun innenfor systematikken kunne se sammenhengen
til neste trinn. Karlstadmodellens oppbygging og struktur har sterk sammenheng med den
praktiske utgvelsen av modellen. Videre viser pedagogenes erfaring at forslagene som blir
presentert i Karlstadmodellen har stor nytteverdi og er anvendelige. Pedagogen fortalte at
nar hun sto oppradd og ikke riktig visste hva hun skulle gjgre, sa benyttet hun de forslagene
til gvelser som blir fremmet i Karlstadmodellen. Hun fglte at de hadde god nytte av det og at
de fikk mye gratis. Pedagogenes erfaring med Karlstadmodellens oppbygging og struktur
viste at de hadde en positiv opplevelse av a arbeide med modellen, som gav pedagogene
oversikt over innholdet i spraktreningsprogrammene. Pedagogene papekte at modellen viste
hva som var forventet av at barnet skal kunne mestre pa neste program og at forslagene til
program gav gode ideer som var nyttige og kunne endres etter barnets behov og

forutsetning.

Det at pedagogen kjenner seg igjen i Karlstadmodellen, kan ha tilknytning til at den og er en
teoretisk modell som omhandler teori om tale og sprakutvikling (Johansson 2010a)
(Ingemarsson og @vstebg 2009:1) Det kan og ha sammenheng med at barns sprak og deres
sprakutvikling har en sentral plass i pedagogenes utdanning. Ifglge Hagtvet (2004:21-22)

handler erfaringer nettopp om forholdet mellom teori og praksis.

Karlstadmodellen gir gode forslag til gvelser barnet kan jobbe med, og har en progresjon
som kan endres etter barnets behov og forutsetninger (Johansson 2010a) (Ingemarsson og
@vstebp 2009:1), og pedagogenes erfaring viser at de har stor nytte av dette. Pedagogenes
erfaringer tyder pa at den strukturen som Iréne Johansson har lagt opp til i
Karlstadmodellen, bade teoretisk og praktisk, har hjulpet dem a se mening og sammenheng i

det arbeidet de utfgrer.
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5.3.3 Motivasjon
Alle pedagogene la vekt pa sprakformidling gjiennom det auditive og det visuelle.
Pedagogene hadde erfaring med at ved bruk av tegn-til-tale og ved a kunne variere

innholdet bidro dette til 3 opprettholde motivasjonen, bade for pedagogene selv og barnet.

En av pedagogene fortalte at hun var opptatt av at spraktreningen skulle vaere lystbetont.
Videre ble den helhetlige tenkningen | Karlstadmodellen viktig med tanke pa at formidling av
noe pedagogen selv trodde p3, gjorde det kjekt for ungene ogsa. Det hadde sammenheng
med at pedagogen hadde lang erfaring med barn med sprakvansker, som gjorde at hun
klarte a skape variasjon i det hun kaller terping. Videre la pedagogen vekt pa a se hvordan
dagsformen til barnet var, og presset ikke noe igjennom hvis hun sa at barnet ikke hadde sa
god dagsform. Pedagogen forsgkte a rette fokuset mot det barnet var opptatt av. Pedagogen

tilpasset spraktreningen til barnet hele tiden, og hun fglte at barnet fulgte «lgypen».

En av pedagogene uttrykte at mestring var viktig i sprakstimuleringen. Hun sa det ga selvtillit
nar barnet kunne uttale ord og at de kunne prate til foreldre og andre pa avdelingen, ved at

de brukte tegn eller sa ordene.

Ved & ta i bruk barnets initiativ og ha fokus pa mestringsopplevelser og det som er
lystbetont, kan barnet ha framgang i sprakutviklingen pa en positiv mate (Ingemarsson og
@vstebp 2009:4). Pedagogen viser dette ved & tilpasse innholdet og organisering etter hva
som er barnets behov og forutsetning. Erfaringer med spraket er med pa a gi barnet
kunnskap om hva det kan formidle til andre som er av interesse, samt at det selv kan fa stor
glede av spraket. Barns erfaringer med ulike sider av spraket vil veere med pa a sikre barnets
spraklige bevissthet. Erfaringer med spraket er nzert knyttet til spraket som system og
handler om at barnet blir bevisst at spraket har en formside, innholdsside og ulike mater a
brukes pa (Bloom og Lahey 1978a:23). Hgigard (2006:107-108) papeker at verbalspraket
leeres ved at barn utforsker, prgver og setter ssmmen ord og grammatikk. De bearbeider og
systematiserer spraket helt pa egen hand. Dette gjgr de ved a ubevisst benytte seg av
innholdssiden, formsiden og bruken av spraket, som til sammen er grunnlaget for

sprakutviklingen.
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Ved at pedagogene legger vekt pa alternativ og supplerende kommunikasjon, vil det bidra til
a stgtte barnet i aktivt samspill med andre barn og voksne i barnehagen og pa skolen
(Tetzchner mfl 1993:93). Dette forutsetter at pedagogen ogsa legger vekt pa at de personer
som er i daglig kontakt med barnet bgr benytte seg av for eksempel tegn-til-tale.
Pedagogenes erfaringer viser ogsa at Karlstadmodellens mal om a skape forutsetninger for
deltakelse i fellesskapet blir imgtekommet gjennom spraktreningen (Ingemarsson og

@vstebp 2009:1-2).

5.4 Informantenes gjennomfgring av spraktrening etter Karlstadmodellen
Det var flere faktorer som var vesentlig @ tenke pa i forhold til giennomfgring av
Karlstadmodellen for informantene. Det kom fram ulike opplysninger om hvem som hadde
ansvar for gjennomfgring, hva som ble vektlagt i giennomfgringen, utfordringer i

gjennomfg@ringen og bruk av supplerende materiale.

5.4.1 Ansvar for gjennomfgring av spraktrening etter Karlstadmodellen

Det var stgttepedagoger og/eller spesialpedagoger som hadde ansvar for giennomfgring av
spraktreningsgktene. Noen av pedagogene fortalte at det gvrige personalet ble oppfordret
til 3 vaere med pa spraktreningsgktene, slik at det lettere kunne overfgres til naturlige
situasjoner i barnets hverdag. Pedagogene viste til at de organiserer spraktrening etter
Karlstadmodellen i hovedsak i en-til-en gkter og det ble gjennomfgrt i barnehagen eller pa
skolen. En av pedagogene hadde jobbet med Karlstadmodellen i barnets hjem. Alle barna
som pedagogene jobbet med ble tatt ut av avdelingen eller klasserommet for & ha
spraktrening en-til-en. En pedagog sa at det var helt avgjgrende at hun og eleven satt isolert,
at de var skjermet. Men hun uttrykte ogsa viktigheten av at de andre medelevene hadde

kjennskap til hva som ble gjort nar denne eleven ble tatt ut av klasserommet.

Mens en annen pedagog uttrykte at i den ene barnehagen hun var, der hadde de god tid til &

snakke med personalet. Hun hadde ogsa mgter med de to andre stgttepedagogene pa
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avdelingen. Videre sa hun at spraktreningen handlet om generalisering og at det var de to

stpttepedagogene som hadde ansvar for det pa avdelingen.

Denne erfaringen viser hvor viktig det er @ spre kompetanse i personalgruppen, pa lik linje
som pedagogene ma de gvrige ha kunnskap om Karlstadmodellen, samt og tydelig fordele
roller og ansvar. Nar pedagogene skal jobbe i hjemmet er det andre utfordringer som ma tas
i betraktning. Samarbeidsvillige foreldre er svaert positivt, men man kan ikke forvente at alle
foreldre har tid og ressurser til og selv benytte elementer fra Karlstadmodellen med sitt
barn. Pedagogen bgr i samarbeid med foreldrene tydeliggjgre forventninger til hvordan det
skal gjennomfgres. Det kan bidra til at planer blir fulgt opp og barnas behov bli
imgtekommet som videre kan bidra til en positiv sprakutvikling. P4 denne maten kan ogsa
det barnet laerer generaliseres, noe som stemmer godt overens med tanken i
Karlstadmodellen, hvor barnet skal bruke spraket i sin livsverden og hverdagsliv (Johansson

2010b:5).

En av pedagogene jobbet med Karlstadmodellen hjemme hos et barn som bare var et par
maneder gammelt. Da samarbeidet hun med mor som var hjemme i permisjon. Det var en
time hjemmeundervisning i uken, hvor pedagogen gikk gjiennom elementene fra
Karlstadmodellen. Hun forklarte mor om hvorfor de gjorde det de gjorde og hva hensikten
var uten a palegge eller gi inntrykk av at mor matte “"trene” hele tiden. Pedagogen opplevde
at foreldrene gnsket a bidra, og pedagogen sa tydelig framgang hos barnet. Slik ble dette en
del av barnets hverdag, fordi barnet hadde naere omsorgspersoner som hadde samme mal

med tanke pa sprakutviklingen til barnet.

Organisering og gjennomfgring av Karlstadmodellen kan tilpasses i stor grad etter barnets
livssituasjon. Karlstadmodellen kan like gjerne gjennomfgres i hjemmet som pa skolen og i
barnehagen, dette forutsetter et tett samarbeid med foreldre. Karlstadmodellen legger og
stor vekt pa a se barnet som et selvstendig individ og at spraktreningen skal tilpasses den
enkeltes ressurser, interesser og behov (Ingemarsson og @vstebg 2009:4) Ved & ta med
andre barn inn pa spraktrening kan pedagogene gi mulighet for generalisering og ved at de

andre barna vet hva som gjgres. Samtidig legges grunnlag for samspill, som er en viktig
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faktor for bruk av spraket i sosiale kontekster. Barns laering skjer i et sosialt samspill med
andre, og spraket gir inngang til denne samhandlingen med andre, sa derfor kan
generalisering av det som gj@res i en-til-en trening bidra til dette. | de tilfeller hvor barnet
trenger seerlig skjerming med tanke pa oppmerksomhet og konsentrasjon skal selvfglgelig
dette tilpasses barnet. Det er viktig at pedagogene har et klart mal om at alle barn skal veere
inkludert og delta i fellesskapet, og slik det papekes i Karlstadmodellen (Ingemarsson og
@vstebp 2009:1-2) er spraklig kompetanse en forutsetning og en ngdvendighet for a na
dette malet. Slik Vygotsky (2001) papeker laerer barn best i samhandling med andre, og det
er i denne samhandlingen de utvikler seg mest. Barn har som oftest st@rre forutsetning for
leering i samhandling med andre, dette samsvarer med Vygotskys tenkning rundt begrepet

den naermeste utviklingssone.

Videre legger spraktrening etter Karlstadmodellen vekt pa at den skal gjenspeile barnets
daglige aktiviteter i barnehage, skole og i hjemmet (Ingemarsson og @vstebg 2009:4). Et
funksjonelt sprak gir grunnlag for mestring i mange hverdagssituasjoner og styrker barnets
identitet, kompetanse og kan forebygge nederlag (Hagtvet 2004:20). Dette kan settes i
sammenheng med hovedmalet til Karlstadmodellen som har en tanke om gke livskvaliteten

til alle mennesker med tale- og sprakvansker (Ingemarsson og @vstebg 2009:2).

5.4.2 Vektlegging av tegn-til-tale i gjennomfgringen
| giennomfg@ringen av spraktrening etter Karlstadmodellen har alle pedagogene lagt stor vekt
pa tegn til tale. Alle pedagogene benyttet seg av tegn til tale i sitt arbeid med barn med

sprakvansker og i forhold til Karlstadmodellen.

En av pedagogene bemerket at hun gjorde et eller to tegn til hver setning, slik at det viktigste
i setningen ble presisert. Pedagogen fortalte og at to av de eldste barna hadde blitt dyktige
pa tegn og det kom lenge f@r ordene kom. Pa avdelingen brukte de voksne tegn, og de var
gode pa det, i alle fall i rutinesituasjoner kunne dem de fleste tegnene. En annen pedagog
fortalte at eleven na hadde kommet et godt stykke pa vei og at hun na klarer a uttrykke seg

noe verbalt og med noen tegn. Pedagogen fortalte:
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Jeg synes jeg ser en sann glede og mestringsfalelse med det her (bruk av tegn), som er
veldig sterkt d oppleve fordi at hun fdr vist at hun kan ting som hun ikke klarer G

uttrykke (verbalt).

En av pedagogene har brukt en bok om en bamse som var illustrert med aktiviteter fra
dagliglivet som a kle pa seg, vaske seg, spise osv. | forhold til den boken fortalte pedagogen
at barnet begynte tidlig a8 bruke tegn, og han overfgrte det til det daglige. Hun fortalte videre
at en del av de tegnene som er foreslatt i Karlstadmodellen, ikke var sa relatert til det

daglige, og da brukte heller ikke barnet disse tegnene. Hun fortalte:

Tegnene de er veldig vesentlige og vi jobber med tegn for at han skal bruke det i det
daglige, og vi har sett at vi ma ga inn G handlede, men nad ser vi at han begynner a
bruke det mer og mer. Sa vi ser at de tegnene som han har tatt til seqg og bruker aktivt

selv, det er de som vi bruker daglig.

Ifglge Braadland (2005:21 og 32) stemmer det godt at man skal bruke ngkkelordene som
grunnlag for tegn, og dette kan bidra til & utvikle verbalspraket pa sikt. Tegn som har stor
betydning for de gjgremal som er i barnehagen, har og betydning for det samspillet barnet
har med sine omgivelser. Informantenes utsagn viser at barnet kan koble det han lzerer til
sin egen hverdag blir det mer aktuelt a bruke det og barnet kan fa en stgrre forstaelse for
innhold. Lgge (1995:103) papeker viktigheten av a ha et sprak som er i funksjon her og n3,
og det stemmer godt overens med slik pedagogen legger vekt pa a bruke tegn som barnet
kjenner igjen i sitt hverdagsliv. Slik kan dette vaere et tiltak som gir gkt mestring av spraket.
De andre voksne og barn ma ogsa ha oppleaering i tegn, slik at de kan kommunisere med
dette barnet. Ifglge Braadland (2005:17) blir tegn blant annet et verktgy for samhandling
med andre mennesker. Braadland (2005. kap.3) hevder at ved bruk av tegn til tale kan barn

fa hjelp til 3 gke sprakforstaelsen og dermed ogsa styrke samspillet mellom mennesker.

En av pedagogene fortalte at et av barna matte ha rollemodeller som brukte tegn, for at
barnet selv skulle bruke tegn. Gjennom tegn til tale fikk barnet formidlet seg, siden barnet

hadde et uforstaelig sprak. En annen av pedagogene fortalte at det var helt ngdvendig at
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hun brukte tegn daglig, da dette var en av kommunikasjonsmatene som eleven selv brukte.
Det vekslet mellom tegn til tale eller bare tegn fra eleven side, og pedagogen fortalte at man
ikke kunne forvente at eleven alltid ville bruke tegn og tale samtidig. Eleven lzerte fort nye

tegn og hun hadde alltid 10 nye tegn for hver periode. Pedagogen sa:

Hun er helt fantastisk til G lzere seg tegn.

Mange barn med funksjonshemming mangler spraklige rollemodeller som bruker det samme
spraket som de selv. Pedagogen viser med dette at hun er en god rollemodell som motiverer
barnet til 3 gjgre tegn selv. Ifglge Tetzchner mfl (1993:18) er det en utfordring i forhold til
sprakutviklingen at de fleste i miljget ikke uttrykker seg pa samme mate som barnet, og
barnet vil da fa en annen tilnaerming til sprakutvikling enn hva andre barn med et fullverdig

sprak vil gjgre.

5.4.3 Bruk av annet materiale i kombinasjon med Karlstadmodellen

Pedagogene hadde fgrst og fremst benyttet seg av de tre fgrste bgkene om
Karlstadmodellen, Performativ kommunikasjon (Johansson 2001a), Ordstadiet (Johansson
2001b) og Enkel grammatikk (Johansson 2001c). Flere av pedagogene ga uttrykk for at det
var vanskelig a se barnets utbytte av bare Karlstadmodellen, men at de sa den i kombinasjon

med alt barnet holdt pa med. En av pedagogene uttrykte:

Det er jo det der med a fad ideer av Karlstadmodellen ved bruk av andre ting. Nei,
du ser det gjerne i sprak, du ser det i spraket, det vil jeg absolutt si og jeg ser det at de

konsentrere seg mye bedre.

Flere av pedagogene fortalte at de faktisk giennomfgrte spraktreningen etter
Karlstadmodellen i kombinasjon med annet materiale og erfaringer de selv hadde fra
tidligere. Et barn hadde stor glede av ansikts- og kroppsmassasje, som en stgttepedagog
utfgrte. Barnet likte godt a kunne sitte foran et speil sammen med pedagogen, og det ble en

setting hvor barnet produserte veldig mye lyder. Pedagogen sa at det var en god anledning
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til 3 bruke de lydsekvensene som er foreslatt i Karlstadmodellen. Barnet sa selv ikke disse

lydsekvensene, men han ble god pa turtaking pa lyd.

Videre fortalte pedagogen at med et annet barn hadde hun ikke jobbet like systematisk som
med det f@grste barnet, med det mente hun at de hadde brukt mer tid pa et omrade og

kortere pa et annet omrade, fordi at barnet allerede hadde kompetansen. De hadde sortert
ut litt mer i forhold til barnets forutsetninger. Det fgrste barnet de jobbet med hadde st@rre

behov for a jobbe mer systematisk og kronologisk etter Karlstadmodellen.

Pedagogen fortalte at eleven var genuint nysgjerrig pa alt, szerlig pa visuelle gjenstander.
Eleven var sterkere visuelt enn auditivt, og det hjalp henne derfor a bruke konkreter.

Pedagogen fortalte:

Hun er og veldig glad i @ leke, sG hun har jo sagt ja takk til dette her fra dag en. Fordi

hun fdr veere aktiv selv.

De gvde na pa treordssetninger, og eleven var mest sikker pa to ord. Nar det var tre ord
hoppet eleven gjerne over den som var i midten, og pedagogen fortalte at hun hadde et
stykke igjen fgr hun ville klare a se helheten og ikke bare alle delene. | forhold til 3 se helhet
hadde eleven jobbet mye med puslespill og kims lek, som ogsa er forslag til gvelser fra

Karlstadmodellen Pedagogen fortalte at hun opplevde at det var komplisert. Hun sa:

Men det er de sma skrittene og det a ikke gi seg.

En av pedagogene fortalte at de hadde brukt mange av de gvelsene som var beskrevet i
“Sprakutvikling hos barn med sprakvansker 1 og 2” (Johansson 2001a-b) og at en annen
pedagog hun arbeidet med hadde tidligere utarbeidet mye materiell som de bruker. Hun

fortalte at det ble en god del laminering i forhold til lotto og matching.

Det er tydelig at de to fgrste bgkene i Karlstadmodellen er mest brukt, men det kan ha

sammenheng med at de fleste barna har vaert i ferskolealder. Samtidig viser pedagogenes
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erfaringer at de kombinerer annet materiale med forslag fra Karlstadmodellen der de ser det
er nyttig. Alder og diagnose har ingenting og si for hvem som kan benytte seg av
Karlstadmodellen, men kartlegging og resultat kan vise til hvilket niva barnet bgr begynne
pa. Selv om det er tidkrevende a utarbeide materiell, kan man som pedagogen her
nyttiggjeére det i forhold til flere barn og over mange ar. Johansson (2001a) papeker at barn
er tidligere visuelt modne enn auditivt og at de derfor profiterer pa blant annet bruk av
konkreter og imitasjon i opplaeringen av sprak og tegn. Karlstadmodellen har fokus pa det
multisensorielle, som og stgtter opp den kognitive siden av utviklingen. Nar eleven klarer a
uttrykke seg gjennom a vise fram det hun har lzert blant annet gjennom Karlstadmodellen, sa
er hun pa god vei i forhold til Karlstadmodellens verdisyn og malsetting, som omhandler
blant annet barnets forberedelse til bruk av spraket i en sosial sammenheng og i voksenlivet,

samt a kunne bruke spraket i problemlgsning (Ingemarsson og @vstebg 2009:1-2).

5.4.4 Utfordringer i gjennomfgringen
Pedagogene har erfart noen utfordringer knyttet til organisering og gjennomfgring av
Karlstadmodellen. De hadde blant annet opplevd utfordringer med tanke pa forventninger til

barnets progresjon innenfor sprakutviklingen og ansvarsfordeling.

5.4.4.1 Progresjon i sprakutviklingen

Pedagogen nevnte et barn som var inne i en “kasteperiode” hvor det var vanskelig a
giennomfgre en del av det som var planlagt, da en del av materialet ble kastet vekk av
barnet. Store perioder hadde det ogsa veert litt tilfeldig hvem som hadde hatt ansvar for
giennomfg@ring av spraktreningen, fordi stgttepedagog var syk over en lengre periode. En
tredje arsak var ogsa at det var en apen barnehage med mange tilfeldige voksne innom. Slike
utfordringer bidro til usikkerhet i forhold til om barnet kanskje ikke hadde forventet utvikling

i forhold til malsettingen.

Pedagogene hadde arbeidet mest med de tre fgrste bgkene om Karlstadmodellen
(Johansson 2001a-c) og de var opptatt av a tilpasse innholdet til barnets forutsetninger, men

opplevde at det kunne veere vanskelig a vite om de valgte riktig trinn i programmet. Noen av
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pedagogene tenkte da pa om de skal presse barnet til neste gvelse, eller om de faktisk skulle
jobbe over lengre periode med samme element. Med det minste barnet hadde det og veert
utfordrende a finne gode forslag til tiltak i programmet fra bgkene, som han ble motivert til

a jobbe med.

En av pedagogene fortalte:

Vi brukte fra dag 1 ifslge boken (performativ kommunikasjon) pd et barn som
egentlig var over et dr eller eldre, men det klaffet! Det var helt greit. Det var der
behovet var. Vi kunne ikke tenke alder ndr vi startet opp jobbingen med han, og det

gjaldt bade det fysiske og det mentale plan.

| forhold til dette barnet matte de ogsa utvide slik at de holdt pa lenger med performativ
kommunikasjon enn det som er foreslatt. Fordi han pa et tidspunkt var inne i en periode
hvor han kastet gjenstander var det vanskelig a begynne med, for eksempel turtaking og
matching. Han var ikke opptatt av blikk mot gjenstand, men bare grep etter det som var
naermest og sa kastet han. Pedagogen fortalte at det var en grunn for at de brukte litt lenger
tid. De kom videre, men de sa at han fortsatt var litt forsinket i forhold til turtaking, matching

OsVv..

Pedagogen som jobbet med eleven hadde brukt "Ordstadiet” (Johansson 2001b), “Les lett”
(Johansson 2006a) og “Samtal om tal” (Bengtsson og Johansson 2002). Hun fortalte at hun
ikke hadde brukt alt like mye og at hun matte si til seg selv at hun ikke matte ha darlig

samvittighet for alt hun ikke klarte a forberede, gjennomfgre og jobbe med. Hun sa:

Tiden strekker ganske enkelt ikke til.

Jeg kan lese ut av dataene at blant annet tidsaspektet er med pa a pavirke organiseringen av
spraktreningen, med tanke pa blant annet involvering av andre ansatte og foreldre. Barn er
forskjellige og har ulike forutsetning for leering. Slik jeg forstar pedagogene ville de gjerne

hatt et forslag til hvordan de kan gjennomfgre spraktreningsgktene pa tross av ulike
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utfordringer hos barnet. Erfaringene til pedagogene viser til at tydelige rammer for arbeidet
og aktiv engasjement fra alle pa avdelingen er viktig for framdrift i bruk av Karlstadmodellen
og for 3@ oppna malene som er utarbeidet for barnet. Ved at man tar med hele personalet i
planleggingen av det spesialpedagogiske arbeidet kan det bidra til a sikre spraktreningen for
barnet, da alle vet hva som skal gjgres. Man kan og trygge det gvrige personalet pa at dette
er noe som kan gjennomfgres pa avdelingen, slik at man ikke ma ga vekk fra resten av
barnegruppa i perioder med sykdom og hvor mindre kjent personale er innom. Dette
harmonerer med Karlstadmodellens mal som omhandler at de personer som omgir barnet
skal fa opplaering i hvordan de skal kommunisere med barnet og hvordan de kan inkludere
barnet i sine omgivelser (Ingemarsson og @vstebg 2009:1-2). Det skaper ogsa forutsigbarhet
for barnet, nar alle de voksne vet hva det arbeides med i den aktuelle perioden. Dette blir
seerlig viktig i en barnehage med mye utskiftning av personale, i den sammenheng vil

pedagogen ha et sarlig ansvar ovenfor de gvrige kollegene.

Ingemarsson og Pvstebg (2009:2) viser til at Vygotskys tanker som er svaert sentrale for
Karlstadmodellen, er vesentlig i barns spraktilegnelse og at det er barns samspill med andre
at spraket utvikles. Sprakutvikling er i en kontinuerlig prosess, og nye ferdigheter innenfor
sprak vil hele tiden utvikle seg. Slik det star i St. meld nr.23 ”sprak bygger broer” (KD
2008:17) vil omgivelsenes respons pa barnets uttrykk bidra til 8 forme disse ferdighetene.
Ved a ha kunnskap om sprak og sprakutvikling vil dette trygge pedagogene pa at de er pa
rett vei i spraktrening med barnet. Grunnlaget innenfor sprakutvikling, som papekes av
Bloom og Lahey (1978a) og Hpigard (2006:107-108), legges ved a ha fokus pa innholdssiden,
formsiden og bruken av spraket. Ved ogsa a stimulere barnet innenfor ulike omrader som
samhandling, lek, gjentakelser, kontakt osv. vil ifglge Tetzchner mfl (1993:22) og Lorentzen

(1997:157) grunnlaget for senere kommunikative og spraklige ferdigheter legges.

Pedagogenes usikkerhet knyttet til progresjonen i sprakutviklingen kan ha sammenheng med
grunnlaget for sprakvansken hos barnet. Karlstadmodellen tar utgangspunkt i
normalutviklingen av sprak, mens barn med for eksempel psykisk utviklingshemmet kan ha
ulike talevansker, hvor det kan vaere utfordringer med a produsere lyd eller ha utfordringer

med 3 forsta og formulere meninger (Lége i Eck og Rognhaug 1995:94). Ogsa nar det gjelder
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barn som ikke viser motivasjon for spraktreningen kan dette handle om frustrasjon knyttet
til spraket, fordi barnet kan ha vanskeligheter med a gjgre seg forstatt (Braadland 2005:24-
25). | og med at barn med funksjonshemming ofte har en annen tilnaerming til sprakutvikling
og mange ikke laerer seg 8 kommunisere med talesprak, vil det ofte veere ngdvendig med
alternativ og supplerende kommunikasjon. | denne sammenhengen vil pedagogenes
bevissthet knyttet til miljgets pavirkning av sprakutvikling veere av betydning (Tetzchner mfl

1993:18).

5.4.4.2 Ansvarsfordeling
En utfordring for en av pedagogene var a bli mgtt med forstaelse fra de andre
medarbeiderne pa avdelingen med hensyn til den spraktreningen hun hadde hovedansvar

for. Hun uttrykte sin mening:

Jeg synes det er tull, de (andre pa avdelingen) ser hva jeg sitter og jobber med.
Hvorfor sitter jeg og sorterer med henne? Hvorfor sitter jeg og matcher?, ndr barnet

ikke finner det igjen i sin hverdag?!

Videre hadde pedagogen hjulpet avdelingen med a sette ting mer i system for barna og de
voksne, i forhold til rydding. Hun hadde klippet ut ulike bilder av dukke, ball, tog, bok osv.
som har blitt limt pa ulike kasser i barnehagen, slik at barna kunne vite hvor de kunne finne
de forskjellige tingene. Videre var hun opptatt av at de eldste barna skulle fa inn en
systemtenkning hvor de kunne se sammenhenger, ved at de blant annet fikk vaere med pa a
dekke bordet og se at kniv, gaffel, fat og kopp hgrer sammen. For a fa fram
systemtenkningen hos alle pa avdelingen hadde pedagogen erfaring med at hun matte
veilede dem og hjelpe dem til 3 systematisere det praktiske arbeidet pa avdelingen. En
utfordring for pedagogen dette aret var a involvere de andre pa avdelingen i bruk av
Karlstadmodellen. Pedagogen sa selv at nar hun hadde vaert pa avdelingen hadde fokuset

veert pa a veere sammen med barnet og at hun da ikke hadde involvert de andre sa mye.

Frustrasjonen til pedagogen var stor, men pa tross av det hadde hun likevel med forslag og

I@sninger som kunne vaere med pa hjelpe personalet til 8 se sammenhengen mellom det som
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skjedde i en-til-en og ute pa avdelingen. Hun var opptatt av at spraktreningen skulle
gjenspeiles i hele barnets hverdag. Likevel kunne pedagogen hatt fokus pa a styrke
kompetansen pa avdelingen for eksempel ved a vektlegge samarbeid i stgrre grad.
Pedagogens uttrykk bekrefter at med dette barnet blir det ikke jobbet i nettverksgrupper.
Ingen av de gvrige pedagogene gir heller utrykk for at de jobber i nettverk etter
Karlstadmodellen. Karlstadmodellen er opptatt av nettverk og at alle som er rundt barnet
skal dra i samme retning. Som igjen har sammenheng med Karlstadmodellens mal om at de
personer som omgir barnet skal kunne kommunisere med det og inkludere det i sine
omgivelser, for pa den maten a styrke barnets sprakutvikling (Ingemarsson og @vstebg

2009:1-2).

5.5 Informantenes erfaringer med styrker og svakheter ved
Karlstadmodellen

Pedagogene nevnte flere positive ting som de hadde erfart med Karlstadmodellen. Blant
annet ble strukturen oppfattet som veldig bra av flere av pedagogene, samt bruken av tegn

og vektlegging av retten til 8 kunne uttrykke seg.

Videre syntes de fleste av pedagogene at det var vanskelig a si hva som er mindre bra med
Karlstadmodellen eller om den har noen mangler. Tre av pedagogene mente de ikke hadde
megtt pa noe som var mindre bra med Karlstadmodellen, fordi man kunne velge sa fritt, og pa
den maten plukke ut det som var relevant for barnets behov og forutsetninger. Videre kom
det fram at pedagogene mente at det var behov for oppdatering av materiale, som igjen

hadde sammenheng med opplevelsen av lite tid.

5.5.1 God struktur

En av pedagogene papekte at Karlstadmodellen var fri samtidig som den var veldig
strukturert, og at pa den maten ga den nye ideer til spraktreningen, samtidig som den ga
gode ferdige forslag til hvordan man kunne gjennomfgre spraktreningen. Strukturen i
Karlstadmodellen ble av pedagogene oppfattet som veldig jordnaert og praktisk, hvor det

man holdt pa med var naert knyttet mot det barna var opptatt av og hvordan barnas hverdag
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var. Igjen kom viktigheten av & kunne plukke ut gvelser etter barnas behov, som ble papekt

av alle pedagogene. En pedagog fortalte:

Det krever jo masse arbeid d bruke materiellet hennes (Iréne Johansson), men det gir
deg gode ideer til G bruke andre ting som boardmaker® og nilbild®, sé du kan gé inn

der og finne og lage ut i fra hennes ideer.

En av de andre pedagogene syntes at Iréne Johansson hadde satt veldig fokus pa hvor viktig
det var a leere mennesker a uttrykke seg og a ha en kode for 3 komme inn i en gruppe og
hvor viktig det var for selvbildet til det enkelte individ. Koden ble da @ kunne formidle noe,

bade nonverbalt og verbalt. Pedagogen sa:

Jeg synes at Iréne (Johansson) har klart G legge opp til noe som er bygget sa gradvis

og fint opp, og at det er veldig giennomfarbart. Til alle.

En spraktrening med en struktur som er praktisk, tilpasningsdyktig og gjennomfgrbart slik
pedagogene beskriver, sier ogsa noe om at den er bevisst og systematisk, og ifglge
Braadland (2005:27) vill dette veere av stor betydning for barn med utviklingshemming og
sprakvansker. Det handler da om a la barnet fa vaere deltagende sin hverdag ut fra sine
forutsetninger, hvor det kan legge grunnlag for senere kommunikative ferdigheter
(Tetzchner 1993:15 og 22 og Lorentzen 1997:157). Ved bruk av kommunikasjonsmateriell
som Boardmaker og Nilbild vil dette st@tte barnet i a utvikle seg spraklig (Braadland
2005:27).

* Boardmaker: Boardmaker er ferdig kommunikasjonsmateriell for barn som mangler sprak og har behov for
alternativ og supplerende kommunikasjon.

> Nilbild: Nilbild er et sett tegninger som bestar av 507 kommunikasjons-tegninger. De er beregnet pa barn som
ikke forstar symbolsprak og de inneholder bl.a. mange tegninger av hjelpemidler som barn med
funksjonshemminger kan ha bruk for.
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5.5.2 Bruk av flere sanser

Den ene pedagogen hadde ikke prgvd Karlstadmodellen pa mer enn et barn, men hun hadde
tro pa at det var konkret og at den tok i bruk andre sanser, szerlig det visuelle. Videre likte
hun godt at man kunne forbinde farger som en kode eller et hjelpemiddel til for eksempel
subjekt, som vi som er funksjonsfriske kan si, mens noen elever vil tenke at de r@de ordene
er jeg, meg, du, han, pappa, Lise. Det blir satt i et system, hvor ordet er en del av en helhet.

Pedagogen fortalte:

Jeg ma jo si at ut i fra de resultatene jeg ser med et sa sterkt funksjonshemmet barn,

sa har jeg fatt et veldig godt inntrykk.

Pedagogen som arbeidet med eleven fortalte at det var en del basiskunnskaper eleven matte
ha pa plass for a kunne lzere seg og lese og skrive. Hun fortalte og at eleven matte vite noe
om at spraket hadde en lydside og en formside. | forhold til pedagogens erfaringer med
Karlstadmodellen syntes hun det begynte slik fra starten av og at det var bygget opp visuelt.
Hun syntes det visuelle var med pa a gi en god stgtte til eleven i forhold til de ulike sidene av
spraket. Pedagogen uttrykte ogsa at dette var noe som gjorde det godt brukbart, i

utgangspunktet for alle.

En pedagog fortalte at observasjoner hun gjorde underveis i prosessen bekreftet at det var
framgang hos eleven. Hun fortalte at jo flere sanser eleven fikk ta i bruk, jo lettere var det for
henne a tilegne seg. Pedagogen fortalte at det hadde vaert sveert vellykket for eleven a forme
vokaler med munnen, men ogsa a kunne ta i bruk den taktile sans ved a forme en ”"0” med

plastilina. Pedagogene fortalte:

Her var den en ventil som dpnet seg, fordi hun fikk et helt annet forhold til disse

vokalene.

En av pedagogene syntes det var fint at poengteringen med tegn fglges hele veien. Videre

syntes hun det var greit at det stod at man skulle handlede barnet, om det ikke utfgrte

79



tegnene helt selv. Hun nevnte at med et barn trodde hun ikke at han hadde veert der han var

den dag i dag, om ikke de hadde vart inne og handledet, for han var sveert passiv. Hun sa:

Jeg syntes det er veldig greit at det var noen som sa: “gjor det”.

Pedagogens erfaringer viser at Karlstadmodellen stgtter eleven i det hun har behov for og at
hun far et stgrre utbytte siden hun responderer godt pa at Karlstadmodellen har fokus pa
det visuelle, taktile og auditive. Pedagogens erfaring med at eleven ser ordet som en del av
en helhet er et viktig steg i sprakutviklingen. For a fa et fullverdig sprak ma barnet beherske
bade bruk, form og lydsiden av spraket (Bloom og Lahey 1978a) (figur 1). Dette er grunnlaget
for sprakutviklingen (Hgigard 2006:107-108). For barn uten sprakvansker skjer dette som
oftest ubevisst, men pedagogens erfaring viser at Karlstadmodellen er med a visualisere
spraksystemet med farger og form, som hjelper sprakinnlzaeringen til eleven. Videre vil tegn
til tale vaere en stgtte i barnets sprakutvikling, da barnet vil fa inn informasjonen visuelt i
tillegg til auditivt (Johansson 2001c:19-20). Ved at barnet far en mulighet til a rette
oppmerksomheten mot bestemte bevegelser, vil det erfare at bevegelsene er tegn (form)
med en bestemt betydning (innhold) (Johansson 2001b:25-26). Dette vil bidra til a styrke

barnets samspill (bruk) med andre (Braadland 2005:kap.5).

For mange barn med funksjonshemming er dette en stor utfordring, sa de voksne ma hjelpe
barnet til selv a veere aktiv i samspillet med andre, samt at de ma ta seg tid til 3 prate og lytte
til barnet (Tetzchner mfl 1993, Rommetveit 1972, Hgigard 2006). For noen barn er den
verbale kommunikasjonen en stor utfordring som innebaerer ulike vansker med artikulasjon
eller med a gjgre ordene til meningsfulle ytringer (Lege 1995), som igjen kan medfgre til
brudd i samhandlingen mellom barnet og den voksne. Ved a tilrettelegge for et sprakmiljg
med mange spraklige uttrykk vil det vaere med pa a stgtte utviklingen av barnets tenkning,

erkjennelse og kommunikative evner, bade med kropp, lyd og ord (KD 2008).

5.5.3 Behov for oppdatering av materialet
Det var likevel noe som ble fremhevet som en svakhet ved Karlstadmodellen. En av

pedagogene fortalte at alle barn ikke var sa enkle a jobbe med, som det kunne virke som nar
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man fikk tiltakene presentert. Hun syntes det godt kunne statt noe i bgkene om hva slags
vansker man kunne mgte, med tanke pa de utfordringene en kan mgte med
giennomfgringen av gvelsene med barna. Hun henviste til barnet som var opptatt av a kaste,

hvor gjenstander gikk veggimellom.

Med tanke pa barnet som var opptatt av a kaste kunne det vaere nyttig om pedagogen
hadde fatt veiledning om hvordan hun kunne jobbet med dette barnet. Dette var tydeligvis
en ny erfaring for henne. Hun kunne ha definert barnets motivasjon til a8 kaste om til en
positiv ferdighet. Hun kunne for eksempel satt opp bgtter hvor barnet matte kaste ulike
konkreter i bgtten, hvor fokuset for eksempel kunne vaert pa begrepsinnlaering. Slik ville
ogsa barnet hatt motivasjon og utbytte i spraktreningen. Slik kan man utnytte barnets
kompetanse til noe positivt og lzererikt. | Karlstadmodellen vektlegges barnets egne
aktiviteter og initiativ og ved bruk av lek og barnets motivasjon vil man ivareta et helhetlig

perspektiv pa spraktreningen (Ingemarsson og @vstebg 2009:4).

En av pedagogene syntes noe kunne vart oppdatert, og at det var pa tide med en
revurdering av bgkene hvor kanskje noe kunne vaert byttet ut eller fornyet. Hun tenkte da pa
en del av det gamle materialet med kopier, det var altfor tidkrevende. Hun hadde brukt
noen av det, men syntes ikke det var bra nok. Hun sa og at de begynte a bli kresne. Mer av
materialet kunne vaert endret til digitale bilder. Slik situasjonen var i dag hadde man ikke tid
til 3 kopierer og fargelegge, sa da matte man heller bare bruke det man hadde rundt seg.
Tegningene trenger ogsa en liten oppjustering. Hun trodde ogsa at om noen ar, ville ikke folk

orke a ordne med de kopiene.

En utfordring som man ofte treffer pa i arbeidslivet er ikke nok «tid», og i en arbeidshverdag
med mange gjgremal kan det oppleves ungdvendig og skulle sitte og fargelegge. Ved at
materialet blir oppdatert, vil en stor del av arbeidsmengden som ligger i a bruke materialet
direkte fra Karlstadmodellen bli redusert. Samtidig som det i mange tilfeller kan vaere vel sa

nyttig a bruke det som er naert knyttet til barnets hverdag og ikke ekstern materiale.
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5.6 Informantenes opplevelse av betydningen av Karlstadmodellen for
barns sprakutvikling

Det kan vzere vanskelig @ male eller finne ut av hva som er barns direkte utbytte av kun
Karlstadmodellen. Slik Karlstadmodellen er tenkt at man skal bruke den, skal man se sprak i
et stgrre perspektiv hvor ikke arbeidet med Karlstadmodellen skal sees isolert, men som en
helhetlig del av sprakmiljget til barnet. Dette bygger pa hva pedagogene selv deler av sine
erfaringer. Pedagogene papekte flere faktorer ved Karlstadmodellen som de opplevde var av
betydning for barns sprakutvikling. De nevnte blant annet normalutvikling av sprak som
utgangspunkt, erfaring med sprak, fokus pa det visuelle, struktur og bruk av supplerende

materiale.

5.6.1 Normalutvikling av sprak som utgangspunkt

En av pedagogene papekte at barnas utbytte av spraktreningen kom direkte av at
Karlstadmodellen hadde normalutvikling innenfor sprak som utgangspunkt. Pa den maten
sikret den at barna kom innom alle sidene ved spraktilegnelse, slik som barn uten
sprakvansker gjgr i sin naturlige utvikling. Pedagogen uttrykte at dette ga henne en trygghet
i 3 utgve Karlstadmodellen, fordi hun visste at ved a fglge den ble all oppleering i alle
sprakets sider dekket, og barnet ville ikke ga glipp av vesentlige sider ved spraket, samtidig
som det var gjenkjennbart. Pedagogen fortalte og at for barn som strevde med ulike ting,

som for eksempel titt-titt lek, giemmelek osv.,

... sa vil ikke de tingene bli gjort sa systematisk, hvis ikke jeg hadde hatt
Karlstadmodellen i hodet, jeg ville jobbet med det samme — borte vekk og sa fram
igjen. Men uten de detaljene videre for at du faktisk skal vite om barnet er observant

pd disse tingene, sa ville jeg kanskje ha avsluttet det far.
Pedagogen var opptatt av at:
Karlstadmodellen fanger opp de sma detaljene. Altsa de jobber jo sG mye med de

tingene som bgr veere til stede for at spraket skal komme, legge grunnlaget. Det tror

jeg er veldig viktig, for det ser jeg jo med andre barn, som ikke jobber med
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Karlstadmodellen, men som har en forsinket utvikling og det kan veere pad ren

taleutvikling og pa sprdakforstdelse. Det vi ser er det at vi har ikke jobbet godt nok, vi
ma tilbake til oppmerksomhetstrening, vi ma tilbake til lyttetrening, og det ligger jo i
denne modellen, sdnn at det er ikke noe som blir valgt vekk, fordi at du blir sG minnet

pd det at det blir gjort.

| Karlstadmodellen legges grunnlaget for sprakopplaering og det bygges opp pa en slik mate
at det forutsettes at man skal kunne visse ferdigheter fgr man gar videre. Pa den maten

sikrer man kontinuitet og helhet. En pedagog fortalte:

Sann at det synes jeg og modellen er med pa @ underbygge, at vi hele tiden er bevisst
pd hvor vi er hen med disse forskjellige barna og hvor i utviklingen vi er. | alle fall

hjelper den meg.

En av pedagogene uttrykte at hun var heldig som hadde fatt laere om sprakutvikling fra 0 ar

og oppover. Hun har erfart at kommunikasjon og sprak det starter men en gang, og sa:

Man kan ikke begynne tidlig nok. Det er kommunikasjon fra de kommer til denne

verden, og du md vaere obs pa at du ma prate med barnet ditt.

Flere av pedagogene var svaert opptatt av detaljene man kommer innom i systematikken i
Karlstadmodellen. Pedagogenes tidligere erfaring med generell sprakutvikling var og av stor
betydning. Det ser ut som om at det kan vaere avgjgrende a kjenne til barns normale
sprakutvikling, for at man best mulig kan tilpasse modellen til barnet. Dette samsvarer med
oppbyggingen av Karlstadmodellen, ved at den er basert pa normal sprakutvikling og
kombinerer teori om tale- og spraklaering og praktisk utgvelse. Pa den maten blir modellen
og noe pedagogene kan kjenne seg igjen i. Strukturen gjgr at man ikke hopper over detaljer
som kan veere viktig for barns sprakutvikling (Johansson 2010) (Ingemarsson og @vstebg
2009:1-2). Pedagogenes vektlegging av systematisk arbeid med spraktrening etter
Karlstadmodellen uavhengig av alder og sprakvanske kan settes i sammenheng med St. meld

nr. 23 Sprak bygger broer (KD 2008:17) som hevder at barns erobring av sprak starter sveert
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kort tid etter at de er fg@dt. Iréne Johansson (2010c) vektlegger ogsa at det aldri er for tidlig a

starte med spraktrening.

5.6.2 Gi barnet erfaringer med sprak

Vektlegging av grunnlaget for sprakutviklingen ble papekt som viktig av pedagogene.

| forhold til betydningen av sprakstimulering tenkte den ene pedagogen spesielt pa alt det
som matte veere tilstede for at barna skulle fa en mening bak spraket. De matte lytte, de
matte erfare og det matte gjentas. Hun fortalte at Karlstadmodellen var bygget opp slik, at
man kom tilbake til det man tidligere hadde jobbet med, men at det ble mer avansert. Hun
var opptatt av bevisstgjgring og oppmerksomhet, det a bli bevisst detaljene. Hun fortalte et
eksempel i forhold til et barn som hadde blitt veldig opptatt av lyd, som na snur seg og kikker
nar hun hgrer noe bak seg. Pedagogen mente at det er viktig a fa satt ord pa det hun hgrte.

Hvor barnet far en bekreftelse pa at noe skjedde og at lyden kom som fglge av dette.

En av pedagogene var opptatt av:

Spraktrening gdr egentlig pd G dynke de i, pdse pd dem, hive ordene etter dem. Pgse
pd dem og dynke de i sprak.

A begynne og gjore de litt mer oppmerksomme pd skriftspréket etter hvert.
For eksempel G bruke magnetbokstaver. La sprdket regne over dem, sagt litt billedlig,
det er ikke noe mer hokuspokus enn det. Og det a lese, lesing har vist seg
forskningsmessig G ha enormt stor effekt pa sprakinnlaering, og det ma vi ikke

undervurdere.

Pedagogens kommunikasjon med barnet er med pa a gi personlige erfaringer som gir
mening til dagliglivets kontekster, ifglge Rye (2007:40). Det er relasjonen til et annet
menneske og muligheten til 8 uttrykke seg som gir mening og innhold til opplevelsene. Disse
erfaringene er med pa a danne grunnlaget for begreper og utvikling av sprak, som ogsa er et
viktig verktgy for mental tenkning (Rye 2007:40). Samspillet mellom barnet og omsorgsgiver
vil ogsa danne grunnleggende forutsetninger for barnets sosiale utvikling (Rye:2007:40).

Hagtvet (2004.19) mener at barns erfaring med sprak bgr understgttes av aktiviteter som er
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motiverende. Derfor gir leken en spesiell posisjon i pedagogisk arbeid med barn og elever.
De ordene den voksne "dynker” barnet i er med pa a gi en forstaelse og mening til
erfaringene og opplevelsene (Hagtvet 2004:19). Ifglge Gjems (2009:11) skaper dette rom for
samtaler mellom voksne og barn, som er et av de viktigste leeringsarenaene hvor barnet kan

bruke spraket sitt.

5.6.3 Struktur, oppmerksomhetstrening og gjentakelse

En pedagog fortalte om sin erfaring med et barn som ikke syntes det var noe ggy med
spraktreningsgktene, og hun lurte pa om de skulle fortsette. | denne perioden ble
pedagogen syk i noen uker, og en annen pa avdelingen hadde fortsatt med spraktreningen.
Da pedagogen kom tilbake sa hun at gutten hadde begynt a like det og han viste bedre
hukommelse, oppmerksomhet og aktivitet. Pedagogen sa na at han faktisk laerte noe av det.
Hun sa at han hadde hatt godt av a fa disse stundene med oppmerksomhet, hvor de jobbet
strukturert og med mange gjentagelser. Hyppige gjentagelser hadde vaert med pa a fa barnet
til & bruke det han hadde lzert i andre situasjoner. En utfordring med dette barnet var a
jobbe med oppmerksomhet, og det var mye enklere i en-til-en trening. Hun nevnte ogsa at
Johansson skriver om at det blir mange konkurrerende stimuli i en setting med mange barn.
Ved a jobbe med oppmerksombhet fikk de gutten til bade a hgre etter og vente i settinger

med mye stimuli.

| forhold til talespraket hadde det vaert en stor utfordring, hvor barna hadde sagt et ord
ganske tidlig, for sa at pedagogene ikke hgrte det igjen pa flere maneder. Det ene barnet
hadde na begynt a bruke mye sprak i tillegg til noen tegn. Pedagogen trodde det var en
blanding av ulike faktorer som hadde gjort at barnets sprak var begynt a Igsne. Hun forteller

at foreldrene har krevd av barnet at det skal bruke spraket til 8 formilde og uttrykke seg.

Sa vi far jo hape at Karlstadmodellen har hatt litt G si, men jeg kan ikke si det. Men
foreldrene mener at de ser at det har veert positivt, de er veldig for at vi skal bruke

det.
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En av pedagogene fortalte at hun sa at barna synes det var kjekt a holde pa med
Karlstadmodellen, og at det var handfast og konkret. Hun sa ogsa at hun sa at det de jobbet
med en-til-en ogsa ble jobbet med pa avdelingen, hun nevnte da ordsparebgsse, lottospill

med tema som var gjeldene for hel avdelingen, for eksempel frukt, kleer osv. Hun forteller:

Barna blir ogsa tydeligere ndr de formidler seg.

En pedagog fortalte om et barn som hadde kommet inn i utydelige uttalelser hun ikke kom
ut avigjen. Hun fortalte at i en-til-en situasjoner kunne barnet konsentrere seg mye bedre,
og hun ble mye tydeligere. Pedagogen sa at i en travel hverdag sa ble barnet hgrt og forstatt
med en gang, de vente seg til maten hun snakket pa og ga henne respons med en gang.

Pedagogen fortalte:

Mens vi jobber med sprak og ikke det som ho vil oppna med sprdket.

Slik jeg forstar pedagogens ytring, er at andre voksne pa avdelingen ikke tar seg tid til 3 la
barnet uttrykke meningsfulle ord, men de gir respons til barnets utsagn med engang, for det
gar mye raskere. Ved a ta seg tid til 3 hgre pa barnet, slik at det a forsta at sprak er viktig i
kommunikasjonen, og at det ma kommunisere pa en hensiktsmessig mate vil veere positivt
for barnets sprakutvikling (Johansson 1996:103). Utviklingen av spraket skjer nettopp i
samhandling med andre, og derfor ma man ta seg tid til 3 lytte og prate med barnet. Ifglge
Tetzchner mfl (1993) er det for barn med funksjonshemming helt avgjgrende av et tidlig
samspill for utvikling av tilnaermet normale sprakferdigheter. Med tanke pa sosiale forhold
og den sosiale rammen for kommunikasjon vil presisering av hensiktsmessig sprak bidra til
utviklingen av kommunikative ferdigheter, samt a lette barnets samspill med andre

(Tetzchner mfl 1993:17).
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6.0 Oppsummering og avslutning

Jeg vil avslutte med en kort oppsummering av undersgkelsens funn sett i forhold til
problemstilling og forskningsspgrsmal. Undersgkelsen viser hvilke erfaringer fem pedagoger
har ved bruk av Karlstadmodellen i spraktrening for barn med sprakvansker. Videre viser
undersgkelsen til hvilken betydning arbeid med Karlstadmodellen kan ha for barns
sprakutvikling. Det er et for lite utvalg til at resultatene kan generaliseres, men de viser
tendenser som gjgr at jeg har fatt stgrre kunnskap og innsikt i undersgkelsens fokus pa
pedagogers erfaringer i arbeid med Karlstadmodellen. Undersgkelsen viser til funn som kan

vaere nyttig for den enkelte leser.

Funnene i undersgkelsen viser at bakgrunn for valg av Karlstadmodellen i spraktrening for
barn med sprakvansker har flere forklaringer. Barnets diagnose (som oftest Downs
syndrom), foreldrenes egen erfaring (anbefaling fra Habiliteringstjenesten) og pedagogenes
tidligere kjennskap til Karlstadmodellen var begrunnelser for valg av modell. Valg av
Karlstadmodellen som tiltak ved spraktrening vil kunne sikre at barna far opplaering i de ulike

omradene de har behov for (Ingemarsson og @vstebg 2009:4)

Undersgkelsen viser at pedagogene har fatt opplaering og veiledning i bruk av
Karlstadmodellen. De har deltatt pa kurs i regi av Iréne Johansson og ved
Habiliteringstjenesten. Videre har de fatt veiledning av kollegaer. Pedagogene opplever at
det er av stor betydning a fa oppleering og veiledning underveis i det arbeidet de gjgr for
barn med sprakvansker. Arbeidet med Karlstadmodellen er sterkt knyttet til forholdet
mellom teori og praksis. Pedagogene gir uttrykk for gnske om mer praktisk rettet oppleaering

med modellen.

Funn fra undersgkelsen viser at pedagogene opplever kommunikasjon, struktur, motivasjon
og helhetlig tenkning som sentrale faktorer i Karlstadmodellen. Tilpasning av spraktrening ut
fra barnas behov og forutsetninger med fokus pa overfgring til naturlige situasjoner, syntes a
gi et reelt leeringsutbytte for barna. Pedagogene papeker at barns egenaktivitet og initiativ

gir grunnlag for mestring og gkt selvtillit hos barnet. Dette ansees som viktig da dette kan
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skape gode forutsetninger for deltakelse i fellesskapet og det oppstar en gjensidig prosess

som vil fremme sprakutviklingen (Johansson 1996:94 og Tetzchner mfl 1993:83).

Videre viser funnene at pedagogenes erfaringer ved bruk av Karlstadmodellen gir gode
forslag og ideer til gvelser, som gjgr at pedagogene ser sammenheng og mening i det
arbeidet de utfgrer. Spraktreningen gjennomfgres som oftest en-til-en, men ogsa i

smagrupper med fokus pa samspill og sprak i sosiale kontekster.

Ved a spre kompetansen i personalgruppen viser erfaringen at det blir lettere 3
implementere kunnskapen i hverdagen. Det danner ogsa grunnlag for et godt samspill med
barna. Undersgkelsen viser at Karlstadmodellen kan gjennomfgres i hjemmet, i barnehagen
og pa skolen. Det gkologiske perspektivet pa mennesket er sentralt, at det er i kontinuerlig
samspill med omgivelsene (Ingemarsson og @vstebg 2009:2). | denne undersgkelsen viser
funnene at foreldresamarbeid og arbeid i nettverk ikke blir vektlagt i stor grad. Samtidig viser
funnene at foreldrene er forngyd med barnas sprakutvikling og de mener at

Karlstadmodellen er av betydning for dette.

Funnene viser at noe av styrken ved Karlstadmodellen er god struktur med nyttige forslag til
konkret innhold, som kan knyttes direkte til barnets dagligliv. Slik kan barna bli deltakende
og fa en mulighet til 3 oppleve tilhgrighet. Funnene viser ogsa at modellen vektlegger
basiskunnskap som er ngdvendig med hensyn til lese- og skriveoppleaering. Videre viser
funnene at det er en fordel 3 kunne noe generelt om sprak og sprakutvikling i arbeid med
Karlstadmodellen, da spraktreningen baseres pa opplaering i grunnleggende forutsetninger
for sprak og sprakutvikling. Pedagogene erfarer noen svakheter ved Karlstadmodellen som
er av praktisk betydning. Oppdatering av materialet, ved digitalisering og fornying av bilder

er av betydning for a gjgre materialet lettere mer tilgjengelig, samt lettere a ta i bruk.

Pedagogenes erfaring med Karlstadmodellen viser at arbeidets betydning for barns
sprakutvikling, handler om a gi barn en mulighet til kommunikasjon i samhandling med
andre barn og voksne. Det handler om a gi barn et verktgy som de kan bruke i sin hverdag til

a sette ord pa hva de er opptatt av, hva de fgler, hva de har lyst til og ikke minst hva de ikke

88



har lyst til (Tetzchner mfl 1993). Spraket er en inngangsport til samhandling med andre
mennesker. Det handler om a gjgre seg forstatt og a forsta andre. Spraket har mange
innfallsvinkler og mange uttrykksmater, ved hjelp av Karlstadmodellen kan barnet fa en

mulighet til en eller flere mater 8 kommunisere pa.

Resultatet av denne undersgkelsen viser at pedagogenes erfaringer med arbeid med
Karlstadmodellen for barn med sprakvansker er med pa a danne grunnlag for & gke barnets
evne til kommunikasjon og samspill med andre. Spraket gir en mulighet til samhandling,
dette kan bidra til 3 gke barnets livskvalitet, som er Karlstadmodellens hovedmal. Jeg vil vise

til Johansson (2010a) som papeker betydningen av mulighet for sprakutvikling:

Ratten for alla att fa lara, utveckla och anvanda sprak ar det centrala i
Karlstadmodellen. Visionen ar att framja ett gott liv for den enskilde med respekt,

delaktighet och lika varde och ett mer humant samhallet for oss alla.
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11.
12.
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14.
15.
16.
17.

18.

Intervjuguide:

Hvilken utdanning har du?

Hva slags praktisk arbeidserfaring har du innenfor arbeid med barn med
sprakvansker?

Hvor lenge har du jobbet med barn med sprakvansker?

Hvor lenge har du jobbet med Karlstadmodellen i en pedagogisk situasjon?

Hvor har du jobbet med Karlstadmodellen?

Barnehage, skole, annet?

Hvorfor ble Karlstadmodellen benyttet som et tiltak i spraktreningen?

Hvilken malgruppe av barn har vaert deltakende i Karlstadmodellen?

Hvordan organiserer du spraktreningen i arbeid med Karlstadmodellen?

Hva bruker du av innholdet i Karlstadmodellen?

Hvorfor bruker du nettopp dette?

Hvordan opplever du Karlstadmodellens organisering/struktur?

Hva mener du er barnas utbytte av Karlstadmodellen som tiltak i spraktreningen?
Har du jobbet med tegn-til-tale i tilknytning til Karlstadmodellen?

Pa hvilken mate?

Hva slags opplaering og veiledning i Karlstadmodellen har du mottatt/deltatt pa?
Hva tenker du er bra med Karlstadmodellen ut fra dine erfaringer?

Er det noe ved Karlstadmodellen som mangler eller er mindre bra?

Hva synes du er det mest sentrale med Karlstadmodellen?

Hva vurderer du som det mest betydningsfulle i sprakstimuleringen av barn med
sprakvansker?

Er det noe jeg ikke har spurt om som du har lyst til 3 tilfgye?
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