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Sammendrag

Barn i barnehage som ikke utvikler sprak og kommunikasjonsferdigheter i samme takt
som andre barn, kan ha behov for en alternativ og supplerende kommunikasjon (ASK) for
a gjgre seg forstatt. Forskning viser at tilegnelse av sprak er sveert vesentlig for barns
utvikling, og dette gjelder ogsa for barn med behov for ASK. Det viser seg at kunnskap om
ASK i barnehager er varierende, og det far konsekvenser for hvordan det arbeides med
barn som har behov for ASK. Det er lite forskning pa omradet som er knyttet til hvordan
personalet i barnehage kan legge til rette for sprak- og kommunikasjonsmiljget for disse
barna. Formalet med studien er a fa kunnskap og kompetanse om hvordan personalet

kan legge til rette og fremme disse barnas sprak- og kommunikasjonsutvikling.

Problemstillingen er: Hvordan kan personalet i barnehage arbeide for et godt sprak- og
kommunikasjonsmiljp for barn som har behov for alternativ og supplerende
kommunikasjon? Forskningsspgrsmalet er knyttet til hvilke kunnskaper om alternativ og
supplerende kommunikasjon som er sentrale for at barnehagepersonalet kan fremme

barns sprak- og kommunikasjonsutvikling.

Studien er forankret i en kvalitativ tilneerming basert pa et kritisk realistisk perspektiv.
Med utgangspunkt i problemstilling ble semistrukturert intervju benyttet som
forskningsmetode. Det ble gjennomfgrt interviuer med 5 informanter; 2
spesialpedagoger og 3 radgivere. Alle informantene har kunnskap og erfaring med barn
som har behov for ASK i barnehage, og de ble intervjuet om sine kunnskaper, erfaringer

og meninger med utgangspunkt i en intervjuguide.

Studiens funn omhandler hva informantene har svart nar det gjelder hvordan personalet
kan stgtte barn med behov for ASK i sprak- og kommunikasjonsutvikling. Hovedfunnet i
studien viser den store betydningen informantene legger pa personalets holdninger til a
arbeide med barn med behov for ASK. De andre funnene peker pa hvilke kunnskaper
informantene sier personalet har behov for, og barns behov for opplaering ved bruk av
ASK. Funnene brukes som utgangspunkt for drgfting av sentrale kunnskaper som er
vesentlige for at barnehagepersonalet kan fremme barns sprak- og

kommunikasjonsutvikling.



Abstract

Children in kindergarten who do not develop language and communication skills at the
same rate as other children, may need an augmentative and alternative communication
(AAC) to be understood. Research shows that the acquisition of languages is very
important for children's development, and this also applies to children in need of AAC. It
appears that knowledge about AAC in kindergartens is varied, and it has consequences
for the work related to the children who need AAC. There is little research in the field
that relates to how staff in kindergarten can facilitate the language and communication
environment for these children. The purpose of the study is to gain knowledge and
competence about how staff can facilitate and promote these children's language and

communication development.

The problem is: How can staff in kindergartens work for a good language and
communication environment for children who need augmentative and alternative
communication? The research question is linked to which knowledge of augmentative
and alternative communication is central to the day care staff so they can promote

children's language and communication development.

The study is rooted in a qualitative approach based on a critical realistic perspective.
Based on a problem, semi- structured interviews were used as research methods.
Interviews were conducted with 5 informants; 2 specialists and 3 advisors. All informants
have knowledge and experience with children in need of AAC in kindergarten, and they
were interviewed about their knowledge, experiences and opinions based on an

interview guide.

The findings of the study deal with what the informants have answered when it comes to
how staff can support children in need of AAC in language and communication
development. The main findings of the study are about the great importance the
informants attach to the staff's attitudes to working with children in need of AAC. The
other findings point to the knowledge the informants say the staff needs and the

children's need for training when using AAC. The findings are used as a basis for



discussion of key knowledge that the informants say is essential for kindergarten staff to

be able to promote children's language and communication development.
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1.0 Innledning

1.1 Bakgrunn for valg av tema

Omtrent 350 barn i Norge fgdes hvert ar og strever med a uttrykke seg via talespraket.
Disse vil ha behov for en alternativ og supplerende kommunikasjon (Sgreide et al. 2008-
2009). A ha muligheter til & uttrykke seg har betydning for kommunikasjon,
identitetsdannelse og til & kunne vaere en del av et fellesskap (St.meld. nr. 16 (2006-
2007), 2006). Tilegnelse av sprak er sveert vesentlig for barns utvikling, og har innvirkning
bade intellektuelt, sosialt og emosjonelt (Gjems, 2016). Det er derfor vesentlig at ogsa
barn som har behov for en alternativ eller supplerende kommunikasjon far muligheter til
a utvikle et sprak. Alternativ og supplerende kommunikasjon forkortes gjerne til ASK i

Norge, og videre i oppgaven benyttes denne forkortelsen.

Barn med saerskilte behov har rett til spesialpedagogisk hjelp, og denne bestemmelsen i
Oppleeringslova (2012) § 5-7 om rett til spesialpedagogisk hjelp er fra 1 august 2016
flyttet over til Barnehageloven §19a (2016). Retten til tegnsprakopplaering § 19h er ogsa
flyttet over til Barnehageloven (2016), mens retten til andre former for ASK fremdeles er

hjemlet i Opplaeringslovas §2-16 og §3-13 (2012).

Kunnskap om ASK i barnehage er varierende, da det innen barnehageleerer- og
spesialpedagogutdanning er lite fokus pa dette (Kleppenes & Sande, 2015). | rollen som
spesialpedagog i barnehagesektoren erfarer jeg at barn far tilbud om ASK og at det legges
til rette for opplaering av ASK med spesialpedagog. Det er et gap mellom radgivere i
Spesialisthelsetjenesten/Pedagogisk Psykologisk Tjeneste (PPT) som anbefaler ASK i sine
vedtak, og personalet i barnehage som har ansvar for opplaering og tilrettelegging. Jeg
opplever at det blant personalet i barnehage er stor forskjell pa hvordan barn med behov
for ASK blir mgtt, forstatt og hvordan sprakmiljget legges til rette for dem. Formalet med
studien er @ fa mer kunnskap og kompetanse om hvordan personalet i barnehage kan
arbeide med sprak- og kommunikasjonsmiljget slik at det fremmer og stgtter barn med

behov for ASK i deres sprak- og kommunikasjonsutvikling.
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1.2 Problemstilling

Pa bakgrunn av dette er min problemstilling:

Hvordan kan personalet i barnehage arbeide for et godt sprdk- og kommunikasjonsmilj@ for
barn som har behov for alternativ og supplerende kommunikasjon?

Forsknings spgrsmal:

Hvilke kunnskaper om alternativ og supplerende kommunikasjon er sentrale for at

barnehagepersonalet kan fremme barns sprak- og kommunikasjonsutvikling?

Avklaringer:

Arbeid med sprak- og kommunikasjonsmiljget for barn med behov for ASK er et
omfattende tema, og det er vesentlig a gjgre noen avklaringer i oppgaven. | ASK-fagmiljg
diskuteres det om man kan se pa ASK som et eget sprak eller ikke, ut ifra hvilken forstaelse
av sprak som legges til grunn (Naess, 2015). Med sprak i denne studien mener jeg alle
former for kommunikasjon, og velger a8 se pa ASK som sprak i denne studien. Nar
begrepet ASK-hjelpemiddel brukes inkluderer det en forstdelse av kommunikasjon som
alternative og supplerende kommunikasjonsformer, midler og formater. Bakgrunnen for
a benytte begrepet samtale istedenfor spraklig interaksjon, er at teori og forskning
innenfor ASK-feltet ofte bruker begrepet samtale. Det ma presiseres at ASK-feltet er
forankret i ulike fagfelt, og av den grunn er det variasjon i begrepsbruk. Hovedfokuset
mitt vil vaere opplaering og tilrettelegging, og men velger a redegjgre for arsaker og
vansker til sprak- og kommunikasjonsvansker. | tillegg er denne gruppen sa heterogen at
dette ville blitt for omfattende innenfor rammen av denne oppgaven. Det er arbeidet
etter kartlegging som vektlegges og videre anbefales type alternativ og supplerende
kommunikasjon. Det vil altsa ikke fokuseres pa selve kartleggingen i oppgaven. Heller ikke
blir det redegjort for de ulike kommunikasjonshjelpemidlene og symbolene som brukes
innenfor ASK-feltet. Andre barn i barnehagen og barnets foreldre spiller en betydningsfull
rolle for sprak- og kommunikasjonsutvikling hos barn med behov for ASK, men jeg har
valgt & konsentrere meg om personalet i denne studien. Utvalget i studien ble endret fra
personalet til fagfolk (spesialpedagoger og radgivere), i og utenfor barnehagen, pa grunn
av at personalet ikke kunne gi meg svar pa problemstillingen, siden de lurte pa det samme

som meg. Utvalget bestar av to grupper av informanter pa fagomradet for a undersgke
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hvordan de mener personalet i barnehage kan arbeide med sprak- og

kommunikasjonsmiljget for barn med behov for ASK.

1.3 Masteroppgavens disposisjon

Denne masteroppgaven bestar av 6 kapitler, der kapittel 1, oppgavens innledning, bestar
av valg av tema, presentasjon av problemstilling og forskningsspgrsmal, samt avklaringer
i forhold til problemstillingen. Kapittel 2 utgjgr den teoretiske referanserammen der det
blir gjort rede for ASK og hvilke vansker som kjennetegner barn som har behov for ASK.
Det blir deretter gjort rede for forskning og teori pa omrader innenfor sprak- og
kommunikasjon som er betydningsfulle for arbeide med barn med behov for ASK, samt
personalets behov for opplaering pa omradet. Kapittel 3 beskriver en kritisk realistisk
tilneerming, intervju som forskningsmetode, utvalg, transkripsjoner, analysen og studiens
validitet. | kapittel 4 presenteres funnene i studien. Kapittel 5 drgfter forskningsfunnenes
fire kategorier i lys av problemstilling og forskningsspgrsmal. | kapittel 6 gis det en

avsluttende kommentar.

2.0 Teoretisk referanseramme

| dette kapitelet vil jeg redegjgre for forskning og teori som er med pa a belyse

problemstillingen.

2.1 Alternativ og supplerende kommunikasjon

Barn som ikke utvikler sprak og kommunikasjonsferdigheter i samme takt eller pa samme
mate som andre barn, kan ha nytte av ASK for 3 stgtte utvikling og muligheter til a
kommunisere (Rydeman, 2015). Tetzchner og Martinsen (2002) er en av fa som utdyper
dette og sier at barn som helt eller delvis mangler funksjonell tale kan ha behov for ASK
for & uttrykke seg eller gjgre seg forstatt. ASK kan utgjgre et supplement til, eller en
erstatning for, tale (Tetzchner & Martinsen, 2002). De papeker at det innenfor ASK er et
skille mellom de menneskene som har behov for et alternativ eller en erstatning for tale,
og den alternative kommunikasjonen blir deres hovedkommunikasjon. En supplerende
kommunikasjon betyr stptte- eller hjelpekommunikasjon, og den supplerende

kommunikasjonen far et tosidig mal; det ene malet er a fremme og stgtte barnets tale,
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og det andre malet er a laere barnet en alternativ kommunikasjonsform hvis ikke barnets
tale utvikler seg (Tetzchner & Martinsen, 2002). Denne maten a dele ASK-brukere inn pa

vil vaere en ramme i denne studien.

Innen ASK-fagfeltet hevdes det videre at det ogsa er et viktig skille mellom hjulpet og ikke-
hjulpet kommunikasjon. | hjulpet kommunikasjon benyttes det
«kommunikasjonsmateriell der det spraklige uttrykket foreligger i en fysisk form utenfor
brukeren» (Tetzchner & Martinsen, 2002, s. 8). Med andre ord bruker man ulike
hjelpemidler, som peketavler, kommunikasjonsbgker, talemaskiner, datamaskiner eller a
peke pa et grafisk tegn. | ikke-hjulpet kommunikasjon lager personen sprakuttrykkene

sine selv, med handtegn, peking, gyebevegelse, mimikk og gester.

Det opereres med tre funksjonelle hovedgrupper innen ASK, etter hvilken funksjon den
alternative kommunikasjonsformen skal ha; uttrykksmiddelgruppen, stgttesprakgruppen
og sprakalternativgruppen (Naess, 2015). Barn som tilhgrer uttrykksmiddelgruppen, har
stor avstand mellom det de forstar av det andre sier, og det de selv kan si. De kan ha god
talesprakforstaelse, men mangler selv kontroll over taleorganet sitt og kan ikke selv
produsere forstaelig tale. De barna som tilhgrer stgttesprakgruppen, kan bruke ASK som
et middel til & utvikle tale. Barn innen stgttesprakgruppen har gjerne mindre
giennomgripende vansker, men forsinket sprakutvikling. Nar det gjelder
sprakalternativgruppen, vil de barna som tilhgrer denne gruppen som regel benytte ASK
som sitt sprak, livet ut. Barn i sprakalternativgruppen kjennetegnes ved at de benytter
lite eller ingen tale nar de kommuniserer. (Tetzchner & Martinsen, 2002). | denne studien
danner disse perspektivene grunnlaget for hvilke barn personalet arbeider med ved
tilrettelegging av sprak- og kommunikasjonsmiljget for barn med behov for ASK. Det betyr
at personalet bgr ha kunnskaper innenfor alle ASK- gruppene nar de far barn med behov
for ASK i barnehagen. Personalet vil da pa bakgrunn av disse kunnskapene lettere kunne

ta riktige valg og legge til rette opplaering og tilpasse sprakmiljget for det enkelte barn.

2.1.1 Malet med alternativ og supplerende kommunikasjon

Malet med ASK er ifglge Beukelman og Mirenda (2013) & bidra til effektiv kommunikasjon

for a stptte deltakelse i samfunnet. Light (1988) har i en omfattende gjennomgang av ASK
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identifisert fire malsettinger for ASK. Det fgrste er kommunikasjon av gnsker og behov,
det andre er informasjonsoverfgring, det tredje er sosial naerhet og for det fjerde sosial
heflighet (som takk og unnskyld) (Light, 1988). Beukelman og Mirenda (2013) legger til
en femte utfyllende malsetting med ASK som innebaerer a kunne snakke med seg selv

eller kunne ha en indre dialog, med andre ord a tenke.

ASK bestar i hovedsak av ulike typer kommunikative hjelpemidler og symbolsystemer.
Valg av type hjelpemiddel avgjgres ut ifra en helhetlig vurdering via kartlegging, slik at
det enkelte barn far et individuelt tilpasset kommunikasjonsmiddel som er tilpasset
barnets = kommunikasjonsmiljg ~ (Naess,  2015). Det er  utviklet  ulike
kommunikasjonshjelpemidler for personer som har behov for ASK. Det er ifglge Naess
(2015, s. 29) vanlig a skille mellom «high-tech» (talemaskin med dynamisk display), «low-
tech» (talemaskin uten dynamisk display) og «papp-tech» (kommunikasjonsbok,
bokstavtavle, ngkkelring med symboler) ut i fra hvilken type
kommunikasjonshjelpemiddel det er. Med bakgrunn i egen praksis erfarer jeg at
stgrsteparten av barna i barnehage far tilbud om «papp-tech» i form av
kommunikasjonsbgker, da ser jeg bort ifra barn med nedsatt hgrsel. Resultater fra en
undersgkelse gjort pa norske barn med Down syndrom viser at barn (66,7 %) som hadde
behov for ASK benyttet ulike former for kommunikasjon, og hovedtyngden var «papp-
tech» Igsninger (Naess, 2012). Videre i oppgaven vil fokus vaere «papp-tech» Igsninger.

Nar et barn har fatt et ASK-hjelpemiddel, vil barnets kommunikative kompetanse veere
avgjgrende for hvordan barnet vil lykkes med @ kommunisere. Barn i barnehage vil trenge
spesialpedagogisk hjelp til & utvikle og leere kommunikativ kompetanse pa omrader

innenfor lingvistisk-, operasjonell-, sosial- og strategisk kompetanse (Light, 1989).

2.1.2 Sprak- og kommunikasjonsvansker hos barn - arsaker og kjennetegn

Barn med behov for ASK er, som tidligere nevnt, ingen ensartet gruppe, og barna er heller
ikke i en ensartet tilstand (Statped Nord, 2011). | denne studien vil barn med behov for
ASK likevel omtales pa en generell mate, fordi disse barnas vansker utlgser en del
grunnleggende behov for tilrettelegging, uavhengig av arsaker og vansker. Barns arsaker

og vansker vil beskrives i det fglgende.
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American Speech Language Hearing Association (ASHA) definerer

kommunikasjonsvansker pa fglgende mate:
A communication disorder is an impairment in the ability to receive, send, process,
and comprehend concepts or verbal, nonverbal and graphic symbol systems. A
communications disorder may be evident in the processes of hearing, language,
and/or speech. A communication disorder may range in serverity from mild to
profound. It may be developmental or acquired. Individuals may demonstrate one
or any combination of communication disorders. A communication disorder may
result in a primary disability or it may be secondary to other disabilities. (ASHA,
1993).

ASHA (1993) definisjon av kommunikasjonsvansker bidrar i tillegg til Statped Nord (2011),

Tetzchner og Martinsen (2002) og Naess (2015) til & inkludere flere typer

kommunikasjonsvansker. | tillegg bidrar definisjonen til ulike kombinasjoner og

arsaksforklaringer av kommunikasjonsvanskene, og hvordan disse virker inn pa

hverandre.

Statlig spesialpedagogisk tjeneste (Statped) i Nord-Norge gjennomfgrt i 2011 et stgrre
prosjekt for a kartlegge kompetanse, tjenesteyting og behov i forhold til sprak-, tale- og
kommunikasjonsvansker (STK), med vekt pa ASK. De undersgkte sprak-, tale- og
kommunikasjonsvansker og definerer dette som sprakforstdelses- og/eller
sprakproduksjonsvansker pa ett eller flere av sprakets omrader (spraklyder, grammatikk,
ord/begrep, sprak i bruk/kommunikasjon). Ifglge Statped Nord (2011, s.7) kan vanskene
vere medfgdt eller oppsta etter en ervervet skade, og STK kan forekomme som en
spesifikk vanske, eller som en del av en omfattende funksjonssvikt eller sykdomstilstand.
De (Statped Nord, 2011) papeker at STK bestar av alle former og kombinasjoner av
vansker med a forsta sprak og/eller produsere sprak innenfor sprakets form, innhold og
bruk (Bloom & Lahay, 1978). Statped Nord (2011) argumenterer for at ASK inngar i alle

sprakets aspekter og at ASK derfor kan knyttes til STK.
Den internasjonale statistiske klassifikasjonen av sykdommer og beslektede

helseproblemer (2016), viser ifglge Statped Nord (2011, s. 8) at STK inkluderes i fglgende

hovedkategorier: «forsinket sprakutvikling, spesifikke sprakvansker, dysleksi, afasi,
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dysartri, dyspraksi, taleflytvansker og stemmevansker. STK kan dessuten veere
felgetilstand av andre syndromer eller tilstander som for eksempel CP, autisme,
multifunksjonshemming, utviklingshemming, Downs syndrom og sansetap.» Ut ifra en
slik oversikt viser det at barn med behov for ASK er mangfoldig. | denne studien legges
det vekt pa a finne ut hvordan personalet i barnehage kan arbeide for et godt sprak- og
kommunikasjonsmiljg uavhengig av barnets vansker, men med fellesnevner at barna har
behov for ASK. Tetzchner og Martinsen (2002) deler inn barn med
kommunikasjonsvansker i tre grupper; barn med bevegelseshemning og som fgrst og
fremst har motoriske vansker, barn med laerehemming og barn med utviklingshemming.
Denne inndelingen stgtter Statped Nords (2011) inndeling. Det er med andre ord ulike

arsaker til barns sprak- og kommunikasjonsvansker.

2.1.3 Tilegnelse av sprak sammen med andre

Innen nasjonal og internasjonal forskning og teori er det mindre fokus pa studier av
hvordan barn med behov for ASK tilegner seg sprak. Ifglge Tetzchner og Martinsen (2002)
tilegner barn seg sprak etter samme mgnster som alle barn uavhengig av type sprak, med

tale eller med ASK.

Det finnes ulike teoretiske perspektiver pa hvordan barn tilegner seg sprak. | denne
studien har jeg valgt Vygotskys teoretiske perspektiv om at barn har en medfgdt evne til
a leere sprak og utvikler spraket i sosial interaksjon med andre (Melby-Lervag & Lervag,
2014). Seebp, Wie og Wold (2016) peker pa at det ikke er mulig a forsta utvikling atskilt
fra den kulturelle konteksten utviklingen foregar i. Dette teoretiske perspektivet er valgt
pa bakgrunn av min forstaelse av at barn laerer sprak sammen med andre, ved at de deltar
i betydningsfulle hverdagssituasjoner sammen med omsorgspersoner som gjentar ord og
uttrykk i tilnaermet like situasjoner (Vygotskij, 1986). Barn med behov for ASK deltar i
faerre slike naturlige situasjoner som gir dem muligheter til & lere sprak i

hverdagssituasjoner sammen med andre (Tetzchner & Martinsen, 2002).

Gjennom daglige og gjentatte erfaringer tilegner barn seg det spraket som brukes i
hverdagssituasjoner, og leerer seg kommunikasjons kompetanse, som er viktig for a delta

og bidra i hverdagslivet i barnehagen (Gjems, 2014). Rygvold (2012) utdyper dette ved a
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si at barn laerer sprak i samspill mellom biologiske, kognitive, sosiale og miljgmessige
forhold. Bade Gjems (2016) og Rygvold (2012) poengterer at barn utvikler og laerer sprak
nar det mgter omgivelsenes sprak sammen med omsorgspersoner, og der barnet er en
aktiv deltaker i egen spraktilegnelse. Dette handler om sprak i bruk (Gjems, 2016),
pragmatikk, og stgttes av Tomasello (2003) som mener pragmatikk handler om at barn
leerer sprak nar de bruker det sammen med andre. Gjems (2014) utdyper dette med
betydningen av at barn ma mestre omgivelsenes forstdelse for ord, kunne uttrykke seg
pa en mate som gjgr at andre forstar innholdet i det som formidles. Leering av
konvensjonelle ordmeninger bidrar til at barn legger tilnsermet det samme i ord som det
omgivelsene gjgr. Barn med behov for ASK vil ogsa laere ASK nar de er i et miljg der de

erfarer sitt sprak i bruk sammen med personalet og de andre barna i barnehagen.

2.2 Kommunikasjon

| forbindelse med hvordan personalet i barnehage kan arbeide med sprak- og
kommunikasjonsmiljget for barn med behov for ASK, vil jeg gjgre rede for barns tilegnelse
av kommunikasjon som grunnlag for sprakutvikling. Jeg vil ogsa belyse hvilken betydning
kommunikativ kompetanse og kommunikasjonspartnere har for barns muligheter til a
mestre og delta i samtaler. Sprak- og kommunikasjonsmiljgets betydning for & utvikle
ASK, samt prinsipper for opplaering av ASK og opplaering av personalet blir belyst. For a
kunne arbeide med barn med behov for ASK, viser jeg hvilke kompetansekrav forskning

legger vekt pa.

2.2.1 Barns tilegnelse av kommunikasjon som grunnlag for utvikling av

sprak

Kommunikasjon kan beskrives og organiseres pa ulike mater, og i det fglgende vil jeg
presentere perspektiver ved kommunikasjon som har betydning for barn med behov for
ASK. Barn med behov for ASK har behov for & gjgre de samme erfaringene med
kommunikasjon som andre barn, for a tilegne seg sprak. Teoretikere innenfor ASK-feltet
(Naess, 2015; Tetzchner & Martinsen, 2002) beskriver derfor barns generelle
kommunikasjonsutvikling, og hvilken betydning denne utviklingen har for a utvikle sprak.
A ha kunnskaper om barns generelle utvikling av kommunikasjon, kan gi personalet et

grunnlag for a forsta betydningen av denne utvikling og legge grunnlaget for a legge best
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mulig til rette for barn med behov for ASK. Barn med behov for ASK kan av ulike arsaker
streve med denne utviklingen, og trenger stgtte for & kompensere for dette.
Spedbarnsforskning viser at barn allerede fra fgdselen av er innstilt pa 8 kommunisere
(Hgigard, 2013), og barns tidlige kommunikasjon foregar gjennom signaler som smil,
ansiktsuttrykk, vokalisering og grat (Gjems, 2016). Den voksne omsorgspersonen tolker
barnets signaler og responderer pa dette som om barnet hadde en kommunikativ hensikt

(Hgigard, 2013).

Selve ordet kommunikasjon kommer fra latin (communicare) og betyr «gjgre felles»
(Fremmedord.org, 2016, 15.01). For a gjgre noe felles betinger det en interaksjon mellom
to eller flere mennesker. | fglge Tetzchner og Martinsen (2002) ma det ligge en intensjon
bak interaksjonen for at det skal kunne kalles kommunikasjon. Naess (2015) peker pa at
det kan vaere uklare skillelinjer mellom hva som betegnes som intensjon, og hva betegnes
som tidlig samspill. En intensjonell forstaelse av kommunikasjon krever ifglge Tetzchner
(2012) evne til a regulere oppmerksomheten og en sosial rettet het. Tetzchner og
Martinsen (2002) papeker at en intensjon forutsetter at det foreligger en felles

oppmerksomhet som blikk, peking eller ord.

Det er flere forskere som beskriver det tidlige samspillet som foregar mellom en voksen
omsorgsperson og barnet, og samspillets betydning for & fa erfaringer med turtaking
(Hgigard 2013; Trevarten 1979; Gjems 2016). Trevarten (1979) kaller det for
protokonversasjon eller en ursamtale, mens Gjems (2016) bruker begrepet
protosamtale. Slik jeg ser det, snakker de om det samme temaet, at det tidlige samspillet
legger grunnlaget for erfaringer med turtaking i kommunikasjon og danner
utgangspunktet for barns laering av sprak (Gjems 2016; Hgigard 2013). Hgigard (2013)
bruker begrepet dialog, som betyr «samtale», om samspillets grunnform, og i dialogen
snakker og lytter man vekselvis. Gjennom det tidlige samspillet med omsorgspersoner far
barn erfaringer med det som Hgigard (2013) beskriver som turveksling, der barn laerer

dialogens grunnstruktur.

For at barn skal leere hvordan lyder og ord representerer et innhold, argumenterer bade

Heigard (2013) og Gjems (2016) for omsorgspersoners bruk av barnerettet tale. Dette
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innebaerer at omsorgspersoner tilpasser talen til barnet ved a bruke et lyst stemmeleie,
variere intonasjonen, bruke korte og enkle setninger, stille mange spgrsmal og bruke
gjentakelser (Hgigard, 2013). Ifglge Gjems (2016) vil bruk av barnerettet tale stgtte barn
i & skille ut enkelte lyder i spraket og identifisere dem som enheter/ord. Barn laerer a
kommunisere pa varierte mater og de har derfor behov for a leere bade tale og
kommunikative signaler, som a pakalle- og holde pa andres oppmerksomhet og interesse.
Nar barn kommuniserer uten ord, non-verbal kommunikasjon, bruker de kroppssprak,
mimikk, tonefall og blikk til & ledsage talen (Gjems 2016; Rygvold 2012). Ved bruk av
verbal- og non-verbal kommunikasjon vil kommunikasjonsformene til sammen
representere det budskapet som formidles eller tolkes. Ifglge Rygvold (2012) formidler
non-verbal kommunikasjon spesielt fglelser og uttrykker noe om forholdet mellom

mennesker som snakker sammen.

Romski og Sevcik (2005) beskriver kommunikasjon mellom mennesker som enhver
handling der en person gir eller mottar informasjon fra en annen, om behov, gnsker,
oppfatninger, kunnskap eller fglelser. Generelt oppfattes sprak og tale som de vanligste
former for kommunikasjon. Ifglge Thunberg, Carlstrand, Claesson og Flink (2010) er det
en vanlig misforstaelse at sprak og tale er samme sak. De beskriver tale som en avansert
motorisk aktivitet, der stemmebandet vibrerer og lager stemme som formes til tale
giennom munnens artikulasjon. Disse perspektivene pa kommunikasjon utgjgr til
sammen et mangfoldig syn pa kommunikasjon og vil vaere innfallsvinkler i denne studien

med barn som har behov for ASK.

2.2.2 Kommunikasjon med barn med behov for ASK

Kommunikasjon hos mennesker som har behov for ASK, er ifglge Ask-loftet (2016. 23.10)
kvalitativt forskjellig fra dem som bruker tale-spraket. Mennesker med store
kommunikasjonsvansker kjennetegnes ifglge Blackstone og Berg (2003) av at
kommunikasjonen deres er vanskelig 3 kjenne igjen, og den er ukjent for andre. For barn
med kommunikasjonsvansker kan det a ta initiativ og a svare, uttrykkes pd mange mater,
avhengig av det enkelte barns kommunikasjonsform (Lundsten, Rask, Baggesen & Medici,

2012). Kommunikasjonsvansker vil kunne endre den naturlige flyten i samtaler ogsa nar
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man bruker ASK. Hastigheten i meningsutvekslinger senkes og dynamikken i det sosiale
samspillet endres for mennesker med kommunikasjonsvansker (Blackstone & Berg, 2003
| tillegg til Statped Nords (2011) studie utdyper Naess (2015, s. 25) at
kommunikasjonsvanskene kan arte seg som artikulasjonsvansker, lite aktivt eller lite
funksjonelt ordforrad, enkelt begrepsapparat, redusert taleflyt, rytme og kroppssprak,

stemmevansker, vansker med forstaelse og/eller vansker med a uttrykke seg.

Flere teoretikere beskriver kjennetegn hos barn som kan fgre til sprak- eller
kommunikasjonsvansker, og som personalet i barnehage bgr kjenne til. Naess (2015)
peker pa barnets avvikende utvikling av blikkontakt, peking, turtaking og felles
oppmerksomhet. Lundsten et al. (2012) legger vekt pa at vansker innenfor syn, hgrsel og
motorikk kan medfgre vanskeligheter med a ha felles oppmerksomhet. Tetzchner (2012)
beskriver betydningen av & kunne regulere oppmerksomheten for a lykkes med a
kommunisere. Naess (2015) papeker derimot at barn som har vansker i forhold til
oppmerksomheten, er i faresonen for a utvikle kommunikasjonsvansker. Dette gjelder
bade selektiv og fokuserende oppmerksomhet pa mennesker, ting eller hendelser (Naess,

2015).

| en studie av Halle, Brady og Drasgow (2004) om barn med store
kommunikasjonsvansker, viste disse barna et begrenset  ekspressivt
kommunikasjonsrepertoar. De benyttet kommunikasjonsformer som gjenspeilet sma
barns tidlige kommunikative ferdigheter. De fant at barna griper etter det de vil ha, dytter
bort det de ikke vil ha, lager lyder for a fa oppmerksomhet, og avslar a delta i aktiviteter
de ikke liker eller ikke foretrekker, ved & skrike eller flykte. Ifglge Halle et al. (2004) fgrer
barns kommunikasjonsvansker til at det oppstar kommunikasjonsbrudd. Barn med
kommunikasjonsvansker far ifglge Cooper, Balandin og Trembath (2009) konsekvenser
pa lengre sikt. Slike konsekvenser viser de til i sin studie pa unge voksne med Cerebral
Parese som brukte ASK. Resultatene fra forskningen viste at de hadde gkt risiko for a bli
ensomme og faerre muligheter til deltakelse pa grunn av de utfordringene de opplevde
med & kommunisere. Likeledes viser et sammenligningsstudie gjort pa barn fra 10 — 15
ars alder (Raghavendra, Olsson, Sampson, Mclnerney & Connel, 2012) at barn med

kommunikasjonsvansker har faerre venner og kjente enn jevnaldrende.
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Kommunikasjonen mellom barn som har behov for ASK, og personer som bruker tale,
viser seg ifglge Ask-loftet (2016, 23.10) a veere kvalitativt forskjellig fra den
kommunikasjonen som foregar mellom talende personer. Disse forskjellene gjgr at det
ma foregd en tilpasning til barnet som har behov for ASK. Flere teoretikere (Naess 2015;
Light & McNaughton 2013; Karlsen, Midtlin, Taxt & Naess 2015; @stvik 2008)
argumenterer for at kommunikasjonspartnerne til barn med behov for ASK, spiller en
sentral rolle i kommunikasjonen, fordi det er disse som barn med behov for ASK kan
kommunisere med, og argumenterer for at kommunikasjonspartnerne kanskje er barnas
viktigste ressurs for @ oppna en god kommunikasjon. Barns kommunikasjonspartnere i
barnehage er personalet og barna. Det er derfor personalet som
kommunikasjonspartnere som far mitt hovedfokus videre i oppgaven, nar dette
grunnlaget er lagt, kan personalet trekke inn de andre barna i barnehagen i opplaeringen

av ASK.

Det fremheves av Naess (2015) at holdninger, kunnskaper og ferdigheter blant personalet
vil ha stor betydning for arbeidet med kommunikasjon og kommunikasjonsmiljget. For at
barn med behov for ASK i barnehage skal vaere deltagende og inkludert forutsetter det at
det finnes kommunikasjonspartnere bade blant barn og voksne (Tetzchner & Martinsen,
2002). De poengterer at barn med sprak- og kommunikasjonsvansker tar mindre del i
fellesskapet enn andre barn, og at de av den grunn mister naturlig laering om seg selv,

andre, kulturen og samfunnet.

2.2.3 Kommunikativ og spraklig kompetanse

Barnets kommunikative kompetanse er avgjgrende for en god kommunikasjon Arbeid
med 3 gi barn med sprak- og kommunikasjonsvansker en annen mate @ kommunisere pa
kan forega ved at barnet i samarbeid med barnets foreldre blir henvist til PPT. Nar PPT
har gjort sine undersgkelser og kartlegginger, kan PPT pa bakgrunn av dette anbefale et
ASK- hjelpemiddel til barnet. Nar barnet har fatt et ASK-hjelpemiddel, resulterer det ikke
automatisk i en funksjonell kommunikasjon, og ifglge Naess (2015) er barn avhengige av
faktorer som er knyttet til barnets forutsetninger og til miljger barnet er en del av.

Rydeman (2015) argumenterer for at barn ma lzere at et tegn star for noe annet, for at
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de skal kunne leere seg ulike tegn. Normalt har barn (uten behov for ASK) tilegnet seg
dette ved 12-15 maneders alder (Rydeman, 2015). Barn med sprak- og
kommunikasjonsvansker kan ha vansker med a lzere at et tegn star for noe annet, og kan
ha behov for a lzere bade tegnet og hva det star for samtidig (Barton, Sevcik & Romski,
2006). For at barn med behov for ASK skal kunne kommunisere med andre, krever det
kommunikativ kompetanse bdade hos barnet og hos kommunikasjonspartneren
(Lundsten, et al. 2012). Barn som har behov for ASK, har behov for at det legges til rette

for utvikling og leering av dette.

Det er nasjonal og internasjonal enighet innen ASK-feltet om at barnets kommunikative
kompetanse er avgjgrende for a kunne lykkes i & kommunisere med ASK-hjelpemidler.
Kommunikativ kompetanse gir ifglge Light (1989) barn muligheter til 8 kommunisere

funksjonelt og adekvat i naturlige miljg og mgte daglige kommunikasjonsbehov.

Light og Binger (1998) har pa bakgrunn av undersgkelser om hvorfor ASK-hjelpemidler
noen ganger fungerer og noen ganger ikke gir resultater, kommet frem til fire
kommunikative kompetanser som er avgjgrende for hvordan man lykkes med a
kommunisere. Den fgrste er lingvistisk kompetanse, som refererer til barns reseptive og
ekspressive spraklige ferdigheter. Nar det gjelder barn med behov for ASK, bidrar den
lingvistiske kompetansen til at de ma leere den lingvistiske koden til sitt ASK-
hjelpemiddel, slik Beukleman og Mirenda (2013) foreslar. Det betyr at barn med behov
for ASK ma leere seg hva symboler, strektegninger, tegn og ord betyr i sitt
kommunikasjonshjelpemiddel. Like viktig er det at barn med behov for ASK ma lzere seg
det spraket som kommunikasjonspartneren bruker for a kunne motta meldinger

(Beukleman & Mirenda (2013).

Den andre er operasjonelle kompetanse, som refererer til de tekniske og motoriske
ferdighetene som er ngdvendig for & bruke et ASK system ngyaktig, effektivt og
hensiktsmessig for & kunne formidle et budskap. | tillegg utdyper Beukleman og Mirenda
(2013) at operasjonell kompetanse ogsa innebserer at vokabularet i
kommunikasjonshjelpemiddelet holdes oppdatert, og at utstyret til enhver tid er i en slik

stand at det kan brukes.
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Sosial kompetanse er den tredjekompetansen, og det er denne det er forsket mest pa.
Denne kompetansen omfatter kunnskap, demmekraft og ferdigheter i sosiale regler for
interaksjon (samhandling og kontakt med andre mennesker). Det innebaerer evnen til a
sette i gang, vedlikeholde-, utvikle- og avslutte interaksjoner. Det gjelder ogsa
kommunikative ferdighetene knyttet til samhandling med andre (gyekontakt, turtaking,
signalisere ja og nei, svare pa henvendelser, spgrre etter objektet/handlinger, evnen til a

smaprate med andre), noe barn med behov for ASK har vansker med.

Den fjerde er strategisk kompetanse som representerer kompensatoriske strategier, som
brukes til & overvinne funksjonelle begrensninger i kommunikasjon med andre. Dette
innebaerer & ta initiativ, pakalle andres oppmerksomhet, protestere, gi utfyllende
kommentarer, si ifra ndr man blir misforstatt, lede samtalepartneren pa rett vei og a

tydeliggjgre kommunikativ funksjon.

Ifglge Light og Binger (1998) vet man ikke hvilke av de fire kommunikative ferdighetene
som er viktigst for & utvikle kommunikativ kompetanse. Men mennesker ma integrere en
rekke ferdigheter innenfor omradene for a bli kompetente kommunikatorer. Forfatterne
sier at det inntil 1997 bare har veert noen fa studier som har undersgkt effekten av

spesifikke ferdigheter for personer som har behov for ASK.

Ifglge Light (1989), i Naess (2015), bygger ferdigheter innenfor lingvistisk-, operasjonell-,
sosial- og strategisk kompetanse pa viktig begrep som funksjonalitet, hensiktsmessighet,
kunnskap, dgmmekraft og ferdigheter. Light og McNaughton (2013) papeker at ASK
intervensjoner primaert fokuserer pa undervisning av operasjonell kompetanse, mens det
er ngdvendig for barn a leere seg lingvistiske-, sosiale og strategiske ferdigheter for a
utvikle kommunikativ kompetanse for a@ kunne delta i de miljger de er en del av. Light
(1989) understreker at den kommunikative kompetansen er mer enn disse fire omradene
utgjer hver for seg, fordi det er ngdvendig a ha kunnskaper og ferdigheter om dette, slik
at personalet kan integrere og tilpasse kompetansene til barnets situasjon. | fglge Naess
(2015) har Light (1989) senere papekt at psykososiale faktorer og forhold knyttet til

konteksten, virker inn pa de fire omradene som utgjgr den kommunikative kompetansen.
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En oppdeling av de kommunikative kompetansene: lingvistisk, operasjonell, sosial og
strategisk, vil ifglge Naess (2015) veere hensiktsmessig for a kartlegge barnets styrker og
utfordringer, og avdekke hvilke muligheter eller barriere som finnes i barnets miljget. Pa
bakgrunn av en slik kartlegging kan personalet sette inn tiltak i barnets naermeste
utviklingssone (Vygotsky, 1978) og tiltak i miljget rundt barnet (Peck, 1989). Barn kan
stgttes i a tilegne seg disse kompetansene ved a knytte malsettinger til de voksne rundt
barnet, slik at det er personalet som lzerer seg de kompetansene barnet har behov for a
tilegne seg (Naess (2015). Disse malsettingene kan ta utgangspunkt i Lights
kommunikative kompetanser (Light, 1989, 2003; Light & Mc Naughton, 2014). Personalet
kan pa den maten gve og vise barn med behov for ASK hvordan de kommunikative

kompetansene brukes i ASK-hjelpemiddelet.

2.2.4 Studier av sentrale kunnskaper hos kommunikasjonspartnere

Kent-Walsh, Murza, Malani, og Binger (2015) har gjennomfgrt en metaanalyse av 17 case
studier der de ser pa effekten av intervensjoner for kommunikasjonspartnere. Deres funn
samsvarer i stor grad med hvordan Naess (2015) beskriver en god
kommunikasjonspartner; talmodig, motivert og interessert. | tillegg fremheves a kunne
ta initiativ til & gjenta og bekrefte meninger som barnet ytrer. A innrgmme at man som
kommunikasjonspartner ikke forstar hva barnet uttrykker, er ogsa vesentlig for a oppna
en god kommunikasjon. Naess (2015, s. 32) papeker at disse «beskrivelsene kan oppfattes
som selvsagte», men i arbeide med barn som har behov for ASK «er det i praksis ikke
alltid like enkelt & mgte ASK- brukere pa denne maten». Som kommunikasjonspartner til
barn med behov for ASK, kan man ifglge Naess (2015) bli usikker pa om man legger best
mulig til rette for en god stgtte og kommunikasjon. Kent-Walsh et al. (2015) fant i tillegg
ut at intervensjoner rettet mot kommunikasjonspartnere, er sveert effektive, og gir gode
resultater  for  ASK-  brukere. Malrettede  samhandlingsferdigheter  for
kommunikasjonspartnere var modellering av ASK-hjelpemiddelet, vente pa respons fra
ASK-brukeren og bruke dpne spgrsmal. Kommunikasjonspartnere som beskriver, veileder
og bruker rollespill, ble ogsa brukt i studiene det vises til. Forskerne papeker at det a lzere
og a bruke ASK, ikke er en automatisk prosess, og man ma leere hvordan man som

kommunikasjonspartner, skal hjelpe ulike barn med behov for ASK.
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Det er vesentlige for personalet a vite hvilke kvaliteter ved kommunikasjonspartnere som
er betydningsfulle, fordi forskning viser at kommunikasjonspartnere til personer som har
behov for ASK, ofte bestemmer i samtalen. De stiller flest ja/nei- spgrsmal og avbryter
barnet. Studier viser ogsa at det er lettere & fokusere pa ASK- hjelpemiddelet enn pa
kommunikasjonen med barnet (Kent-Walsh & McNaughton, 2005). P4 den annen side tar
barn med kommunikasjonsvansker sjeldnere tur i samtaler og initiativ til samtale, de
svarer sjelden, stiller fa spgrsmal og bruker begrensede lingvistiske former.
Forskningsresultatene viste konsekvent at det & ha tilgang pa egnede ASK- hjelpemidler
ikke var nok for a sikre en vellykket kommunikasjon. Ifglge Kent-Walsh et al. (2015) er
intervensjoner som inkluderer veiledning av kommunikasjonspartnerne ngdvendig for a
skape fremgang i kommunikasjonen. Det argumenteres for at oppleering av
kommunikasjonspartnere kan bidra til & begrense barrierer og sikre adekvat stgtte (Soto,

2012).

Tetzchner og Martinsen (2002) omtaler betydningen av samtalepartnerens stil og
kompetanse, og maten samtalepartneren snakker pa som avgjgrende for barnets rolle i
samtalen. Ogsa Karlsen et. al. (2015) peker pa at graden av kompetanse hos
kommunikasjonspartnerne er avgjgrende for kommunikasjonen og for en god
kommunikativ stimulering og utvikling. Opplaering og kompetanseheving for barn med
behov for ASK og for kommunikasjonspartnere i barnehagen blir derfor viktige tiltak for

et godt sprak- og kommunikasjonsmiljg (Light, 1989).

2.2.5 Barns behov for tilrettelegging for samtaler

Innenfor ASK- feltet brukes begrepet samtale, og samtale defineres som «en fokusert
spraklig interaksjon som finner sted nar to eller flere deltakere er vendt mot samme
perseptuelle eller mentale fokus» (Ninio & Snow (1996) i Gjems 2009, s. 59). For barn
med behov for ASK har det veert lite fokus pa a tilrettelegge for samtaler, fordi
opplaeringen av ASK tidligere vektla bruk av enkelttegn/symboler for at barn skulle kunne
kommunisere ulike behov og gnsker (Tetzchner & Martinsen, 2002). De (hevder at ved a
bedre barnets samtaleferdigheter vil det kunne stgtte barn med behov for ASK til gkt

selvstendighet, deltakelse og likeverd, og det blir vesentlig for personalet & ha kunnskaper
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og ferdigheter til & stgtte barnets utvikling av samtaler. Barn med behov for ASK
kjennetegnes ifglge Tetzchner og Martinsen (2002) av at de har fa samtaleerfaringer og
darlige samtaleferdigheter. Nar barn mestrer samtaleferdigheter, har de et redskap for a
utveksle informasjon og meninger, og kan pavirke og la seg pavirke av andre gjennom
dialog. | samtaler med voksne blir barn kjent med kulturens sprak, begreper og verdier,
og blir pd den maten en viktig del av barns kulturaliseringsprosess. Hvis det ikke
tilrettelegges for a utvikle samtaleferdigheter, papeker forfatterne at barn far mindre
utbytte av samveer med andre, og som fglge av a ikke bli forstatt vil barn trekke seg tilbake
og bli sjenerte. Det blir derfor vesentlig at personalet i barnehage kan legge til rette for
utvikling av samtaleferdigheter for barn med behov for ASK. (Tetzchner & Martinsen,

2002).

2.2.6 Barns behov for a leere samtaleferdigheter

Relatert til hva forskning viser om utfordringer omkring det & samtale med barn som har
behov for ASK, presenteres fire kommunikasjonsstrategier (Tetzchner & Martinsen,
2002), som er knyttet til vanlige prosesser i en samtale (Karlsen et. al. 2015). For det
forste er det A begynne og avslutte en samtale ifplge Karlsen et al. (2015) ofte vanskelig
for et barn med behov for ASK. Dette er ifglge forfatterne (2015) utfordrende pa grunn
av manglende ordforrad, uforstdelige kommunikative gester, vansker med & stille
spgrsmal og lang responstid som kan overses. Pa grunn av disse vanskene blir det viktig
at kommunikasjonspartneren tar initiativ til 8 kommunisere med barn, og vaere var for
barns kommunikative initiativ. Det kan vaere utfordrende a forsta nar og om et barn har
lyst til & avslutte en samtale eller ikke (Tetzchner & Martinsen, 2002). De (2002) anbefaler
derfor a laere barn med behov for ASK tegn eller strategier som viser at de vil avslutte en
samtale. Barn med behov for ASK kan mangle tilgang til ord i ASK- hjelpemiddelet, og det
kan veere en medvirkende faktor til at barnet ikke lenger responderer (Karlsen et. al.

2015).

Den andre samtalestrategien barn med behov for ASK trenger stgtte til & leere er A
opprettholde en samtale og ta tur. A kunne ta tur i en samtale bidrar til flyt i samtalen.
Ifelge Karlsen et al. (2015) er den pausen som er mellom barnets initiativ og

kommunikasjonspartnerens respons som pavirker flyten i samtalen. Barn med behov for
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ASK har ofte lang responstid, da de bade skal forsta og tolke hva
kommunikasjonspartneren sier, for deretter a tenke ut et svar som de skal viderefgre til
kommunikasjonspartneren. For a opprettholde en samtale og ta tur kreves det at barn
med behov for ASK far god nok tid til & svare (Tetzchner & Martinsen, 2002). Nar
kommunikasjonspartneren tar seg tid til & vente pa barnets respons, vil det ifglge Karlsen
et. al. (2015) virke anerkjennende overfor det barnet har a si og fgre til at en dialogisk

kommunikasjon opprettholdes.

A kunne velge og skifte tema i samtaler har betydning for hvor meningsfylt samtaler vil
oppleves (Karlsen et al. 2015). De papeker videre at barn med behov for ASK opplever at
det er krevende/vanskelig & velge eller skifte tema i samtaler «pa grunn av forhold som
for eksempel kommunikativ kompetanse, motivasjon, kjennskap til temaet, manglende
vokabular eller maten kommunikasjonsoppsettet er bygget opp pad» (s5.192). Hva
kommunikasjonspartneren gir respons pa, om det samtales om samme tema hver gang,
og hvordan de skaper mening rundt et tema, kan pavirke om barn med behov for ASK
skifter tema eller ikke (Karlsen et al. 2015). De fremhever at kommunikasjonspartneren
ma legge til rette for a samtale om ulike tema, papeke et skifte av tema og bruke ulike
kommunikasjonsformer. Ifglge Tetzchner og Martinsen (2002) vil barn som bruker ett
enkelt-ord/tegn for & velge eller for a skifte tema, profitere pa at man blir enige om hvilket
tema det skal snakkes om pa forhand. Dette for & unngd at det oppstar for mange
misforstdelser i samtalen. Samtaler vil allikevel endres underveis, og barn med behov for
ASK trenger opplaering i hvordan man skifter tema underveis. Strategier for a skifte tema
ber ifglge Eberhart et al. (2014) tilegnes i hverdagssituasjoner som oppleves meningsfylte
for barn. P4 denne maten kan skifte av tema generaliseres, papeker forskerne(2014).
Dette stpttes ogsa av Karlsen et. al. (2015) som viser at barn kan skifte tema ved a lere

seg a si ifra med en lyd, et tegn, en bevegelse eller tale.

For A kunne reparere brudd forutsettes det at barn med behov for ASK har fatt tilpasset
ordforradet sitt slik at barnet har tilgang pa ord i alle hverdagssituasjoner. Strategier som
kommunikasjonspartneren kan bruke for & reparer brudd, er a stille oppklarende
spgrsmal, peke pa objekter, ja/nei spgrsmal for & begrense gjetting og oppklare

misforstaelser (Karlsen et al. 2015). Bakgrunnen for at det oppstar flere misforstaelser og
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brudd i samtaler med barn med behov for ASK enn med talende (Light, Beukelman &
Reichle, 2003), er fordi kommunikasjonspartneren ikke tar seg tid til & oppklare
misforstaelser eller brudd (Tetzchner & Martinsen, 2002). Arsaken til dette kan ifplge
Tetzchner og Martinsen (2002) vaere at barn med behov for ASK mangler strategier for a

rette opp feil og misforstaelser.

2.2.7 Tilrettelegging for et godt sprak- og kommunikasjonsmiljg for barn
med behov for ASK

Barn som har behov for oppleering av ASK, har ikke tilegnet seg spraklige og
kommunikative ferdigheter innenfor det sprakmiljget de er en del av, og
kommunikasjonsutviklingen deres er derfor avhengig av at miljget blir spesielt tilrettelagt
for dem (Tetzchner & Martinsen, 2002). For barn med sprak- og kommunikasjonsvansker
ma sprakmiljget spesielt legges til rette (Kunnskapsdepartementet, 2011). | felge Hgigard
(2013) bestar sprakmiljget i barnehage av tre faktorer som virker sammen. Det er de
fysiske omgivelsene, den sosiale organiseringen og menneskene i miljget. Tetzchner og
Martinsen (2002) og Naess (2015) hevder at dette ogsa er sveert aktuelt for barn med
behov for ASK. Det er personalets kompetanse og holdninger som ifglge Hgigard (2013)
er den avgjgrende faktoren. Bade Thornam (2015) og Naess (2015), peker pa at
tilrettelegging for barn med behov for ASK krever mer enn kunnskap om tilrettelegging,

det er personalets kunnskaper, holdninger og ferdigheter som er avgjgrende faktorer.

Hgigard, Mjgr og Hoel (2009) papeker at den viktigste ressursen ved sprakmiljget i
barnehagen er samvaer, samtaler og deling av rike opplevelser. | tillegg fremheves
personalets rolle som spraklige modeller og personalets prioriteringer som avgjgrende
for barn. Deres fokus dreier seg ikke spesielt om barn med behov for ASK, men barn med
behov for ASK trenger de samme ressursene i sprakmiljget som andre barn som utvikler
talesprak. Dette stgttes av Tetzchner og Martinsen (2002) som beskriver at et godt
sprakmiljg har personer som bruker ASK, og som fungerer som sprakmodeller for barn

med behov for ASK.
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@stvik (2008, s.18) understreker at barn er en del av et kommunikativt miljg nar de er i
et sprakmiljg. Han beskriver at «sprakmiljget skal gi spraklig stimulering gjennom tilgang
til andre personers anvendelse av sprak, og det skal gi mulighet til 8 anvende eget sprak».
@stvik (2008) argumenterer for at begrepet sprakmiljp ofte blir brukt uten at det blir gjort
rede for hvilke kvaliteter eller elementer i sprakmiljget som vektlegges. Light (1997)
legger vekt pa tilgang til barnas fysiske komponenter i sprakmiljget, som gjenstander,
hendelser og personer i det fysiske miljget. Funksjonelle komponenter er ifglge Light
(1997) sprak som gir struktur pa hverdagsaktiviteter og funksjonene til disse, og de sosiale
komponentene i sprakmiljget utgjgr samspillet som er mellom barnet og de andre
menneskene i miljget. | tillegg bidrar de sosiale komponentene i sprakmiljget til bruk av
spraklige uttrykk i samhandlingen mellom dem. Tetzchner og Martinsen (2002)
argumenterer for at personer i miljget sjelden stgtter talen ved a bruke symboler nar de
kommuniserer med personer som har behov for ASK, og konsekvensen blir at symboler

ikke blir en naturlig del av barnets sprakmiljg.

2.3 Personalets behov for opplzering av ASK

For a kunne arbeide med et godt sprak- og kommunikasjonsmiljg for barn med behov for
ASK, argumenterer Beukelman og Mirenda (2013) for at det ma finnes strategier spesielt
rettet mot utvikling av sprak som en integrert del av alle ASK-intervensjoner. Tetzchner
og Martinsen (2002) papeker at det innenfor ASK mangler klart avgrensede
opplaeringsmal og tiltaksmetoder for barn og voksne med behov for ASK. Dette kan gjgre
det utfordrende for barnehagepersonalet a vite hvordan de kan laere opp barn med
behov for ASK, og hva som vil gi best resultater. Pa bakgrunn av det bgr man derfor ifglge
Tetzchner og Martinsen (2002) sgke etter de prinsippene som bgr ligge til grunn for
opplaering av ASK. Forfatternes (2002) grunnprinsipper for opplaering av ASK, som
personalet ma ha kunnskaper om, er allmenngyldige for barn og voksne med ulike sprak-
og kommunikasjonsvansker. Det vil alltid vaere behov for en individuell tilrettelegging i

tillegg til de allmenngyldige prinsippene.

Barn laerer sprak gjennom a delta i sosialt samspill med andre (Vygotskij, 1986). Fglgelig
bgr all tilrettelegging ga ut pa a lage sosiale situasjoner som fremmer gode spraktiltak

(Tetzchner & Martinsen, 2002). | tillegg hevder de at opplaeringen ma ta utgangspunkt i
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barnets interesser og styrkeomrdder. Stimuleringen bgr veere strukturert i barnets
naturlige miljg ifglge Wright, Kaiser, Reikowsky og Roberts (2013) og Sevcik, Romski og
Adamson (2004). | tillegg poengterer Rydeman (2015) at barn som har behov for ASK, ma
fa tilgang til kommunikasjonssystemet sitt fgr det forventes at de kan bruke dem selv.
Hun (2015, s. 180) argumenterer for at barn med behov for ASK far bade faerre- og ulike
tilbakemeldinger pd sin kommunikasjon enn barn som bruker talespraket. Ogsa
Tetzchner og Martinsen (2002) peker pa at det er en forutsetning at ASK- hjelpemiddelet
er tilgjengelig nar barnet trenger det, slik at barn med behov for ASK kan utvikle sine

sprak- og kommunikasjonsmuligheter.

| starten er det personalet som utfgrer kommunikative handlinger og peker pa de aktuelle
tegnene/symbolene i barnets ASK-hjelpemiddel, og etter hvert kan barnet handledes til
a peke. Nar barn bruker ASK- symboler, anbefales det at personalet peker pa symbolene
nar de snakker med barn, sakalt «peke-snakke» (Thunberg, et al. 2010). Jonsson,
Kristoffersson, Ferm og Thunberg (2011) legger til at nar det «peke-snakkes» gjgres de
talte ordene synlige. Stephenson (2009) legger til at hensikten med bruken av
bildesymboler ma veaere tydelig for barnet. Nar det gjelder forstdelsestrening, viser
Tetzchner og Martinsen (2002) til tre ulike mater a bruke tegn pa som vil ha betydning i
den tidlige opplaeringen av ASK. Signaltegn blir ifglge forfatterne (2002) brukt for a
informere barnet om hendelser og aktiviteter som skal skje, ved at personalet peker pa
symbolet. For 3 fa barnet til 3 gjgre en bestemt ting eller a slutte med det, anbefaler de
(2002) 3 benytte kommandotegn, som for eksempel vent. Nar personalet skal lzere barn
a henvende seg til andre for @ oppna et mal kan de ifglge Tetzchner og Martinsen (2002)

bruke brukstegn, for eksempel for 8 kommentere en aktivitet.

Nar personalet bruker tegn i kombinasjon med tale, stgttes barns forstaelse av det talte
spraket. P& den maten kompletterer personalet sin tale med a bruke vesentlige
tegn/nekkelord som kommer i fokus for barnet. Ved & gjgre dette blir personalets tale
langsommere og barnet far ifglge Rydeman (2015) ordene inn bade visuelt og auditivt.
Videre peker hun (2015) at nar enkelte tegn brukes av personalet, er det disse tegnene
som barnet kan konsentrere seg om, samtidig som de blir understgttet av talen som gir

en viktig sprakstimulering. Nar dette skjer i naturlige hverdagssituasjoner, stgtter dette
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forstaelsen og innleering av tegn og tale (Rydeman, 2015). Det er de voksne i barnehagen
som ma sikre at de har felles fokus med barnet ved & bekrefte og definere aktiviteter,
objekter, hendelser og mennesker i miljget som er relevante (Schaffer, 1989). Resultater
fra studier (Wright, et al. (2013); og Sevick et al. 2004) fremhever at det & svare pa
barnets kommunikasjon, speile barnets lek, beskrive handlingen i leken med tale og
tegn/symboler, og utvide barnets kommunikasjon ved a bruke et litt mer avansert sprak
enn det barnet gjorde. Dette fgrte til gkende bruk av manuelle symboler og tale hos
barna. Pedagogen kan vaere modell og modellere nye tegn for barnet, vente aktivt for a
oppmuntre barnet til & kommunisere, sette i gang med aktiviteter i miljget med den
hensikt @ fa barnet til 3 gve pa spesifikke opplaeringsmal, presenterer nye leker som
bygger pa det barnet allerede gjgr og er interessert i. | tillegg viser studiene til gode
resultater nar barnet oppmuntres til & bruke ASK hjelpemiddelet, og at
kommunikasjonspartneren bruker samme hjelpemiddel som barnet for a forsterke egen

tale.

Nar barn med behov for ASK har laert 40 til 50 tegn, anbefaler Tetzchner og Martinsen
(2002) at de oppmuntres av personalet til & bruke hele setninger. A ga fra & bruke ett
tegn til flere tegn/ord, er en viktig milepael i barns sprakutvikling. Strategier for a fremme
barns bruk av flertegnsytringer er ifglge forfatterne (2002) en mangelvare, og fagfolk vet
ofte ikke hvordan de skal leere barn dette. De (2002) argumenterer for at
barnesprakforskning har veert opptatt av ord som barn bruker oftere enn andre ord,
sakalte krumtapper. Disse krumtappene har blitt gitt mye oppmerksomhet pa grunn av
deres faste plass i et barns ytring, og blir vektlagt som begynnelsen pa en utvikling av
setningsstrukturer (Tetzchner & Martinsen, 2002). A finne frem til barns krumtapper kan
ifolge forfatterne (2002) veere en strategi for & fremme utviklingen av ekspressiv
sprakstruktur. Forskerne beskriver to aspekter ved a bruke krumtapper som tiltak. Det
ene aspektet innebaerer at personalet ma velge krumtapper som barn kan kombinere
med tegn som de kan fra fgr eller holder pa a leere. Det andre aspektet peker pa at
personalet ma sette fokus pa a velge nye tegn som barn kan bruke sammen med dets
krumtapper. Nar barn skal laere flertegnsytringer, har verb en sentral rolle i den
utviklingen, og Tetzchner & Martinsen (2002, s. 244) argumenterer for at verb er et

organiserende element for a uttrykke en intensjon (handling) eller en hensikt. En
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konsekvens av dette er at personalet ifglge forfatterne ma leaere barn «tegn for
handlinger, personer, steder og ting som inngar i en aktivitetsmessig

sammenheng»(2002, s. 244).

Personalet rolle og kompetanse er av avgjgrende betydning for en god tilrettelegging av
sprak- og kommunikasjonsmiljg for barn med behov for ASK, og opplaering blir dermed
et av de viktigste tiltakene (Tetzchner & Martinsen, 2002). Kleppenes og Sande (2015)
papeker at det er store variasjoner blant personalet i barnehage nar det gjelder deres
kompetanse pa ASK. De (2015) mener at personalet ma kunne ASK for & veere gode
sprakmodeller for barn med behov for ASK. Meld. St. 24 ((2012-2013), 2013, s. 61) viser
til en nasjonal underspkelses der det papekes at barnehageansatte gnsker mer
kompetanse pa barn med szerskilte behov. Dessverre er det ofte slik at personalet laerer
seg ASK samtidig med at barnet som har behov for ASK far oppleering (Tetzchner &
Martinsen, 2002). De (2002) papeker at opplaering av personalet bgr inkludere alle som
har med barnet a gjgre. Nar det er eksterne spesialister som har ansvar for a gi opplaering
til personalet, bgr spesialistene ifglge Granlund, Terneby og Olsson (1992) fa ansvar for a
laere opp resten av personalet. Tetzchner og Martinsen (2002) hevder at personalet ma
fa oppleaering i tegnenes oppbygning og utforming, og spesielt viktig er det at personalet
far kunnskap om resultater fra utredning og hvilke konsekvenser det far for personalets
mate & kommunisere med barnet pa. Videre pekes det at opplaeringen ogsa ma omfatte
perspektiver pa hvor vanskelig det kan veaere for barn med behov for ASK & lzere seg ASK
systemer. Det poengteres videre at personalet ma laeres opp i samtalestrategier, rollen

som kommunikasjonspartner og tilrettelegging av sprakmiljget.

Ifelge Tetzchner og Martinsen (2002) er det flere grunner til @ prioritere oppleaering av
personalet. En av grunnene til & prioritere en god opplaering av personalet er at det vil
sikre at personalet opplever at de forstar og mestrer jobben sin, og vil pd den maten
utgjgre det beste sprakmiljget for barn med behov for ASK. En mer overordnet grunn
som fremheves er at viljen til & prioritere opplaering av personalet signaliserer at de
forstar viktigheten av a legge til rette for et godt sprak- og kommunikasjonsmiljg for barn

med behov for ASK.
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2.4 Oppsummering av kapittel teoretisk referanseramme

| dette kapittelet er det gjort rede for ASK og hva malet med ASK er. Arsaker og
kiennetegn hos barn med sprak- og kommunikasjonsvansker, og grunnlaget for tilegnelse
av kommunikasjon sammen med andre. Likeledes hvordan kommunikasjon kan arte seg,
og en beskrivelse av kommunikativ og spraklig kompetanse. Hvilke behov barn har for
tilrettelegging av sprakmiljget og behovet for a laere samtaleferdigheter, samt
betydningen ved kommunikasjonspartnere. Til sist blir personalets behov for opplaering

presentert.

3.0 Metodisk tilneerming

| denne delen presenteres studiens vitenskapelige forankring, fremgangsmate og etiske

refleksjoner som gjelder metodologiske spgrsmal.

3.1 Forskningens forankring

Samfunnsvitenskapelig forskning deles ofte inn etter om den er kvalitativ eller kvantitativ.
Ved valg av forskningsmetode ma det tas utgangspunkt i problemstilling for & avgjgre
hvilken metode som vil gi de best egnede data (Grgnmo, 2016). Ved bruk av en kvantitativ
metode vil studiens data uttrykkes ved tall eller mengder (Grgnmo, 2016). Denne studien
undersgker hvordan fagfolk mener personalet i barnehage kan arbeide med sprak- og
kommunikasjonsmiljget for barn med behov for ASK, og blir undersgkt ved hjelp av
kvalitative metoder. Valg av kvalitativ metode er basert pa problemstillingen, som
vektlegger fagfolks kunnskaper, erfaringer og meninger om hvordan personalet kan
arbeide med sprak- og kommunikasjonsmiljget for barn med behov for ASK i barnehage.
Forskningsspgrsmalet inkluderer hvilke kunnskaper om ASK fagfolk sier er sentrale for at

barnehagepersonalet kan fremme barns sprak- og kommunikasjonsutvikling.

| kvalitativ forskning er det viktig & fa tak i informantenes livsverden og opplevelser, men
i denne studien var formalet a finne frem til meninger, kunnskaper og erfaringer. En
drivkraft i forskningen var min faglige interesse omkring arbeid med ASK, og jeg g¢nsket
derfor en neaerhet til informantene for a fa svar pa problemstillingen og ga i dybden pa

temaet. En spgrreundersgkelse kunne bidratt til en raskere gjennomfgring av
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datainnsamlingen (Grgnmo, 2016), men pa en annen side matte utvalget veert stgrre, noe
som kunne by pa utfordringer siden det var fagfolk som var malgruppen. Hovedarsaken
til ikke & velge spgrreundersgkelse som metode, var begrensningene en
spgrreundersgkelse gir i forhold til muligheter til & stille oppfglgingsspgrsmal og fa

informantenes utdypende forklaringer.

3.1.1 En kritisk realistisk tilnaerming

Pa bakgrunn av gnske om muligheter for oppfglgingsspgrsmal ble studien forankret i en
kvalitativ tilneerming basert pd et kritisk realistisk perspektiv. Det finnes ulike
oppfatninger om hva forskning kan bidra med og hva kunnskap er. Maxwell (2013)
poengterer at det er viktig 8 definere tydelig hvilken vitenskapelig retning eller tradisjon
innenfor kvalitativ forskning som skal rettlede forskningen. Jeg har valgt kritisk realisme
som vitenskapsteoretisk tilnaerming. Dette valget av tilnaerming i studien vil kunne bidra
med a belyse bakenforliggende strukturerer, krefter og mekanismer som har betydning
for personalets arbeid med sprak- og kommunikasjonsmiljget for barn med behov for
ASK.

Kritisk realisme legger vekt pa at kunnskap er sosialt konstruert fordi den «oppstar i en
historisk og sosial sammenheng» (Hjardemaal, 2011 s. 205). Kritisk realisme er forenlig
med teoretisk forankring i et sosiokulturelt perspektiv som vektlegger at kunnskaper
tilegnes i sosiale fellesskap. Bade kritisk realisme og det sosiokulturelle perspektivet
vektlegger at kunnskap utvikles i interaksjoner med andre, og disse perspektivene er
relevant for mitt studie.Kritisk realisme ble utviklet fra teorier av Roy Bhaskar (Sayer,
2000), og denne vitenskapelige teorien sto i motsetninger til positivismens ontologi og
epistemologi. Kritisk realisme skiller mellom virkeligheten og vare forestillinger om den
(Bhaskar, 2011). Det betyr at det finnes en virkelighet, og denne virkeligheten er
uavhengig av oss og var kjennskap til den. Men denne virkeligheten kan fanges og
beskrives, vaere et objekt for forskning og gj@res til analysegjenstand. Det vi gnsker a vite
om denne virkeligheten baserer seg pa vare teorier og forestillinger om den (Hjardemaal,

2011).

Pa denne maten kombinerer kritisk realisme to perspektiver. Det fgrste er ontologisk

realisme,”the belief that there is a real world that exist independently of our perceptions
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and theories” (Maxwell, 2013, s. 43), noe som innebarer at verden eller fenomenet som
studeres ikke er fullstendig konstruert av forskeren, men eksisterer i virkeligheten
uavhengig av forskeren. Det andre perspektivet er epistemologisk konstruktivisme.
Maxwell (2013, s. 43) definerer dette perspektivet slik:”Our understanding of this world
is inevitably our construction, rather than a purely objective perception of reality, and no
such construction can claim absolute truth”. Det betyr at kunnskap om virkeligheten
oppfattes som forskerens subjektive konstruksjon, og dermed er den relativ og ikke
absolutt. Slik kan man snakke om epistemologisk relativisme i den forstand at kunnskap
om virkeligheten som forskningen gir, til en viss grad vil veere feilbarlig, og bli pavirket av
forskerens verdier, fgrforstaelse og tidligere erfaringer (Hjardemaal, 2011). Studiens
forankring i kritisk realisme tar utgangspunkt i den ontologiske og epistemologiske

overbevisning om en virkelighet som er uavhengig av om jeg studerer den.

Forankringen kan bidra til 8 fa frem informantenes kunnskaper om arbeidet med ASK i
barnehager for pa den maten & belyse problemstillingen. A sgke etter eventuelle
arsakssammenhenger innenfor ASK ble ogsa et argument for & bruke en kritisk realistisk
tilneerming. Buch — Hansen og Nielsen (2005, s. 62) papeker at man som forsker kan fa
en dypere forstaelse av fenomenet som kan lede forskeren pa sporet av ulike
arsakssammenhenger i denne tilnaermingen. Med arsakssammenhenger innenfor ASK
undersgker jeg om det finnes noen grunnleggende kunnskaper personalet bgr inneha,
og om det er tilstedevaerende eller manglende kunnskapsomrader som forarsaker ulike
mater personalet kan arbeide med sprak- og kommunikasjonsmiljget for barn med behov

for ASK.

3.2 Intervju som forskningsmetode

| kvalitativ forskning er malet a fa frem informasjon om menneskers meninger og
perspektiver, slik det er sett fra informantenes perspektiver og konteksten som former
perspektivene deres (Maxwell, 2013). Forskeren er selv forskningsinstrumentet og bruker
seg selv til 8 samle inn informasjon og gi mening til det som skjer. Ifglge Maxwell (2013)
kan intervju brukes som metode for & samle inn data som er varierte og gir et godt bilde
av fenomenet som studeres. Med utgangspunkt i problemstilling valgte jeg intervju som

forskningsmetode, fordi jeg nettopp gnsket a fa kunnskaper, meninger og erfaringer om
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hvordan personalet i barnehage kan arbeide med sprak- og kommunikasjonsmiljget for
barn med behov for ASK. Det er fagfolks synspunkter om hvilke kunnskaper, erfaringer
og arbeidsmater personalet bgr ha for a arbeide med sprak- og kommunikasjonsmiljg for
barn med behov for ASK jeg var interessert i, og det ble derfor ngdvendig a snakke med
dem om dette. Intervju er en samtale mellom to mennesker over et felles tema, som
«verken er en apen samtale eller en lukket spgrreskjemasamtale» (Kvale &Brinkmann,

2015, s. 46). Intervjuet foregar med utgangspunkt i en intervjuguide.

For a fa tak i fagfolkenes meninger om kunnskaper, erfaringer og arbeidsmater benyttet
jeg meg av semistrukturert intervju, fordi ASK er et bredspektret felt med mange
innfallsvinkler og fokus. Dybdeintervju legger vekt pd en friere samtale enn
semistrukturert intervju, og ble av den grunn valgt bort, slik at intervjuenes fokus ble
relevante for problemstillingen (Tjora 2017, s. 113). | semistrukturerte intervju er
samtalene konsentrert om noen utvalgte temai en intervjuguide, som forskeren har valgt
ut pa forhand (Dalen,2011). For at det skulle vaere rom for at spesialistene skulle komme
med egne nye tema, og for at jeg skulle kunne stille oppfglgingsspgrsmal, ble det viktig
med et semistrukturert intervju. Semistrukturert intervju brukes nar forskeren gnsker a
forsta temaer fra fagomrader ut ifra informantens egne synsvinkler (Kvale & Brinkmann,
2015). Ved a ta utgangspunkt i temaer som et godt sprak- og kommunikasjonsmiljg for
barn med behov for ASK, tilrettelegging for samtaler, opplaeringsstrategier og
kommunikasjonspartnere, kunne jeg fa innsikt i informantenes kunnskaper. Parallelt med
dette kunne jeg stille oppfglgingsspgrsmal for a oppklare og fa utdypet informasjonen fra
informanten. «l intervjuet skapes kunnskap i skjeeringspunktet mellom intervjuerens og
den intervjuedes synspunkter.» (Kvale & Brinkmann, 2015 s. 156). Dette stiller krav til

dynamikk i intervjuet, og at en god relasjon er tilstede i situasjonen.

Jeg valgte bevisst bort d benytte fokusgruppeintervjiu som metode. Ved bruk av
fokusgruppeintervju kunne jeg fatt frem uforutsette synspunkter og meninger om
vesentlige forhold ved sprak- og kommunikasjonsmiljget for barn med behov for ASK
(Kvale & Brinkmann, 2015). A fa samlet fagfolk til et slikt fokusgruppeintervju sa jeg som
en utfordring, og at fagfolkene var fremmede for hverandre kunne vaert hemmende for

hva de ville dele i intervjuet.
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3.3 Utvalg

Utgangspunktet for innhenting av informasjon ble innledningsvis basert pa personalets
praksiser og meninger om tilrettelegging av sprak- og kommunikasjonsmiljget for barn
med behov for ASK. Etter hvert som teorigrunnlaget mitt vokste, og jeg hadde uformelle
samtaler med personalet i barnehager (Dalen, 2011), forsto jeg at personalet i
barnehagen lurte pa mye av det samme som jeg. Fglgelig ville de ikke kunne gi meg
informasjon som ville belyse problemstillingen min. Grgnmo (2004) poengterer at
forskeren ma veere bevisst pa hvilken informasjon informantene skal bidra med, og det
ble viktig for min studie a finne informanter med erfaringer og kunnskaper som kunne

bidra til 4 belyse problemstillingen.

En strategisk utvelging er en systematisk vurdering av hvilke informanter som ut ifra
teoretiske og analytiske intensjoner vil kunne bidra med erfaringer og kunnskaper. |
denne studien er det aktuelt a velge informanter som kan noe om hvordan personalet
kan arbeide for et godt sprak- og kommunikasjonsmiljg for barn med behov for ASK
(Grgnmo, 2016). Ved & undersgke hvem som skriver sakkyndige vurderinger, og hvilke
andre fagpersoner som barnehagene samarbeider med i saker som omhandler barn med
behov for ASK, fant jeg ut at det var fagfolk (radgivere og spesialpedagoger) med szerlig
kunnskap om feltet som kunne bidra med relevant informasjon. Ifglge Grgnmo (2004)
finnes det ingen metoder for & beregne hvor stort et strategisk utvalg bgr vaere, men det
bgr bestemmes ved strategiske vurderinger i forhold til hva som vil veere mest
hensiktsmessig ut i fra problemstilling. Alle informantene ble valgt ut etter kriterier basert
pa kunnskap om og erfaring med barn med behov for ASK, samt med kunnskaper
innenfor ASK- feltet som kunne bidra til a8 belyse problemstillingen. Kriteriene er ogsa
valgt pa bakgrunn av min kjennskap til feltet, hva som vil representere variasjon i utvalget,
og som representerer et relevant utvalg for studien. Jeg benyttet bade slumpmessig- og

sngballutvelging (Grgnmo, 2016).

A kjenne til barnehagemiljget og fagfolkene gjorde at jeg lett fikk tilgang til informanter
(Hammersley & Atkinson, 2004), og jeg opplevde via sngball-effekten a fa innpass hos
informanter som ga meg fyldige beskrivelser (Grgnmo, 2016). Informantene foreslo

andre informanter innenfor ASK- feltet, som de mente kunne vaere spesielt gode
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informanter i studien. Informantene var opptatt av forskning innenfor ASK- feltet, og nar
jeg viste til forskning om ASK i intervjuene, opplevde jeg at det var med pa & bidra til
fyldigere beskrivelser hos fire av informantene. For en av informantene bidro slik

kunnskap til at det ble for fagspesifikt og hemmet utviklingen i intervjuet.

Jeg valgte & hente informanter fra 2 grupper for a fa relevant informasjon og kunnskap.
Utvalget besto totalt av 5 informanter. Den ene gruppen (1) besto i utgangspunktet av
tre spesialpedagoger som arbeidet direkte med sprak- og kommunikasjonsmiljget for
barn med behov for ASK. Spesialpedagogene var i barnehage hver dag og arbeidet med
barn med behov for ASK. En del av spesialpedagogenes arbeid var 3 veilede personalet i
arbeidet med barn med behov for ASK. Spesialpedagogene er barnehageleerere med
videreutdanning eller master i spesialpedagogikk. De arbeider med barn i barnehage med
behov for ASK, og som har rett til spesialpedagogisk hjelp etter § 19a i Barnehageloven
(2016) eller § 2-16 og § 5-7 i Opplaeringslova (2012). Spesialpedagogene var organisert
slikat de jobbet i flere barnehager. Ved a intervjue spesialpedagoger som arbeidet i feltet,
kunne jeg fa informasjon om hvilke erfaringer de hadde med tilrettelegging i ulike
barnehager. Hva de opplevde som fungerte bra, hvilke kunnskaper som var ngdvendige,
og hvordan de skulle gnske at de kunne tilrettelegge sprak- og kommunikasjonsmiljget.
Etter hvert som intervjuene ble gjennomfegrt, erfarte jeg at informasjonen fra
spesialpedagogene ikke fgrte til vesentlig ny informasjon i forhold til problemstillingen.
Dette beskrives av Grgnmo (2016) som et teoretisk metningspunkt for utvelging av
informanter. Det ble ngdvendig & revurdere hvilke informanter som skulle vaere en del av
utvalget (Grgnmo, 2016). Jeg valgte derfor bort en spesialpedagog, og supplerte med en

informant innenfor gruppen (2).

Den andre gruppen (2) besto da av tre radgivere innenfor PPT og Habiliteringstjenesten
som har fordypet seg innenfor ASK ,og er en direkte henvisende instans, med ansvar for
oppfelging og veiledning av barn, foreldre og personalet i barnehage. Ved a intervjue to
grupper (spesialpedagoger og radgivere) kunne jeg fa informasjon og kunnskaper om
hvordan de mente personalet kunne legge til rette sprak- og kommunikasjonsmiljget for

barn med behov for ASK fra to perspektiver. Dalen (2011) understreker at det kan vaere
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nyttig & intervjue to informantgrupper da det kan gi muligheter for nye perspektiver i

analysen, tolkningen og teoriutviklingen i studien.

3.4 Intervjuenes form og innhold

Forberedelsene til datainnsamlingen startet med & tematisere hva studien skulle dreie
seg om. Tematiseringen ble gjort i innledningen av oppgaven, og i teoridelen har jeg gjort
rede for begreper og teoretiske forstdelser innenfor ASK, feltet som skal undersgkes

(Kvale & Brinkmann, 2015).

3.4.1 Intervjuguide

| denne studien var malet & fa frem informantenes erfaringer vedrgrende arbeid med
sprak- og kommunikasjonsmiljget for barn med behov for ASK, og det var viktig at
informantene kunne bidra med kunnskaper innenfor ASK- feltet. Parallelt med dette
gnsket jeg a fa informantenes meninger pa bestemte tema, og i den hensikt ble temaer
og spgrsmal formulert pa forhand.Et semistrukturert intervju passet derfor godt a
benytte i denne studien, og Kvale og Brinkmann (2015) beskriver at en intervjuguide er
et manuskript som hjelper til med a strukturere intervjuet og vil veere med pa a holde
fokus i intervjuet. Ifglge Dalen (2011) er det ngdvendig a utarbeide en intervjuguide nar
man benytter semistrukturert intervju som metode. Kjennskapen til tema ASK gjorde at
jeg kunne formulere relevante spgrsmal ved utarbeidelsen av intervjuguiden (Kvale &
Brinkmann, 2015). En intervjuguide kan inneholde sentrale temaer og spgrsmal som til
sammen dekker de viktigste omradene som studien skal belyse (Kvale & Brinkmann,
2015, Dalen, 2011). Sentrale temaer i intervjuguiden er «et godt sprak- og
kommunikasjonsmiljg for barn med behov for ASK», tilrettelegging for samtaler,
oppleaeringsstrategier, kommunikasjonspartnere og kompetanse. Nar spgrsmalene ble
utarbeidet, benyttet jeg meg av «traktprinsippet», slik Dalen (2011) anbefaler. Dette
innebaerer & starte med generelle spgrsmal og utvide til mer spesielle spgrsmal
etterhvert. P4 denne maten kan de innledende spgrsmalene vaere med pa a trygge
informanten i intervjusituasjonen (Dalen, 2011). Det ble utarbeidet en intervjuguiden
som passet til begge informantgruppene, med unntak av ett spgrsmal. Spgrsmalet som
var unntaket, handlet om opplaering av personalet og krav til kompetanse. Forskjellen

dreide seg om «Hvilke kompetanseomrader anser du som viktigst a fokusere pa i arbeidet
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med & leere opp a) barn og b) personalet i ASK?» og «Hvilken opplaering mener du
personalet trenger for @ kunne legge til rette for et godt sprak- og kommunikasjonsmilj@

for barn med behov for ASK?» (se vedlegg nr 3 og 4).

3.4.2 Prgveintervju

Dalen (2011, s. 30) argumenterer for viktigheten av a prgve ut intervjuguiden og seg selv
som intervjuer. Det ble gjennomfgrt et prgveintervju med en kollega som er
spesialpedagog, og som arbeider med barn med behov for ASK. Kollegaen ga meg
konstruktive tilbakemeldinger pa intervjuguiden og egen vaeremate, slik at jeg kunne
gjgre justeringer f@gr intervjuene startet. Jeg tok lydopptak av intervjuet, og fikk prgvd det
tekniske utstyret. | tillegg til intervjuguiden hadde jeg formulert oppfglgingssp@rsmal til
hvert av temaene i intervjuguiden. | prgveintervjuet erfarte jeg at de nedskrevne
oppfalgingsspgrsmalene ble vanskelige & stille, det opplevdes kunstig, og det ble
utfordrende & lytte godt nok til det informanten fortalte. P4 bakgrunn av disse
erfaringene rundt oppfglgingsspgrsmalene, ble de ikke brukt ved gjennomfgring av de

andre intervjuene.

3.4.3 Gjennomfgring av intervjuene

Informantene ble kontaktet via telefon med forespgrsel om deltakelse i
forskningsprosjektet. Hvis de responderte positivt pa henvendelsen, ble det sendt ut mail
med informasjon om prosjektet og samtykkeerklaering (vedlegg 2). Dette gjorde at
informantene kunne fordype segiinformasjonen om studien og gi en tilbakemelding hvis

de gnsket & vaere informanter.

Alle fem deltakerne som fikk forespgrsel om a delta, var positive til & veere informanter.
Ved positiv tilbakemelding om deltakelse i studien, ble det avtalt tidspunkt og sted for
intervjuet. Intervjuguiden ble sendt til informantene en uke f@gr intervjuet skulle
giennomfgres. A Intervjuguiden ble sendt ut pa forhdnd for at informantene kunne &
tid til & forberede seg pa tema, og i forhold til tidsbruk pa intervjuene. Det viste seg at
noen av informantene hadde forberedt seg og i tillegg satte de ord pa at de tenkte
giennom temaene pa nytt underveis i intervjuet, og at dette fgrte til nye tanker om

temaet. Faren ved 3 sende ut intervjuguiden pa forhand kunne veert at informantene
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svarte mekanisk, ikke klarte a svare pa oppfglgingsspgrsmal, og at informantene svarte
slik de trodde var mest faglig riktig, og slik jeg forventet. | samarbeid med informantene
ble intervjuene tatt opp pa en lydfil. Dette gjorde at jeg kunne vaere mest mulig tilstede i
intervjusituasjonen. | etterkant av hvert intervju noterte jeg ned momenter jeg synes var
viktige, hvordan relasjonen mellom den enkelte informant hadde vaert, kroppssprak og
gester. Intervjuene ble deretter raskt transkribert fra talesprak til skriftsprak (Kvale &
Brinkmann, 2015) slik at jeg skulle ha intervjusituasjonen ferskt i minne og kunne fa med

flest mulig detaljer.

3.5 Analyse

Analyse av data starter ifglge Grgnmo (2004) etter hvert som de samles inn, og foregar

kontinuerlig gjennom hele datainnsamlingen.

3.5.1 Transkripsjon

Prosessen med a omforme muntlig intervju til skriftsprak og leselige dokumenter kan by
pa bade praktiske og prinsipielle utfordringer (Kvale & Brinkmann, 2015). Fordelen ved a
transkribere lydfilene er at semistrukturert intervju blir bedre egnet for analyse, fordi det
skaper en annen form for struktur enn en lydfil, og det gker forskerens oversikt over
datamaterialet (Kvale & Brinkmann, 2015)..Ved transkripsjon tok jeg hensyn til hva
intervjuene skulle brukes til, slik Kvale og Brinkmann (2015) anbefaler. Intervjuene i
studien skulle brukes til & finne ut hvordan personalet i barnehage kan arbeide for & skape
et godt sprak- og kommunikasjonsmiljg for barn med behov for ASK. Det ble dermed
viktig a skriftliggjgre detaljer fra intervjuene. Etter giennomfgring av det enkelte intervju,
lyttet jeg til lydfilen, skrev ned intervjuet, og pa den maten var analyseprosessen i gang
(Nilssen, 2012). Jeg lyttet, skrev, og nye tanker, kunnskaper og refleksjoner ble etablert,
og ord som gjentok seg ble tydelige. Det ble viktig for meg a skrive ned tanker og
refleksjoner, og jeg benyttet meg av utheving av bokstaver og kommentering med store
bokstaver i den Igpende teksten. Jeg skriftliggjorde kroppssprak slik at forklaringer og
eksempler som omhandlet «pekesnakking», og «intonasjonsmessige» understrekninger
ikke skulle bli glemt. En fare ved a skifte fra en form til en annen, a transkribere, er at
intervjuet gar igjennom to abstraksjoner (Kvale & Brinkmann, 2015). Noen av

informantene formulerte seg med lange innholdsrike setninger, dette gjorde at jeg matte
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spole tilbake og lytte mange ganger, slik at jeg var sikker pa at jeg forsto informantene og
fikk frem det de mente. Ved & lytte mange ganger erfarte jeg ogsa at jeg hadde oppfattet
feil, og at meningene ble helt annerledes. Derfor valgte jeg a lytte til intervjuene én ekstra

gang etter at transkripsjonene var ferdige, for a sikre at jeg hadde forstatt informantene.

| forhold til transkripsjonens reliabilitet kan det veere en fordel at det er jeg som
intervjuer, som har transkribert alle intervjuene, og at jeg har brukt samme struktur i alle
transkripsjonene. Pa en annen side kan det vaere en svakhet i kvaliteten pa datamaterialet
at jeg valgte bort a la informantene lese gjennom de ferdig transkriberte intervjuene.
Dette ble gjort pa bakgrunn av min respekt for bruk av informantenes tid, og
informantenes tydelighet om at de gjerne ville veere informanter, men at de generelt
hadde stort arbeidspress. Det kan veere vanskelig for informantene a kjenne igjen egne
synspunkter nar de er i en annen form. Ifglge Kvale og Brinkmann (2015, s.212) er det
komplisert & vurdere validiteten i transkripsjoner, men som forsker kan man spgrre seg
selv om «hva er en nyttig transkripsjon for min forskning?». | denne studien innehar jeg
rollen som fersk forsker og mangler erfaring til 8 vurdere dette godt, men ved a lgfte frem
disse spgrsmalene rettes min oppmerksomhet mot reliabilitet og validitet i

transkripsjonene.

Det totale lydmaterialet besto av 6,5 timer med lydopptak, og 69 sider med transkribert
tekst. Etter transkribering og anonymisering ble intervjuene skrevet ut pa papir, slik at jeg
kunne notere i de brede margene og mellom linjene pa grunn av linjeavstanden i

dokumentene. Dette gjorde analyseprosessen mer oversiktlig.

3.5.2 Analyseprosessen

Innenfor en kritisk realistisk tilnseerming legges det fa retningslinjer for hvilke metoder
som anbefales & brukes i forhold til hva som kjennetegner god forskning (blant annet
Hjardemaal, 2011). For & fa svar pa problemstillingen sa jeg det som hensiktsmessig a
benytte meg av abduksjon som er forenlig med kritisk realisme, og som ses pa som en
egnet metode for & «fa fram og analysere de ikke-observerbare strukturene i
observerbare hendelser» (Hjardemaal, 2011 s. 205). Abduksjon utgjgr ifglge Buch-

Hansen og Nielsen (2005) et supplement til deduksjon og induksjon. Deduksjon i en studie
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tar ifglge Grgnmo (2016) sikte pa a generere problemstillinger ut ifra den teorien som
testes, mens ved induksjon i en studie legges det vekt pa a frembringe en teori/teoretisk
forstaelse ut ifra dataene som er samlet inn. Abduksjon innebaerer en vekselvirkning
mellom den teoretiske forankringen i oppgaven og datamaterialet i studien, for pa den
maten a se tydeligere hva dataene betyr (Hjardemaal, 2011). Ifglge Danermark, Ekstrom,
Jakobsen & Karlsson (2003, s. 344) kan kritisk realisme som metode ikke reduseres til kun
observerbare hendelser, men gjelder forhold mellom virkeligheten og var kunnskap som
omtales som domener. De tre domene Danermark et.al (2003) viser til, er det faktiske
domenet (hendelser), det empiriske domenet (erfaringer og sanser) og virkelighetens
domene (en sosialt pavirket kunnskap som tilgang til virkelighetens domene, strukturer
og mekanismer), og slik sett blir virkeligheten ikke bare hendelser som er observerbare,
men innbefatter ogsa det som sanses og oppleves. Erfaringer og forestillinger pa det
empiriske domenet avspeiler ikke ngdvendigvis hvordan tingene faktisk er og virkelig

henger sammen (Buch-Hansen & Nielsen, 2005, s.25).

Analysen kan gjgres ved a finne frem til fakta eller kunnskaper om tilrettelegging for
sprak- og kommunikasjonsmiljget i datagrunnlaget. | tillegg vil jeg benytte retroduksjon,
som ogsa er en metode som er egnet innenfor kritisk realisme, og betyr a bryte ned et
fenomen til mindre deler (Danermark et. al. 2003). | tillegg til 8 komme frem til fakta eller
kunnskaper, bidro retroduksjon til @ finne de grunnleggende antagelsene som 13 bak
kunnskapene om tilrettelegging for et godt sprak- og kommunikasjonsmiljg (Danermark
et. al. 2003). Et vesentlig element i kritisk realisme er at de setter menneskets
sanseerfaringer eller konstruksjoner i sentrum for alt (Buch-Hansen & Nielsen, 2005). Ved
at kritiske realister etablerer et skille mellom det transitive (var viten om verden) og
intransitive (vitenskapens produksjon av noe), dimensjonen av vitenskapen (Buch-
Hansen & Nielsen, 2005). Gjennom en slik tilnaerming kan jeg analysere intervjuene med
bakgrunn i allerede eksisterende kunnskaper om ASK, med utgangspunkt i at arbeidet

med ASK i barnehage ikke endrer seg, selv om vitenskapens forstaelse av ASK gjgr det.

3.5.3 Det systematiske analysearbeidet

Med stgtte i den kritisk realistiske tilnaermingen som er beskrevet i punkt 3.5.2, og for a

analysere datamaterialet, ble analysearbeidet slik: | kvalitative intervjustudier finnes det
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ingen fastsatte analyseprosedyrer, men med stgtte i en abduktiv tilnaerming vil
datamaterialet bli analysert i tre tinn. Abduksjon blir ifglge Hjardemaal (2011, s. 205) "en

vekselvirkning mellom teoriladet empiri og empiriladet teori".

Fa@rste trinn

Jeg startet med a lese grundig gjennom transkripsjonene for a se hva som ble sentralt i
datamaterialet. Dette er en mate a bruke datmaterialet til 3 «tenke med» ifglge
Hammersley og Atkinson (2004). Hensikten med dette var a undersgke om det var noen
fenomener, begreper eller uventede perspektiver som informantene var opptatt av i
forbindelse med arbeid med sprak- og kommunikasjonsmiljget for barn med behov for
ASK. En slik induktiv tilneerming til datamaterialet (Nilssen, 2012) gjorde at jeg sa etter
mgnstre og temaer om hva dette egentlig handlet om, og om det kunne dreie seg om
noe som var grunnleggende for arbeid med sprak- og kommunikasjonsmiljget.

Holdninger er et eksempel pa et uventet tema som dukket opp.

Andre trinn

Det ble nyttig & starte med en form for koding av hvert enkelt intervju for a se etter
mgnstre og temaer i datamaterialet (Nilssen, 2012). Dette ble skrevet ned i marger og
fargekodet, slik at jeg kunne se om informantene snakket om noe av det samme. Jeg
opplevde det som utfordrende a holde oversikt i datamaterialet, og fant det ngdvendig a
strukturere de megnstre og temaene jeg fant. Det ble laget en tabell til de to
informantgruppene. | tabellene grovkategoriserte jeg funnene etter temaene i
intervjuguidene, deduktiv tilnserming (Nilssen, 2012), og tre kategorier som ble
identifisert i fgrste trinn av analysen. De tre kategoriene var holdninger, samarbeid og
motstand, samt at jeg hadde en liste over mulige utsagn som kunne vaere betydningsfulle.
| tabellen satte jeg inn informantenes utsagn, forklaringer og meninger. Ved a skrive ut
disse tabellene og se pa datamaterialet pa nytt, sa jeg at det a arbeide med sprak- og
kommunikasjonsmiljget bestar av mange deler som henger sammen. For eksempel sier
informantene det er viktig @ gi barn med behov for ASK rikelig med ord og uttrykk. For a
fa til sprakstimulering erfarer informantene at personalet fgrst ma ha en forstaelse for et
sprakmiljg for ASK, og det henger ifglge informantene sammen med personalets

holdninger.
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Tredje trinn

Ved & ta i bruk tabeller fikk jeg oversikt og kunne sammenlikne kodene og kategorisere
funnene i datamaterialet. Ved stadig a ta frem problemstillingen og teorigrunnlaget
(Nilssen, 2012) gjorde jeg sammenlikninger og fant mening til kategoriene jeg hadde
funnet i datamaterialet. A teste kategoriene slik er ifglge Nilssen (2012) en deduktiv
tilneermingsmate. Ved a stille spgrsmal til kategoriene og gjgre sammenlikninger av hva
spesialpedagogene- og radgiverne sa eller erfarte, ble kategoriene tydeligere for meg. Jeg
spkte etter om det er noe grunnleggende som ma ligge til grunn for a arbeide med sprak-
og kommunikasjonsmiljget for barn med behov for ASK. En slik tankeoperasjon der
forskeren rekonstruerer de grunnleggende vilkdarene som ma ligge til grunn for at
personalet kan arbeide med sprak- og kommunikasjonsmiljget for barn med behov for
ASK, kalles ifglge Danermark et al. (2003) for retroduksjon. Forskerens evne til 3 gjgre en
slik tankeoperasjon er ifglge (Danermark et al. 2003) en forutsetning for all kunnskap.
Funnene blir presentert i kapittel 4.0. Kategoriene har fatt navn fra uttrykk som

fremkommer fra informantene, og som beskriver det kategorien handler om.

3.6 Studiens validitet
3.6.1 Validitet

Validitet og reliabilitet er kvalitetskriterier som brukes for a vurdere kvaliteten av de data
som samles inn (Grgnmo, 2016). Validitet refererer til studiens gyldighet eller
troverdighet (Dalen, 2011), mens reliabilitet handler om palitelighet (Grgnmo, 2016). Sett
fra et kvalitativt forskningsperspektiv vil det veere vesentlig for denne studien og se pa
dens validitet, for & vurdere om det innsamlede datamaterialet henger sammen med
intensjonene for studien (Grgnmo, 2016). Validitet innenfor kritisk realisme knyttes ofte
til kvantitative data, men blant annet Maxwell (2013) deler det ontologiske synetinnenfor
kritisk realisme og argumenterer for at det kan brukes i kvalitativ forskning. Innen kritisk
realisme fremheves forskerrollen i liten grad i forhold til en studie, men blant annet
Danermark et. al. (2003) tillegger forskerrollen betydning innen dette perspektivet.
Maxwell (2013, s. 121) viser til at validitet handler om 3 stille spgrsmal om «How Might

You Be Wrong?» i alle studiens faser, for a undersgke om resultatene er troverdige og i
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hvilken grad de kan anvendes for andre innenfor ASK- feltet. Validitet kan ikke testes via
metoder, men det finnes mater man kan ta feil pa, og som vil true gyldigheten i en studie,
sakalte validitetstrusler (Maxwell, 2013). Hvordan jeg oppfatter validitetstruslene, og
hvordan jeg handterer dem, er ifglge Maxwell (2013) ngkkelen til validitet i kvalitativ

forskning. Dette kan gjgres ved a systematisk drgfte validitetstrusler i alle studiens faser.

3.6.2 Forforstaelsen

Et kritisk element eller validitetstrussel i studien er den forforstaelsen jeg bringer med
meg gjennom 25 ars erfaring fra barnehagefeltet. | tillegg innehar jeg rollen som
spesialpedagog, og arbeider med barn som har behov for ASK. Det betyr at noen av
informantene i studien er bekjente, og at jeg kjenner godt til problemstillinger knyttet til
arbeid med ASK. Dette gjgr at jeg har en nzerhet til informantene og spesielt til
fenomenene som studeres. En slik kjennskap til informantene og til arbeid med barn som
har behov for ASK, vil pavirke alle deler i studien, bade hva jeg opplever, og hvordan jeg
tolker. Som forsker ma jeg i alle studiens faser reflektere over hva forforstaelsen kan bety

for studiens validitet.

Maxwell (2013) bruker begrepet bias om forskerens forutinntatthet, og med reactivity
viser han til forskerens innflytelse og pavirkningskraft overfor informantene. Dette er to
avgjgrende validitetstrusler som Maxwell (2013) fremhever. Maxwell (2013) papeker at
det ikke er noe mal at forskeren forsgker @ minimalisere sin pavirkning, men det er viktig
er a forsta hvordan man som forsker kan pavirke det informantene sier, og hvordan det
kan ramme validiteten i de slutninger man trekker fra intervjuet. Det er en fare for at jeg
er forutinntatt og av den grunn ikke ser grundig pa informasjonen i datagrunnlaget, men
er mer opptatt av a fa bekreftet at det er lite kunnskaper blant personalet i barnehager.
Dalen (2013) viser til at det kan vaere nyttig 8 forske sammen med en annen i hele eller
deler av studien for a styrke validiteten. | min studie har det ikke veert mulig da HSN har
kriterier om at man som student skal utfgre et forskningsarbeid selvstendig. Jeg har fglt
behov for a drgfte ASK-tematikk i Igpet av denne studien og har hatt tilgang til en
spesialist innenfor ASK som jeg har brukt som sparringspartner. | tillegg har veilederen i
studien stilt gode spgrsmal som har bidratt til refleksjoner over min egen forutinntatthet

og subjektivitet som forsker. Bade teori, data og analyser er drgftet med veileder.
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Min forforstdelse er sterkt pavirket av egne erfaringer i forhold til arbeid med barn som
har behov for ASK, valg av teori og forskning pa ASK. Forforstaelsen min er preget av
erfaringer om at det finnes lite kunnskap og forskning om hvordan barnehagepersonalet
kan arbeide med sprak- og kommunikasjonsmiljget for barn med behov for ASK. Samtidig
finnes det mye kunnskap og forskning som blant annet viser at ASK har god effekt for
barn med sprak- og kommunikasjonsvansker. En konsekvens av dette er en forforstaelse
om at personalet mangler kunnskaper om viktigheten av at barn med behov for ASK far
et tilrettelagt sprak- og kommunikasjonsmiljg. For & forspke & redusere denne
forforstdelsen min har jeg brukt mye tid pa a lese meg opp for a fa oversikt over teori og
forskning, slik at forforstaelsen skal bygge pa teori og forskning istedenfor synsing om
arbeidet med ASK i barnehage. Jeg har forsgkt a stille spgrsmal til datamaterialet, for a
se om jeg kunne komme frem til andre tema eller kategorier. Likeledes har jeg veert
bevisst pa a se etter informantenes konstruerte syn pa virkeligheten for pa den maten a

finne frem til det som er bakenforliggende for arbeidet med ASK.

Min egen nezerhet til barnehagefeltet og ASK bidrar til god kjennskap og forstaelse til
fenomenene som studeres. Pa en annen siden kan det vare utfordrende i en
intervjustudie a skille informantenes meninger og erfaringer fra mine egne, da det
mellommenneskelige samspillet er en del av et intervjus egenart og vil pavirke tolkninger
av dataene (Dalen, 2011). Blant annet for a sgke etter distanse i intervjusituasjonen ble
intervjuene avholdt pa informantenes arbeidsplass, og bade lydopptak og transkripsjoner
ble gjennomgatt mange ganger. For nettopp a ha en distanse til informantene valgte jeg
bevisst bort informanter som jeg sto i en neer arbeidsrelasjon til. P4 den maten ble

relasjonen til informantene ikke for naer og pavirket i mindre grad resultatene.

Intervjuguiden ble sendt til informantene i forkant av intervjuene, slik at de kunne tenke
igiennom temaene uten ytterligere pavirkning fra meg. Allikevel kan det ikke garanteres
at informantene gir svar som de tror jeg som forsker, er ute etter. Begreper og temaer
fra teori og forskning ble brukt som utgangspunkt i intervjuguiden. Den kritisk realistiske
tilneermingen ble benyttet for a finne frem til mater a kategorisere data pa, som kan

representere erfaringer og meninger som informantene kommuniserer. Neerheten til
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informantene ga meg adgang til miljget og til data som ellers hadde vaert vanskelig a fa
tak i. En slik fordel var at jeg kjente igjen og forsto informantenes fagtermer, dilemmaer
og virkelighet. P4 en annen siden kan kjennskapen til fagfeltet gjgre meg som forsker
forutinntatt, mindre oppmerksom pa nyanser og data som ikke var en del av

forforstaelsen min.

Jeg opplevde 3 kunne stille oppfglgingsspgrsmal til det informantene fortalte i
intervjuene, og det bidro til at informantene gautdypende svar. Likevel er det ikke sikkert
informantene svarte arlig, de kunne holde igjen informasjon eller var opptatt av a svare
riktig faglig sett. lkke minst opplevde jeg at nar jeg var enig i det informantene fortalte,
ble det vanskelig a stille oppfelgingsspgrsmal. Dette kan ha fgrt til at verdifull informasjon
har gatt tapt. Nar jeg ble bevisst min egen form for subjektivitet, og hva den gjorde med
meg som forsker, satte jeg ord pa dette overfor informantene (Dalen, 2011). Det fgrte til

at vi noen ganger kom videre, eller dypere, inn i informantenes beskrivelser av ASK.

3.6.3 Deskriptiv validitet

Deskriptiv validitet handler om hvordan forskeren redegjgr for innsamling av data, og
hvordan tolkning og analyse blir gjort (Maxwell, 1992). Hvordan forskeren forstar eller
hgrer hva informantene sier eller ikke sier i intervjuet, har betydning for studiens
gyldighet. For a sikre deskriptiv validitet i studien, laget jeg pa forhand aktuelle
oppfalgingsspgrsmal som ble prgvet ut i prgveintervjuet. Det viste seg at
oppfalgingsspgrsmalene pa den maten ble for mekaniske. Det ble ngdvendig a jobbe mye
med teorien slik at jeg eide temaene og kunne stille oppfglgingsspgrsmal pa bakgrunn av
etablert teori hos meg som forsker. Maxwell (1992) papeker at deskriptiv validitet pa
ingen mate er uavhengig av teori. Dette opplevde jeg som en styrke ogsa nar jeg ba
informantene om a utdype meningsinnholdet. Begrepene jeg brukte i intervjuene, ble

utdypet slik at informantene viste hva jeg mente.

Maxwell (1992) poengterer at transkripsjoner av intervjuer kan vaere ugyldige hvis man
som forsker utelater stress og tonefall som er avgjgrende for forstaelsen av intervjuet,
eller utelater a transkribere hele intervjuet. | transkripsjonene utelot jeg verken tonefall,

kroppssprak eller hoppet over deler av intervjuet for & sikre validitet i
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transkripsjonsprosessen. Pa den maten jobbet jeg for a sikre validiteten i informantenes

utsagn i analysen.

Min fortolkning av informantenes beskrivelser av arbeid med ASK vil veere preget av det
som ble til mellom oss, en intersubjektivitet (Dalen, 2011). Nar det skapes
intersubjektivitet mellom informant og forsker, blir opplevelser og situasjoner felles, og
er en forutsetning for at det er mulig a tolke hva informantene legger i sine beskrivelser
(Kvaale & Brinkmann, 2015). En slik validitet vil ifglge Dalen (2011, s. 95) styrke
fortolkningen av informantenes uttalelser. Jeg opplevde det som en styrke at jeg hadde
kunnskaper og erfaringer om arbeid med sprak- og kommunikasjonsmiljget for barn med
behov for ASK nar jeg skulle analysere og tolke datamaterialet. Det gjorde at jeg kunne
sette meg inn i informantenes beskrivelser og prgve a forsta om det var noen
grunnleggende prinsipper som 13 til grunn. | de tilfellene det ble vanskelig a skille mellom
hva som var mine opplevelser, og hva som var informantenes opplevelser, ble en slik
intersubjektivitet en utfordring. Jeg matte da distansere meg fra informantene for a finne

ut hva som var mine opplevelser, og hva som var informantenes opplevelser.

3.6.4 Fortolkende validitet

Maxwell (1992) beskriver understanding interpretive som en form for fortolkende
validitet. A bruke begrepet fortolkende validiteten er hensiktsmessig fordi det handler
om forstaelse, der forskeren forsgker & forsta fenomener ut ifra informantenes emiske
perspektiver (Maxwell,1992). Jeg har forsgkt a forsta informantenes uttalelser fra deres
perspektiver, og i tolkningsprosessen har jeg spkt etter en dypere forstdelse av
informantenes arbeid med ASK i lys av deres arbeidssituasjon. For a sikre en slik forstaelse
har jeg bevisstgjort meg hva som var min forforstaelse av arbeidet med ASK, og har derfor

transkribert rike og fyldige beskrivelser fra informantene (Dalen, 2011).

3.6.5 Begreps- og teoretisk validitet

Ifelge Maxwell (2013) belyser en nyttig teori det man ser, og drar oppmerksomheten til
bestemte fenomener i studien. | denne studien er valgt teori basert pa norsk og
internasjonal forskning pa ASK- feltet som jeg mener har betydning for a belyse hvordan

personalet kan arbeide med sprak- og kommunikasjonsmiljget for barn med behov for
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ASK. Den teoretiske validiteten i studien kan sikres gjennom at teori og forskning om ASK
gir leseren en god forstaelse av fenomenet i studien, og at dette kan anvendes for a
begrunne studiens funn. Begrepsvaliditet handler om i hvilken grad forskeren kan
forsvare sine valg av begreper og kategorier i studien, slik at de representerer
perspektiver ved det studerte fenomenet (Maxwell, 1992). Jeg erfarte at det var mye
forskning og teori om effekten av ASK, men lite forskning og teori pa hvordan det det
anbefales 3 arbeide for et godt sprak- og kommunikasjonsmiljg for barn med behov for
ASK. Valg av relevant teori og forskning ble gjort pa bakgrunn av min forforstdelse og
holdninger, og vil pavirke alle delene i studien;f ra valg av spgrsmal, hva som fanget min
interesse i intervjuene, hva jeg hgrte og hva jeg lot vaer a hgre nar jeg lyttet til lydfilene,
hvordan jeg kodet og analyserte datamaterialet. Det har fgrt til at det er viktige
momenter og temaer som ikke er stilt spgrsmalstegn ved, og vesentlig informasjon kan

pa den maten ha blitt oversett i studien.

Min bestemte oppfattelse og holdninger til ASK kan ha bidratt til at jeg ikke s& nye
elementer i forskningen, og at datamaterialet kan ha blitt snevert. Det er en fare for at
jeg kan ha tillagt informantene meninger som de ikke hadde. Imidlertid har
informantenes svar bidratt til at jeg fikk ny innsikt og stilte oppfglgingsspgrsmal.
Begrepene som er beskrevet i teorien, ble lgftet frem og brukt av informantene i
intervjuene uten at jeg hadde introdusert dem, med unntak av en spesialpedagog. Pa den
ene siden kan jeg som forsker ha bidratt til dette ved at intervjuguiden tok utgangspunkt
i sentrale temaer fra teorien. Men pa en annen side var informantene sveert engasjerte i
ASK og bidro til a8 utvide begreper og kategorier fra teorien som fgrte til ny innsikt
innenfor temaet. Valg av begreper er gjort pa bakgrunn av sentral forskning pa ASK, men
kan likevel ha bidratt til 8 begrense informantenes svar. Det har ogsa veert ngdvendig a
bruke teori som belyser sprakutvikling fordi det henger sammen med kommunikasjon og
ASK. Valg av relevant teori og forskning kan vise seg a ikke matche med datamaterialet,
og forskeren bgr da ga utenfor det teoretiske rammeverket sitt (Nilssen, 2012). Ogsa valg
av teori utgjgr sammen med erfaringer, kunnskaper og holdninger en del av forskerens

forforstaelse og vil pavirke alle delene i forskningsprosessen (Nilssen, 2012).
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3.7 Forskningsetikk

Tidlig i studiens utarbeidelse tok jeg kontakt med Norsk Samfunnsvitenskapelig
Datatjeneste (NSD) og sendte inn meldeskjema for studien. Studien ble vurdert
meldepliktig av NSD, se vedlegg nr.1. | etterkant, som forklart i punkt 3.3 Utvalg, ble
utvalget endret fra personalet i barnehage til fagfolk i barnehage og utenfor barnehage.
Kommentarene til studien fra NSD ble etterfulgt, selv om utvalget endret seg. Jeg
vurderte ASK -miljget som forholdsvis lite, og at «fagfolk» har kjennskap til hverandre og

om barn med behov for ASK i barnehager.

Informert samtykke betyr & informere informantene om studiens overordnede mal,
metoder, fremgangsmate, hva dataene skal brukes til og anonymisering (vedlegg 2). At
informantene deltar frivillig, og at de kan trekke seg ut av studien, er et viktig prinsipp
ved informert samtykke (Kvale & Brinkmann, 2015). Bade spesialpedagogene og
radgiverne i studien fikk tidlig informasjon om tema for studien, den frivillige deltakelsen

og anonymisering. Dette ble gjort rede for i 3.4.3 Gjennomfaring av intervjuene.

Konfidensialiteten i studien er sikret ved lagring med koder som kun jeg har tilgang til, og
sletting av lydfilene i etterkant av transkribering. | tillegg er informantene anonymisert og
blir beskrevet som informant med et nummer fra 1 til 5. Lydfilene og transkribering av
disse er oppbevart og blir makulert i samsvar med meldeskjema og retningslinjene til

NSD.

3.8 Oppsummering av kapittel om metodologi

| metodekapittelet gjgres det rede for kritisk realisme som forskningens forankring, og
valg av semistrukturert intervju som metode. Utvalg, intervjuenes form og innhold, og
giennomfgring av intervjuene fgr analysearbeidet blir presentert. Studiens validitet,

forforstaelsen og studiens forskningsetikk utgjgr det metodiske kapittelet.
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4.0 Presentasjon av funn

| dette kapittelet presenteres funnene i studien. Selve analysearbeidet er gjort rede for i
kapittel 3 om metodologisk tilneerming, naermere bestemt 3.5.3 det systematiske

analysearbeidet. Tilnaerming med utgangspunkt i kritisk analyse

Med bakgrunn i problemstilling; Hvordan kan personalet i barnehage arbeide for et godt
sprék- og kommunikasjonsmilj@ for barn som har behov for ASK? og forskningsspgrsmal;
Hvilke kunnskaper om ASK er sentrale for at barnehagepersonalet kan fremme barns

sprdk- og kommunikasjonsutvikling? sgker jeg a fa frem det informantene sier om dette.

Studiens funn omhandler hva informantene har svart nar det gjelder hvordan personalet
kan stgtte barn med behov for ASK i sprak- og kommunikasjonsutvikling. Funnene peker
pa hvilke kunnskaper informantene sier personalet har behov for, hvilke
oppleeringsbehov barn har og om ASK i barnehagekonteksten. Presentasjonen av
funnene er delt inn i to kategorier 1) Personalets laeeringsbehov og 2) Barns
oppleeringsbehov ved bruk av ASK. Hver kategori presenteres med underpunkter og

illustrerende sitater fra informantene.

Jeg velger a benytte begrepet informanter nar bade spesialpedagoger og radgivere er
samstemte, og bruker spesialpedagog eller radgiver nar det ikke er samsvar i hva

informantene i de to gruppene sier.

4.1 Presentasjon av informantene

Fire av fem informanter har grunnutdannelse som barnehagelerere og med
videreutdanning eller master i spesialpedagogikk, den femte er utdannet ergoterapeut
med master i habilitering. For & beskytte informantene har jeg anonymisert navnene
deres og gitt informantene et tall.

Informant 1: er spesialpedagog i barnehage. Lang erfaring knyttet til barnehage. Kurs i
ASK.

Informant 2: er spesialpedagog i barnehage. Lang erfaring som spesialpedagog. Kurs i

ASK.
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Informant 3: er ansatt som spesialpedagog i PPT. Har flere ars arbeidserfaring med barn
med behov for ASK i barnehage og habilitering. Kurs i ASK.

Informant 4: er ansatt som pedagogisk psykologisk radgiver i PPT. Har flere ars erfaring
med barn med behov for ASK i barnehage. Har videreutdannelse i ASK 1 (ASK 1og/eller2:
videreutdanning 30 studiepoeng).

Informant 5: er ansatt som spesialistergoterapeut. Har i tillegg videreutdannelse i ASK 1
og 2. Har lang arbeidserfaring med barn i barnehage med behov for ASK.

(Informant 1 og 2 kalles spesialpedagoger, og informant 3 til 5 kalles radgivere.)

4.2 Personalets lzeringsbehov
4.2.1 Personalets kunnskaper er grunnlaget for deres holdninger

Et uventet funn er at informantene sier de opplever at det er utfordrende 3 fa til et
samarbeid med personalet om arbeidet rundt barn som har behov for ASK. Alle
informantene er sveert opptatt av at det ma en holdningsendring til for at personalet kan
legge til rette for et godt sprak- og kommunikasjonsmiljg for barn med behov for ASK.
Informantene bruker ordet holdninger, og beskriver holdninger med ord som «synet pd,
vilie, tro, forstd, fundament, ligge i bunn, nysgjerrighet, motivasjon». Informantene sier
at personalets holdninger er fundamentet for arbeidet med ASK, og at positive holdninger
til ASK er avgjgrende for a fa til leering og veiledning av personalet. Likeledes hevder alle
informantene at personalet kan komme et stykke pa vei med gode holdninger til ASK,

men de papeker at holdninger og kunnskaper henger sammen.

Spesialpedagogene erfarer at nar personalet har positive holdninger til ASK blir
personalet interessert i- og begynner a bruke ASK. Alle radgiverne understreker at det er
nar personalet erfarer nytten av ASK at de blir motivert for a arbeide med ASK. Radgiverne
papeker ogsa at det er betydningsfullt for personalets holdninger hvis en eller to i
personalgruppen er motivert, eller har «en indre drivkraft» for a8 arbeide med ASK. En av
radgiverne (5) sier dette om ASK: «Ndr personalet tror det er opplaering, en metode, sa
kan pedagogene velge hvilken metode de vil bruke, men dette er ikke en metode. De kan
ikke bare velge det, det er barnets spraklige uttrykksform!». Her hevder radgiver 5 at

personalets holdninger til ASK henger sammen med om personalet tror at ASK er en
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metode. Det er ingen andre informanter som bergrer dette temaet. Radgiverne sier ogsa
at personalets holdninger kan henge sammen med om personalet forstar at barn med
behov for ASK har en juridisk rett til & kunne kommunisere. Radgiverne erfarer at nar

personalet viser liten interesse for ASK, ma de jobbe med personalets holdninger til ASK.

Alle informantene sier de mgter motstand i forbindelse med tilrettelegging av sprak- og
kommunikasjonsmiljget for barn med behov for ASK. Motstanden handler om
personalets holdninger, tidsbruk, at ASK er vanskelig og tungvint, at dataprogramvaren
som tilhgrer «papp -tech»- Igsningen ikke virker, at ASK gdelegger og stjeler tid fra de
andre barna, personalet forstar barnet, diagnosen og barnets vansker. En av radgiverne
(4) hevder at de ma starte med & avdekke motstanden i barnehagen for a kunne legge til
rette for et sprak- og kommunikasjonsmiljg for barn med behov for ASK. Motstand gjgr
arbeid med tilrettelegging av sprak- og kommunikasjonsmiljget veldig vanskelig ifglge
informantene. Alle informantene anbefaler derfor a jobbe med ASK pa lederniva og i

kommunene.

4.2.2 ASK — et sprak personalet ma leere

Informantene sier de er opptatt av sprakmiljgets betydning for a legge til rette sprak- og
kommunikasjonsmiljget for barn med behov for ASK. Alle informantene sier de ser pa ASK
som et sprak eller en kommunikasjonsform. Alle fremhever betydningen av at barn eri
et miljg der det kan leere kommunikasjonsformen sin av de andre i barnehagen.
Informantene sier at alle i personalet ma laere seg ASK og bruke barnets sprak, og sier
samtidig at det er det mest utfordrende i arbeide med ASK og sprakmiljget. Informant 2
sier det slik; «det er ikke bare jeg som skal bruke det! Assistentene, pedagogiske ledere,
ja alle ma bli interessert i G bruk barnets sprak». Alle informantene hevder at barn med
behov for ASK trenger, pa lik linje med barn som utvikler et talesprak, et sprakmiljg der
spraket blir brukt hele tiden. To av radgiverne (4 og 5) papeker barnets begrensede
muligheter til & bli stimulert i ASK. «De fér feerre repetisjoner, faerre samtalepartnere, og
grunnlaget for et bredt og rikt sprék blir darligere for dem som bruker ASK» sier informant
4. Alle informantene understreker at i et sprakmiljg er barnets sprak tilgjengelig hele
tiden og gjennom hele dagen. Informant 5 sier det pa denne maten; «Vi bruker alltid tid

pd G fa forstdelse for sprakmiljgets betydning. NGr personalet skignner at ASK er et sprdk,
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og at dette handler om kommunikasjon og ikke er oppleering, sé skignner de at dette ma
de bruke selv. Og de skjgnner at det ma veere over alt og de skjgnner at det ikke kan sté

pd timeplanen en gang i uka.»

Informant 4 sier hun erfarer at personalet sjekker ut om barnet forstar symbolet/tegnet,
og f@rst da tas symbolet/tegnet i bruk. Hun sier ogsa at hun erfarer at personalet blir
bekymret nar barn med behov for ASK ikke tar i bruk ASK- hjelpemiddelet sitt raskt nok
og dermed ikke far kommunisert effektivt. Informant 5 sier hun erfarer at barn med
behov for ASK ikke har de ordene de trenger i ASK- hjelpemiddelet sitt, fordi personalet
ikke vet hvordan det er bygget opp, og om det er godt nok bygd ut. Det kan fgre til at
barnet ikke har det ordet det trenger, fordi det ikke er i ASK- hjelpemiddelet, eller barnet
ikke har lzert ordet. Informant 3 sier «for andre barn har et mye stgrre ordforréd som er
tilgiengelig hele tiden. For @ legge til rette for et godt ordforréd mé man bygge ut
kommunikasjonshjelpemiddelet med mange sider og p@se pd med ord som er tilgjengelig.
Flere ord enn det barnet bruker og forstdr, for vi ma jo sammenlikne med vanlig utvikling
av sprdk». Informantene understreker at personalet ma leere seg dataprogramvaren, som
folger med et ASK- hjelpemiddel, for blant annet a kunne gi barnet tilgang pa et godt

ordforrad.

Alle informantene sier de er opptatt av personalets betydning for barnets muligheter til
a begynne og slutte en samtale. De understreker at ansvaret for samtalen ligger hos
personalet. Informant 5 hevder at den stgtten barn trenger for & begynne og slutte en
samtale, avhenger av type ASK- hjelpemiddel. Fordi det stilles forskjellige krav til de ulike
ASK- hjelpemidlene med hensyn til format, ordforrad og hvordan de er organisert. Et
eksempel fra informant 4 tydeliggjgr dette: «Hvis barnet bruker for eksempel en
PODD(Pragmatsik Organisert Dynamisk Display)- bok sG mda samtalepartneren vite hvor
begynnelsen i boken er, hvor de enkelte symbolene er, og hvordan PODD- boken er
organisert». Likeledes beskriver radgiverne at personalet ma holde fokuset pa ett tema i
en samtale. Informant 4 sier «du kan ikke veksle mellom hundre ting hver gang. Du ma
veere tilstede HER hvis du skal veere en god samtalepartner for et barn med behov for
ASK». Alle radgiverne hevder at personalet kan opprettholde en samtale hvis de kjenner

og kan tolke initiativene barnet viser giennom kroppssprak, gester og blikk, i tillegg til 3
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«pekeprate» og bruke tegn/symboler. Informantene sier at det er viktig at personalet
legger til rette for a lzere barn med behov for ASK, tegn eller symboler som har noe med
«jeg har noe 3 si» eller «ferdig», eller en annen form for vokabular som barnet trenger
for a begynne eller avslutte en samtale. | noen ASK- hjelpemidler ligger slike tegn eller
symboler som startere og er lett tilgjengelige, og informantene poengterer viktigheten

av @ modellere bruken av startere for a leere barnet a begynne eller slutte en samtale.

Alle informantene papeker at det er viktig & kunne Lights fire kompetanseomrader (se si.
22) for & lykkes med & leere barn ASK- hjelpemiddelet sitt. Radgiverne sier det gar an a ha
en samtale med et barn med utgangspunkt i en tematavle(ASK tematavle med symboler
og plasserinegner valgt slik at det er lett & ga videre), der samtalen dreier seg om herogna-
sitasjonen. Radgiverne understreker at mange barn mestrer a ha en slik samtale fordi
barnet ikke trenger a forholde seg til det a «navigere». Alle informantene beskriver hvor
vitig det er at personalet viser og konkretiserer for barnet med behov for ASK hvordan
ASK- hjelpemiddelet brukes. De kaller dette «a navigere». Informant 3 sier: «...derfor er
det sé viktig G trene de voksne imellom i barnehagen. For det er bare gjennom slike mdter
du kan finne ut hvordan du kan stille gode spgrsmdl pd». Informantene presiserer at nar
personalets vilje eller lyst til 3 gve seg pa hverandre, ved a bruke ASK- hjelpemiddelet til
barnet, er stor, «fdr man det fortere opp G gd». Radgiverne sier det er viktig at personalet
er systematiske nar de jobber med a «vise veier» i ASK-hjelpemidlet. Informant 5 sier:
«Da automatiserer barn dette og finner frem. Hvis man ikke far til den systematikken, sa
er det nesten umulig for barn a laere a bruke en kommunikasjonsbok fgr noen har bladd

opp pa riktig side».

Alle informantene beskriver at det @ veere samtalepartner for barn med behov for ASK
krever at man som samtalepartner ma vente lenge pa svar fra barnet. Informantene sier
initiativene hos noen av barna er sa sma at det krever et personale som er konsentrert
tilstede i situasjonen. Radgiverne sier de har erfaringer fra barnehage der de opplever at
mange samtalepartnere avbryter eller gar fra barnet det samtaler med. De understreker
at det er en viktig egenskap hos personalet & kunne vente pa en respons hos barnet.
Dette er ifglge radgiverne en egenskap som personalet bgr gve pa, fordi de ikke er vant

til d vente lenge pa en respons hos barn. Alle informantene sier det er viktig at personalet
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er «tett pd» barnet, skaper nok tid og at kommunikasjonen gar rolig, fordi det a
kommunisere med et ASK hjelpemiddel tar lengre tid enn & bruke talespraket. Det
informantene kaller «tett pa» beskriver de ogsa som «voksne som er tilstede». Informant
3 forklarer det slik; «tilstede i lek, i mdltidet, ute i sandkassa. Ellers vet vi ikke hva som har
skjedd, og da er utgangspunktet helt blankt og det er kjempevanskelig & bruke
kommunikasjonsboka». Informantene papeker at nar personalet er tilstede kan de ha en
formening om hva kommunikasjonen handler om, og pd den maten blir det et
utgangspunkt for a kunne hjelpe barnet til & bruke ASK hjelpemiddelet i
kommunikasjonen. En annen mate a veere tilsted pa som informantene beskriver er a
innta en observerende vaeremate som kan fange opp barnets sma initiativer. Fordi ting
gar fort i barnemiljger ma man ogsa legge til rette for voksenstyrte aktiviteter, slik at

personalet kan styre hvordan kommunikasjonen mellom barna foregar.

Alle radgiverne legger vekt pa det de kaller «a bygge ut spraket eller @ bruke
traktprinsippet». Med dette sier de at personalet bgr ta tak i det tema som barnet er
opptatt av a spinne videre pa det samme tema «hvis barnet har et enkelt vokabular som
det bruker sé bekrefter jeg det barnet sier, og bygger pd med neste steg». Pa en slik mate,
sier radgiverne, kan personalet klare @ holde pa samtalen lenger enn ved kun a bekrefte
det barnet sier. Radgiverne peker pa at i en innlaeringsfase av ASK hjelpemiddelet er det
spesielt viktig at personalet gver pa dette sammen med barnet. En av radgiverne trekker
frem betydningen av a ha en person som kan motivere personalet i innlaeringsfasen av
ASK; «ad motivere personalet til d std i den vanskeligste fasen, nemlig innlaeringsfasen for

de voksne, der glipper det!».

Informantene hevder det er ngdvendig at personalet har spesifikke kunnskaper om
barnets behov for deltakelse og kunnskap om barns generelle sprakutvikling og kunnskap
om barnets diagnose. «Jeg tenker at det d ha kunnskap om barnets vanske som diagnose
er viktig. Jeg vet at det er en del barnehager som ikke vil vite noe om det, og synes det er
feil. Det tenker jeg er litt rart, fordi hvis det er et barn som har en synsvanske, en
hjernesynsvanske for eksempel, og du ikke vet noe om det sG kan du faktisk ikke
tilrettelegge for det. Da skjgnner de jo ikke det barnet» sier informant 5. Ingen av

informantene belyser noen spesielle opplaeringsstrategier som personalet bgr kunne for
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a leere bort ASK. Det alle informantene sier er ngdvendig a8 kunne noe om for a lzere bort

ASK til barn, er generelle kunnskaper om ASK og sprakmiljgets betydning.

4.2.3 Organisering av arbeidet med ASK

Spesialpedagogene opplever at det er utfordrende a fa med personalet i arbeidet med
ASK. Radgiverne sier de opplever at spesialpedagogene ofte blir alene om arbeidet med
barn med behov for ASK, og at barnet blir spesialpedagogens ansvar. Alle informantene
understreker at det har betydning for god tilrettelegging for sprak- og
kommunikasjonsutvikling at det etableres et team rundt barnet. Informantene beskriver
at et team rundt barnet kan besta av spesialpedagog, pedagogisk leder og minst en
assistent/fagarbeider, som har hovedansvaret for ASK hjelpemiddelet og kan det godt. |
tillegg begr disse kunne programvaren til ASK hjelpemiddelet, slik at oppdateringer,
ordforrad og andre tilpasninger er ivaretatt i teamet. Alle informantene papeker
viktigheten av at det er avsatt samarbeidstid til teamet. Alle i personalet bgr jobbe etter
de samme malene, for «da fdr vi den forsterkede effekten i forhold til spraket!» sier

informant 4.

Alle informantene sier det bgr settes av tid pa mgter og tid til planlegging for a
imgtekomme barnas behov, og for a kunne legge til rette for et godt sprak- og
kommunikasjonsmiljg. Ved a etablere et slikt team rundt barnet hevder informantene at
man far en kontinuitet i kompetanse og i voksenpersoner, og at det er en forutsetning
for om man lykkes med a legge til rette for barn med behov for ASK. | tillegg til & etablere
et team rundt barnet papeker informantene at det er ideelt a fa nettverket til barnet til a
kunne jobbe sammen. Nettverket til barnet bestar av de som jobber tettest med barnet
som personalet, foreldre, besteforeldre og avlastning. Nettverksjobbing bidrar til at
nettverket kan finne ut hvilke situasjoner barnet trenger & kommunisere om, og pa den

maten tilpasse valg av ord og strategier til dette.

Spesialpedagogene sier de har positive erfaringer nar personalet i barnehage far delta pa
kurs om ASK. Informant 1 sier «jeg merket stor forskjell etter at personalet hadde veert pd
kurs. Vi snakket samme sprdk etterpd!». Hun papeker ogsad at det er mye

kompetanseheving i & kunne diskutere barnets ASK hjelpemiddel «...det er i de
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diskusjonene det dukker opp ny kunnskap, tanker, ideer og meninger». Nar et barn har
fatt anbefalinger om ASK hevder radgiverne det er viktig & ta utgangspunkt i de
erfaringene og kunnskapene om ASK som allerede finnes i barnehagen, og om dette er
noe a bygge videre pa. Hvis ingen i personalet har ASK kompetanse anbefaler radgiverne
grunnkurs om ASK, og oppleaering om betydningen av sprakmiljget for barn med behov
for ASK. Informant 4 sier «et kurs er pd en mdte en drop-in, og sé ma du jobbe for at det
skal sette seqg som en forstdelse, slik at det blir en del av deg». Radgiverne sier personalet
selv ma finne ut om de innehar nok erfaringer og kunnskaper om ASK til a kunne legge til
rette for et godt sprak- og kommunikasjonsmilj@. Hvis personalet mangler kunnskaper er
det vesentlig for dem 3 tilegne seg nye kunnskaper pa omradet. Radgiverne hevder
personalet ma inneha en grunnkompetanse om ASK for 8 komme i posisjon til & si ifra om
at de mangler kunnskaper om ASK. Informant 3 sier «det er viktig a veere sa kompetent
at man sgker kompetanse!». Det forutsetter ifglge radgiverne at personalet vet hvor de

kan sgke denne kunnskapen.

Radgiverne understreker at personalet i barnehage kan samarbeide med andre instanser
og profesjoner, nar de opplever at a legge til rette for barn med behov for ASK overskrider
den kompetansen man har innad i barnehagen. Radgiverne erfarer at barnehager som
ikke er vant til 3 jobbe tverrfaglig spgr ikke om samarbeid, og de hevder grunnen til dette
kan veere at man i barnehagen er vant til  arbeide alene og ikke har erfaring pa omradet.
Informant 5 sier; «... hvis man har et barn med for eksempel fysiske vansker s er det ikke
gitt at en fgrskoleleerer eller en assistent faler seqg kompetent til G gjgre alle vurderinger i
forhold til tilrettelegging. Hvis man samarbeider med fysioterapeuten eller

ergoterapeuten far man sett alle elementene».

| store kommuner hevder radgiverne det er mye kompetanse a hente ved a samarbeide
med barneergoterapeuter, da disse arbeider mye med kommunikasjon og har god
oversikt over hva som skal til for a legge til rette for sprak- og kommunikasjonsmiljget.
Radgiverne er opptatt av at det er styrerne i barnehagen som har ansvar for at personalet
har den kompetansen og tiden de trenger for a kunne tilrettelegge for barn med behov
for ASK. | tillegg understreker radgiverne at man ma se pa kompetanse i forhold til ASK

pa et mer overordnet niva i kommunene. Det er «de pd toppen som ma involveres» slik
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at de kan bevilge ressurser i form av penger og tid, for at kompetansen i den enkelte
barnehage blir bygget opp og forankret. Radgiverne er opptatt av at kompetansen blir i
barnehagen ogsa nar noen i personalet slutter. De papeker at dette er en stor overordnet
jobb, men som har betydning for personalets tilrettelegging av sprak- og

kommunikasjonsmiljget.

4.3 Barns oppleeringsbehov ved bruk av ASK
4.3.1 Alegge til rette for barn med behov for ASK

Alle informantene er samstemte om behovet for a legge til rette sprak- og
kommunikasjonsmiljget for barn med behov for ASK, og de sier ansvaret for dette ligger
hos personalet. Informant 1 sier «Sé veldig mye hviler pd dem som er rundt barnet, det er
de som har hovedansvaret». Spesialpedagogene erfarer at det er de som matte veere
padrivere for a legge til rette sprak- og kommunikasjonsmiljget i barnehagene.
Radgiverne har ogsa erfaringer med a legge til rette sprak- og kommunikasjonsmiljget i
barnehager, men i deres naveaerende arbeid er de mer radgivende i forhold til
tilrettelegging. Informant 3 beskriver det slik; «du ser det ved at det henger oppe ASK
materielll | samlingsstunden og i garderoben henger det symboler, og ASK materiell som
brukes daglig, dagstavler. Noen steder er det sann kultur at de bretter opp armer og bein,
0g henger opp, pr@ver ut, putter det ned, lager tavler, lager ringer, og skjgnner at her ma
jeg ha ASK med meg ut. For dem er det en del av barnehagens mdte G snakke pd». Her
viser informant 3 til mater personalet i barnehage har lagt til rette sprakmiljget for barn
med behov for ASK. Nar hun ser at personalet har hengt opp for eksempel symboler til

barnet, er det en mate gjgre spraket tilgjengelig for barnet.

Alle informantene er opptatt av at det er barnets forutsetninger, behov, interesser og
evne til a etablere felles fokus, som personalet ma ta utgangspunkt i nar de skal begynne
eller slutte en samtale. Informant 2 sier «det er viktig G kjenne barnet godt og finne ut
hvor man skal starte samtalen». Radgiverne sier i tillegg at personalet ma ha fokus pa den
praktiske tilretteleggingen for at et barn skal ha best mulig forutsetninger for a delta i en
samtale. De er opptatt av at personalet ma vurdere forhold som st@y og fysisk plassering.

Dette sier radgiverne vil gke sjansen for at barnet har lyst til a kommunisere og for at det
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vil komme med initiativ. Informant 4 sier «Noen ganger sitter vi ved siden av barnet inntil
et bord, og da har viingen kontakt med hva barnet ser pd og interesserer seq for. For noen
barn er det viktig hvordan de sitter for at de skal kunne bruke hjelpemiddelet sitt. For
eksempel hvis de har motoriske-, fysiske- eller synsutfordringer!». Her presenterer
informant 4 erfaringer som viser at barn med behov for ASK trenger et personalet som
har kunnskaper om det enkelte barnets vansker og behov for a kunne arbeide med sprak-

og kommunikasjon pa best mulig mate.

Alle informantene legger vekt pa at man ma finne motiverende situasjoner nar man skal
introdusere ASK for barnet. Avhengig av alder og niva hos barnet begynner man gjerne
med et enkelt symbol/tegn eller en tematavle. Alle informantene sier det er viktig a bruke
leken som et hjelpemiddel for a laere barn ASK. Informantene er i stor grad enige om at
personalet bgr fokusere pa og finne ut av hva barnet vil ha glede av @ kunne si noe om,
og hvilke ord personalet trenger for @ snakke med barnet. Informant 4 sier «Hvilke ord
tror du barnet vil trenge? Jo det trenger «jeg vil ikke», «jeg liker ikke», og det er kanskje
ikke det fgrste vi ville introdusert til barnet. A gripe inn 3 finne ut hvilket kjernevokabular

barnet trenger er en alreit vei inn tenker jeg!»

Informantene sier det er vesentlig at personalet vet hva de andre barna er opptatt av og
interessert i, slik at vokabular om for eksempel «Pokemon» eller «Elsa» er representert i
ASK hjelpemiddelet til barnet. Dette hevder informantene er en viktig tilrettelegging for
at barn med behov for ASK skal kunne delta i samtaler med andre barn. ASK
hjelpemiddelet «skal vaere en levende Igsning, for vi skaffer oss nye taleord hele tiden»
sier informant 2. Dette stiller krav til personalet om hele tiden 3 tilpasse ASK
hjelpemiddelet til barnet, slik at det kan delta i samtaler. Informantene papeker ogsa at
det vil stgtte barn med behov for ASK nar personalet fokuserer pa ord og fraser som ofte
brukes i mgte med andre mennesker, og laere barn & bruke ordene/frasene i mgte med

andre, nar de skal presentere deg, si hva de heter, hvor gamle de er og hvor de bor.
Informantene sier at det a legge til rette for et godt sprak- og kommunikasjonsmiljg for

barn med behov for ASK, ogsa handler om opplaering av de andre barna pa avdelingen.

Symboler henges opp pa veggene slik at de skal veere lett tilgjengelige i situasjoner som
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barnet med behov for ASK trenger dem. Barn som ikke har behov for ASK ma laere & bruke
symbolene pa lik linje med barn som har behov for ASK. Barn med sprak- og
kommunikasjonsvansker  kan ifglge  informantene ha etablert uheldige
kommunikasjonsmater fgr det far et ASK hjelpemiddel. Alle informantene sier tydelig at
ASK ma forega i hverdagssituasjoner sammen med andre barn, og «ikke sitte pa et rom a
trene voksen og barn». Informant 5 sier: «Ndr et barn har en kommunikasjonsbok eller en
talemaskin ma det kunne navigere for G kunne si noe. Barnet ma kunne finne fram eller
navigere i boka/talemaskinen. Det er etter min mening den stgrste utfordringen for de

fleste barn. A finne frem eller navigere forutsetter at du har gvd ganske mye».

4.3.2 A stgtte barns sprak- og kommunikasjonsutvikling med ASK

En av spesialpedagogene og to av radgiverne sier at det er utfordrende a svare konkret
pa spgrsmalet om hva personalet ma mestre for a opprettholde en samtale og ta tur. De
andre to informantene (en spesialpedagog og en radgiver) sier at barn trenger en «small-
talk» funksjon, som innebaerer blant annet & kunne si mmmmmm, ja, ja akkurat, eeee,
for @ kunne opprettholde en samtale. Her stilte informantene spgrsmal til om slike
kommunikative uttrykk var lagt inn i barnets ASK hjelpemiddel, og om barnet hadde lzert
hvor ordene var i ASK hjelpemiddelet sitt. Informant 5 beskriver det slik: «barnet ma laere
at det er sénn vi gjgr det i de situasjonene — pragmatikk. A vite hva hvert symbol betyr —
lingvistikk. A leere hvilke situasjoner det er sosialt at du gjar det i, det § opprettholde en
samtale. Barnet md kunne ta tur, komme med innspill, kunne fglge andres tema, ta andres
perspektiv og falge andres interesser». En av radgiverne hevder at barnets kognisjon
sammen med sosial kompetanse vil ha betydning for om barnet klarer 3 lzere a
opprettholde en samtale og ta tur. A opprettholde en samtale og ta tur er en kompetanse

som bade personalet og barnet ma mestre.

Radgiverne papeker at mange barn med behov for ASK har fa erfaringer med a ta tur i
samtale, og at de benytter andre strategier for & oppna noe, for eksempel 3 gjgre det
fysisk. Radgiverne sier det vil stgtte barn med behov for ASK nar personalet legger til rette
for & trene pa turtaking og andre kommunikative kompetanser. Informant 4 sier «for d
ha den grunnleggende kommunikasjonskompetansen md& barn kunne ha felles

oppmerksomhet mot noe. Det mad du f@rst gve pd, for du kan regne med at barnet tar det

62



i bruk. Turtaking det gdr pd dialogferdigheter. Det ma ogsa barna leere seqg for G mestre
det godt». Informant 4 understreker at de grunnleggende kommunikasjonsferdighetene
er avgjgrende for om barn med behov for ASK utvikler sprak og

kommunikasjonsferdigheter.

Begge spesialpedagogene sier de har liten erfaring med samtaler der barn kan velge og
skifte tema. To av radgiverne sier at det a skifte tema i en samtale er vanskelig og krever
mye av barnet; «d skifte tema i en kommunikasjonsl@gsning er kiempekomplekst! Det er
mye mer kognitivt krevende enn G snakke!» sier informant 5. Radgiverne sier personalet
kan stgtte barnet ved a lzere dem strategier for a stille spgrsmal og fortelle. Nar et barn
skal leere a fortelle innebaerer det ifglge radgiverne a kunne noe om steder, personer,
aktiviteter, avklaring av tid og beskrivelser. | tillegg hevder radgiverne at barn ma mestre
a ta andres perspektiv, og kunne begynne og avslutte en samtale. Radgiverne papeker at
ASK hjelpemidler mangler punktum i setningene, og det er derfor vesentlig for barn 3
leere strategier for a si ifra om at de er ferdige med a snakke om et tema og vil begynne

pa noe nytt.

Den ene spesialpedagogen sier det er viktig a leere barn strategier for hva de skal gjgre
nar samtalen stopper opp, og viser til gode erfaringer ved & modellere for barnet
strategien og spille rollespill med en kollega eller en dukke. «Barnet skal se hvordan vi
jobber med begreper, navigerer og bruker strategiene» sier informant 1. Alle radgiverne
viser til forskning om hvordan personalet kan stgtte barn nar det oppstar brudd eller
misforstaelser i en samtale. Denne forskning peker pa at personalet ma hjelpe barnetia
rydde opp hvis det oppstar brudd eller misforstaelser i samtalen. Radgiverne sier at
personalet kan ga tilbake i samtalen og starte pa nytt. For a8 kunne stgtte barn nar det
oppstar brudd eller misforstaelser ma barn fgrst ha laert a si ifra hva de har lyst til & gjgre,
hvor de vil ga, hvem de vil veere sammen med. Parallelt med dette kan personalet legge
inn et tegn eller symbol som indikerer at barnet vil si ifra om at noe er feil eller at det var
ikke det jeg mente. Informant 5 sier «hvis en voksen fdr beskjed om @ bruke et symbolet
hver gang de gjar feil, og modellerer hvordan de skal gjgre det ndr barnet gjar feil. Sa far
barnet se hvordan de skal reparere brudd, og hvordan de far det til pa nytt». Det a leere

barn strategier for a stille spgrsmal kan veere en mate a reparere brudd pa. Informant 4
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sier «barn trenger symboler som sier «still meg ja/nei spgrsmdl». For G oppklare
misforstdelser ma barnet leere seqg G si ifra om det. Det kan gj@res ved at det i ASK
hjelpemiddelet er lagt inn tegn eller symboler som for eksempel «det var ikke det jeg

mente, du har misforstdtt, jeg kan gi deg et hint eller jeg begynner pé nytt».

Alle informantene understreker at det er viktig & involvere barn med talesprak i samtaler
med barn som har behov for ASK. Personalet ma fokusere pa det barna sier og
kommenterer, og bevisstgjgre dem for a holde p& barnas oppmerksomhet i samtalen. A
involvere andre barn som er tilstede og vaere tydelige pd turtaking, vil ogsa veere
stgttende for & kunne opprettholde samtaler for barn med behov for ASK. Et eksempel
fra informant 4 viser dette; «Jeg vet at du skal fortelle noe, men né mé du vente for nd
var det Kari. NG ma vi hgre hva hun har @ sil...Altsd vi ma klare G holde de andre der lenge

nok til at de fér hgrt hva den andre har G si, for det tar tid».

4.4 Oppsummering av kapittelet om funn

Samlet viser funnene i analysen at bade spesialpedagogene og radgiverne har erfaringer
og kunnskaper som er med pa a belyse hvordan personalet kan arbeide for et godt sprak-
og kommunikasjonsmiljp for barn med behov for ASK. Det uventede funnet om
betydningen av personalets holdninger, kan se ut til 3 ha betydning for det totale arbeidet
med ASK. Funnene i studien peker pa som er personalets lzeringsbehov og organisering
av arbeidet med ASK. Hva som er barns opplaeringsbehov og ngdvendigheten av a legge

til rette for barn med behov for ASK.

5.0 Dragfting av forskningsfunn

| dette kapittelet drgftes forskningsfunnene som ble presentert i kapittel 4.0.
Forskningsfunnene blir drgftet med utgangspunkt i perspektivene pa ASK, som ble
presentert i den teoretiske referanserammen i kapittel 2.0. Hovedfunnet i studien
handler om den store betydningen informantene legger pa personalets holdninger til a
arbeide med sprak- og kommunikasjonsmiljget for barn med behov for ASK som ble

avdekket i intervjuene.
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Dreftingen blir presentert ved fire kategorier, og noen av kategoriene blir presentert med
undertemaer. Jeg har i drgftingen sett etter hva informantene sier om hvilke kunnskaper
personalet ma ha, og hva slags stgtte de sier personalet har behov for & kunne arbeide
for et godt sprak- og kommunikasjonsmiljg for barn med behov for ASK. | drgftingen har
jeg ogsa sett etter hva informantene sier om barns leeringsbehov, for pa den maten ogsa

a finne ut hva personalet har behov for a lzere og ha kunnskaper om.

5.1 Personalets holdninger

Alle informantene sier at personalets holdninger er det viktigste & jobbe med for at
personalet skal kunne arbeide med ASK. Barnehagepersonalets holdninger til ASK er ogsa
et stadig tilbakevendende tema hos informantene, og de sier holdninger er et fundament
og utgangspunktet for @ kunne arbeide med ASK. Dette peker ogsa Naess (2015) pa og
fremhever at personalets holdninger vil ha betydning for arbeidet med barnets
kommunikasjon og kommunikasjonsmiljg. Hvis personalets gode holdninger til ASK er
avgjgrende for deres arbeid med sprak- og kommunikasjonsmiljget, blir det vesentlig a
finne ut hva som skal til for at personalet kan etablere en slik positiv holdning til arbeidet
med ASK. Informantene peker pa to faktorer som de sier har betydning for personalets
holdninger; positive erfaringer med bruk av ASK og smitteeffekt fra kollegaer som er
engasjerte i arbeidet med ASK. Naess (2015) konkretiserer ikke hva gode holdninger

innebeaerer.

Funn i studien peker pa at holdninger og kunnskaper om ASK henger sammen og pavirker
arbeidet med ASK positivt. Naess (2015) peker i tillegg til holdninger til at kunnskaper og
ferdigheter har betydning for arbeidet med barnets kommunikasjon og
kommunikasjonsmiljg. Dette er ogsa i overensstemmelse med Thornam (2015) og Naess
(2015) som papeker at tilrettelegging for barn med behov for ASK krever mer enn
kunnskap om til rettelegging, de hevder det er personalets kunnskaper og holdninger
som er avgjgrende faktorer. Hvilke former for kunnskaper som er av betydning for 3
etablere gode holdninger, beskriver ikke informantene i seerlig grad. Ikke & vite hvilke
kunnskaper som pavirker personalets holdninger, gjgr det utfordrende for informantene

a sinoe om hva personalet bgr leere seg for & etablere gode holdninger til ASK. Pa en side
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kan det bety at alle kunnskaper om ASK fgrer til positive holdninger til ASK, og pa en

annen side kan det bety at kunnskap om slike kunnskaper mangler.

Positive holdninger til ASK kan bidra til at personalet har en drivkraft til 8 arbeide med
sprak- og kommunikasjonsmiljget for barn med behov for ASK, og kan veaere det
informantene papeker er smitteeffekt fra engasjerte kollegaer. Informantene kan pa en
annen side forstas slik at nar personalet mangler den positive holdningen til ASK, kan det
fgre til at det tilrettelegges for ASK i mindre grad. Informantene kan tolkes slik at
personalet mangler en positive holdning til ASK, og det kan handle om at personalet
mangler forstaelse for ASK-feltet. Pa en slik mate vil personalets gode holdninger, eller
manglende holdninger, til ASK fa stor betydning for om - og hvordan - personalet vil kunne

arbeide for et godt sprak- og kommunikasjonsmiljg for barn med behov for ASK.

Informantene beskriver et annet forhold som kan forstds & henge sammen med
personalets holdninger til ASK. For det fgrste sier informantene at holdninger henger
sammen med en motstand mot ASK, som informantene opplever i arbeidet med barn
med behov for ASK. Motstanden, som informantene sier de mgter, handler om
personalets holdninger, tidsbruk, ASK er vanskelig og tungvint, dataprogramversjonen
som tilhgrer ASK- hjelpemiddelet virker ikke, arbeid med ASK tar tid fra de andre barna,
og personalet forstar barnet slik at det ikke er behov for ASK. Ogsa Romski og Sevcik
(2005) fant i sin studie at bruken av ASK for sma barn ble begrenset pa grunn av en rekke
myter rundt hensiktsmessigheten ved bruken av ASK. Mytene Romski og Sevcik (2005)
identifiserte handlet om at ASK er den siste Igsningen som bgr velges nar barn har sprak-
og kommunikasjonsvansker, og ASK vil hindre eller stoppe barnets sprakutvikling, og at
det er for stor avstand mellom et ASK- hjelpemiddel og det virkelige sprak. Soto (2012)
pad sin side papeker at opplaering av kommunikasjonspartnere kan bidra til 3 begrense
motstand. Informantene sier selv at motstand mot & arbeide med ASK henger sammen
med personalets egne holdninger til ASK. Dette kan forstdas, med bakgrunn i
informantenes utsagn om sammenhengen mellom holdninger og kunnskaper, at ved a gi
personalet kunnskaper om ASK, kan det muligens redusere motstand til arbeid med ASK.
En slik forstaelse kan muligens stgtte funnet om at holdninger og kunnskaper henger

sammen, og pavirker hverandre. Et annet poeng her er at kunnskaper om motstand i
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arbeidet med ASK kanskje kan bidra til gkt bevissthet omkring dette tema. Slik sett kan
personalet bidra til a avkrefte eller bidra til informasjon og opplaering, slik at motstand er
til minst mulig hinder for arbeidet med ASK. Men er det virkelig slik at ved a fokusere pa
a gi personalet god opplaering og kunnskaper om ASK, sa vil det bidra til gode holdninger

og mindre motstand for & arbeide med ASK?

Pa en annen side kan kunnskapene om hvilken motstand som er vanlig @ mgte i arbeidet
med ASK, ogsa fgre til at personalet kan sette fokus pa a arbeide med, eller arbeide for a
avkrefte ulike typer motstand i miljget. Det vesentligste vil kanskje vaere at personalet er
klar over at det kan finnes motstand i deres egen personalgruppe som kan pavirke deres
holdninger til arbeid med ASK, og som kan bidra til at det kan vaere utfordrende a arbeide
med sprak- og kommunikasjonsmiljget for barn med behov for ASK. Det kan ogsa bety at
ved & gi personalet opplaering i ASK, vil personalets gkte kunnskaper bidra til a begrense

motstanden mot ASK og bidra til positive holdninger til ASK.

Det andre som ifglge en av radgiverne har betydning for personalets holdninger til ASK,
er hvor vidt personalet ser pa ASK som en oppleeringsmetode eller ikke. Naess (2015)
papeker ogsa at personalets tilnaerming til ASK som en metode pavirker hvordan arbeidet
med ASK blir. Det kan stilles spgrsmal til om personalets forstaelse av ASK har betydning
for hvordan personalet kan arbeide for et godt sprak- og kommunikasjonsmilj@. P4 den
ene siden kan personalet i stor grad avgjgre hvilke metoder de vil benytte i arbeide med
barn i barnehage. Det far store konsekvenser for barn med behov for ASK hvis personalet
velger bort d arbeide med barnets ASK-hjelpemiddel. P4 en annen side kan forstaelsen av
ASK som en metode fgre til at personalet benytter barnets ASK-hjelpemiddel i mindre
grad. For at ogsa barn med behov for ASK skal fa mulighet til a tilegne seg ASK, er det
ngdvendig at personalet har kunnskaper og holdninger til ASK. Kunnskaper og holdninger
til ASK som fgrer til at ASK brukes gjentatte ganger i hverdagssituasjoner for a fremme

barns sprak- og kommunikasjonsutvikling (Gjems, 2014).
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5.2 Hva barn med behov for ASK trenger a laere

For at personalet skal kunne legge til rette for et godt sprak- og kommunikasjonsmiljg for
barn med behov for ASK, er det ifglge informantene vesentlig at barnet mestrer eller

leerer seg enkelte ferdigheter.

5.2.1 A laere barn samtaleferdigheter

Informantene sier det er betydningsfullt at barn med behov for ASK stgttes i & utvikle
samtaleferdigheter. Dette samsvarer med Tetzchner og Martinsen (2002) som papeker
at barn med behov for ASK ofte har fa samtaleerfaringer og darlige samtaleferdigheter.
De (2002) hevder at barn med behov for ASK ma fa redskaper pa omrader som handler
om a utveksle informasjon og meninger. Likeledes er det viktig & pavirke og la seg pavirke
gjennom dialog, gkt selvstendighet og opplevelse av deltagelse. Innenfor ASK-feltet har
det ifglge Tetzchner og Martinsen (2002) tidligere veert lite fokus pa 3 tilrettelegge for
samtaler. Opplaeringen fokuserte mer pa a leere barn enkelttegn/symboler slik at barna
kunne kommunisere behov og gnsker. Den senere tiden har forskere hevdet at & bedre
barns samtaleferdigheter vil fgre til gkt selvtillit hos barnet, gkt deltakelse og fglelse av
likeverd. Dette understreker at det er behov for personale med kunnskap om ASK fordi

det kan utvikle samtaleferdighetene til barn med behov for ASK.

Det er flere aktuelle spgrsmal a stille til dette med a laere barn samtaleferdigheter. Slik
jeg forstar dette, har det vaert fa tradisjoner for a legge til rette for at barn med behov
for ASK kan lzere seg samtaleferdigheter. En mulig forklaring pa denne endringen kan
veere at rettighetene til 8 kommunisere for barn med behov for ASK blant annet na er
lovfestet i Opplaeringslova (2012). Det kan ogsa ha sammenheng med aktuell forskning
og kunnskap om at samtaleferdigheter er vesentlig for barns utvikling og far
konsekvenser bade intellektuelt, sosialt og emosjonelt (Gjems, 2016). Et annet spgrsmal
er om det er lagt til rette for at ogsa andre barn og voksne i barnehagen har blitt leert opp
i barnets ASK-hjelpemiddel, slik at de kan bruke ASK-hjelpemiddelet i samtaler med
barnet. Nar flere barn og voksne i barnehagen benytter barnets ASK-hjelpemiddel, bidrar
det til at barnet har flere kommunikasjonspartnere som kan bidra med & det flere
samtaleerfaringer. Hvis det derimot ikke er lagt til rette for at andre barn og voksne laerer

seg ASK-hjelpemiddelet, har barn med behov for ASK fa samtalepartnere i barnehagen. |
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verste fall kan barn med behov for ASK kun samtale med den/de i personalet som har fatt
oppleaering i ASK. En slik Igsning bidrar til faerre muligheter for barn med behov for ASK til
a utvikle spraket sitt. Selv om kvantiteten av samtaleerfaringer gker, vet man ikke om
kvaliteten pa samtalene automatisk blir bedre ved at flere benytter barnets ASK-
hjelpemiddel. Tetzchner og Martinsen (2002) hevder at barn med behov for ASK ikke bare
far fa, men darligere samtaleerfaringer, og det kan stilles spgrsmal til om det kan ha

sammenheng med kvaliteten pa samtaler som barn med behov for ASK far.

Informantene papeker at det er vesentlig for barn med behov for ASK & lzere & ha felles
oppmerksomhet, turtaking, ta andres perspektiv, fglge andres tema og komme med
innspill for & utvikle samtaleferdigheter. Disse funnene stemmer overens med
grunnleggende kommunikasjonsferdigheter som blant annet understrekes av Gjems
(2015), Hgigard (2013), Trevarten (1979), og som danner utgangspunktet for barns
tilegnelse av sprak. Et spgrsmal man kan stille, er om personalet innehar kunnskaper og
kompetanse til & kunne legge til rette for & lzere barn med behov for ASK grunnleggende
kommunikasjonsferdigheter. Informantene papeker at personalet bgr ha kunnskaper om

sprak- og kommunikasjonsutvikling, og om barnets vanske.

Grunnleggende samspillsferdigheter slik de beskrives av informantene, legger grunnlaget
for barnets sprak- og kommunikasjonsutvikling, og det far dermed betydning for barnet
om personalet kan legge til rette for a trene spesifikt pa disse. P4 en annen side kan det
ogsa ses i sammenheng med personalets kunnskaper om barns samspillsferdigheter.
Spgrsmalet er om personalet er oppmerksomme pa at barnets signaler kan vaere
annerledes, og om personalet venter lenge nok pa barnets signal og kan tilpasse tempo
sitt til barnets. | barnehagehverdagen og i lek kan det vaere travle dager med hgyt tempo,
som kan gi personalet utfordringer i forhold til & vente lenge nok pa barnets signaler og
tilpasse tempo til barnets kommunikasjon. En mulig konsekvens av @ overse barnets
signaler, er at barnet blir mer passivt og mindre deltagende i kommunikasjon med andre.
Personalet trenger derfor & vaere ekstra oppmerksomme pa barnets signaler for @ kunne

fremme barnets sprak- og kommunikasjonsutvikling.
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5.2.2 Barns behov for a leere ord

Funn i denne studien peker pa at barn trenger a laere en «smaltalk» funksjon for a kunne
opprettholde en samtale. De ma laere a uttrykke respons som «mmmm», «ja, ja»,
«akkurat», «eeee». For at barn skal kunne lzere dette papeker informantene at disse
ordene/uttrykkene ma finnes i barnets ASK- hjelpemiddel. Andre studier peker ikke
direkte pa det samme, men Karlsen et al. (2015) poengterer at barn med behov for ASK
kan mangle tilgang til ord i ASK- hjelpemiddelet sitt, og det kan gjgre at barnet ikke
responderer. For at barn skal lzere hensiktsmessige ord og uttrykk som de har behov for,
stiller det krav til at personalet har kunnskaper og arbeidsmater for a kunne legge til rette
for et godt sprak- og kommunikasjonsmiljp for barnet. Personalet ma fglgelig ha
kunnskaper for a vurdere barnets ordforrad, og hvilke ord barnet har behov for a lzere for
a kunne kommunisere med andre barn og voksne i barnehagen. | tillegg til kunnskaper
om barnets ordforrad, er det vesentlig ifglge informantene at personalet har kjennskap
til barnet og barnehagekulturen, slik at det finnes ord og uttrykk som barnet med behov
for ASK kan bruke sammen med de andre barna i barnehagen. | motsatt fall kan mangel

pa egnede ord og uttrykk i barnets ASK-hjelpemiddel hindre barnet i sin kommunikasjon.

Informantene understreker betydningen av & lere barn hva de enkelte
symbolene/tegnene i ASK- hjelpemiddelet betyr, og hvor symbolene/tegnene er plassert
i ASK- hjelpemiddelet, slik at barnet leerer a finne frem. Rydeman (2015) argumenterer
for at det er ngdvendig at barn laerer seg hva et tegn star for, slik at de kan leere seg ulike
tegn. Dette kan ifglge Rydman (2015) veere vanskelig for barn med sprak- og
kommunikasjonsvansker, og barnet vil kunne ha behov for a lere tegnet og hva det star
for, samtidig. Det kan bade handle om personalets kunnskaper og pedagogisk skjgnn for
a mestre dette. For @ mestre dette ma personalet teknisk sett har leert seg ASK- sprakets
dataprogram og individuelle oppbygning, slik at personalet mestrer a tilpasse ord og
uttrykk til barnets ordforrad. | motsatt fall, hvis barnet mangler aktuelle ord i ASK-
hjelpemiddelet sitt, kan det tenkes at personalet bidrar til & avgrense barnets

kommunikasjon og samtaler.

Barn som benytter tale har tilgang pa ord hele tiden, nar barn med behov for ASK far

tilgang til et ordforrad utover det ordforradet det bruke, fremmes sprak- og
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kommunikasjonsutviklingen deres.. Det er aktuelt & stille spgrsmal ved den makten
personalet har i forhold til hvilke ord barnet skal ha tilgang til, og hva barn med behov for
ASK skal kunne si og mene noe om. Slik jeg ser det, hviler det derfor et stort ansvar pa
personalet til & bidra til & fremme eller hemme barnets sprak- og

kommunikasjonsutvikling.

5.2.3 Barns behov for a lzere a skifte tema og reparere brudd i samtale

Spesialpedagogene sier at de har liten erfaring med samtaler der barn skifter tema
underveis, mens radgiverne papeker at det a skifte tema er vanskelig for barn, og spesielt
krevende for barn med sprak- og kommunikasjonsvansker. Radgiverne papeker at barn
ma leere om steder, personer, aktiviteter, tidsbegreper og beskrivelser i ASK-
hjelpemiddelet sitt for a kunne skifte tema i en samtale. Karlsen et al. (2015) papeker at
kommunikasjonspartneren kan pavirke om barn skifter tema i en samtale eller ikke ved a
vaere bevisst pa hva man gir respons pa, om det samtales om det samme tema hver gang,
og hvordan man skaper mening rundt et tema. Spesialpedagogene papekte at de hadde
liten erfaringer med at barn skiftet tema i samtaler, og dette kan henge sammen med
deres kunnskaper pa omradet. Spgrsmalet er ogsa om spesialpedagogene har fatt
opplaering, og hvem spesialpedagogene far veiledning av i sitt arbeid med barn med
behov for ASK. Et annet spgrsmal er om spesialpedagogene kan vurdere hvilke
forutsetninger et barn har for a delta i samtale. Det kan fa konsekvenser for barn med
behov for ASK som skal leere samtalestrategier, hvis personalets kompetanse er

mangelfull pa dette omradet.

Den ene spesialpedagogen viser til gode erfaringer med a laere barn strategier for hva det
kan gjgre nar samtalen stopper opp. Spesialpedagogen sier hun viser barnet hvordan det
gjgres i ASK- hjelpemiddelet ved 3 rollespille med en annen i personalet eller bruke en
dukke. Studier av viser til gode resultater nar barnets lek speiles samtidig med aktiv bruk
av tale og tegn (Kaiser, Reikowsky & Roberts, 2013). Disse studiene peker ogsd pa
viktigheten av at pedagogen er sprakmodell og viser nye tegn til barnet, og presenterer
nye leker som bygger pa det barnet allerede gjgr og er interessert i. Radgiverne i studien
papeker at personalet kan laere barnet a si ifra at «noe er feil» eller «det var ikke det jeg

mente» ved a ha et eget tegn/symbol som signaliserer dette. Radgiverne peker her pa
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noe av det samme som spesialpedagogen, ved a si at en i personalet kan bruke
symbolet/tegnet «det var ikke det jeg mente», for pa den maten a vise barnet hvordan
det kan gjgres. Karlsen et al. (2015) fant i sin studie at kommunikasjonspartneren kan
stille oppklarende spgrsmal, peke pa objekter, og benytte ja/nei- spgrsmal for a begrense
gjetting og oppklare misforstaelser. Dette er motstridende til hva radgiverne i studien
hevder, de sier at forskning viser at mange ASK- brukere ikke liker & fa ja/nei- spgrsmal,
fordi det er det folk gjerne stiller til ASK- brukere. Ja/nei- spgrsmal fgrer ifglge radgiverne
til kaos og misforstaelser. Funn hos Kent — Walsh et al. (2015) samsvarer med funn i
denne studien om at kommunikasjonspartnere ofte bestemmer i samtalen, stiller flest
ja/nei-spgrsmal og avbryter sine ASK- brukere. For personalet som skal arbeide for et
godt sprak- og kommunikasjonsmiljg for barn med behov for ASK, kan dette for det fgrste
bety at man som kommunikasjonspartner bgr vaere bevisst pa egen mate 8 kommunisere
pd og pa hvilke spgrsmal man stiller til barn med behov for ASK. For det andre kan
personalet laere barn egne strategier for a kunne si ifra, for pa den maten a hjelpe barnet

med behov for ASK til selv & kunne si ifra.

5.3 Hva ma personalet kunne for a arbeide med a fremme
ASK

| en debatt om personalets tilneerming til ASK som metode, er det interessant a trekke
inn funn i studien som viser at informantene mener at sprak er mer enn tale, og at ASK
likestilles med tale. Informantene mener at ASK er et sprak. 1 2012 ble retten til opplaering
i og med ASK vedtatt (Opplaeringslova), og barn med behov for ASK fikk pd denne maten
en rettmessig anerkjennelse av sitt sprak. Retten til ASK er hjemlet i Opplaeringslova
(2012), men informantene sier de erfarer at personalet i barnehage ikke kjenner til
barnets rett til ASK. Lite engasjement i barnehagene for a legge til rette for barn med
behov for ASK kan vaere pavirket av at personalet ikke kjenner til denne retten, og kan
veere en grunn til at alle informantene opplever at det er utfordrende & samarbeide med
personalet om arbeid med barn med behov for ASK. Det kan vaere vesentlig @ undre seg
over hvorfor personalet i barnehage ikke kjenner til barns rett til ASK, og hvem som har
ansvar for a opplyse personalet om barnets rett til ASK. P& en side kan det tyde pa at
personalet vil ha et bedre utgangspunkt for & arbeide med barn med behov for ASK hvis

de anerkjenner ASK som et sprak. Pa en annen side kan det forutsette at personalet har
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kunnskaper om barns generelle sprakutvikling for a vite hvor vesentlig det er & arbeide
med barns sprak- og kommunikasjonsutvikling. Spgrsmalet er om personalet forstar at
ASK er et sprak, om personalet er klar over barns rett til ASK og om kunnskaper om ASK
vil bidra positivt til personalets arbeid med ASK. Et tredje perspektiv er om opplysninger
om en rett til ASK er tilstrekkelig for personalet til & arbeide for et godt sprak- og
kommunikasjonsmiljg. Kjennskapen til barns rett til ASK kan sammen med andre
kunnskaper om ASK, bidra til & arbeide for et godt sprak- og kommunikasjonsmiljg for

barn med behov for ASK.

5.3.1 Personalets behov for a laere bruk av ASK

Informantene erfarer at barn med behov for ASK far begrensede muligheter til 3 hgre og
se sitt sprak i bruk i barnehagen, siden informantene erfarer at personalet i liten grad
bruker barnets ASK- hjelpemiddel. Informantene erfarer at det mest utfordrende i
arbeidet med ASK, er a fa personalet til 3 bruke ASK. Dette samsvarer med Tetzchner og
Martinsen (2002) som peker pa at barn med behov for ASK deltar i feerre naturlige
situasjoner som gir dem muligheter til 3 laere ASK. Dette kan tyde pa at barn med behov
for ASK far faerre muligheter til a tilegne seg og leere ASK, enn andre barn som har tilgang
pa tale i sin utvikling, siden tale er det spraket som de fleste benytter i barnehage og i
samfunnet. For at barn med behov for ASK skal ha samme- eller flere muligheter til a
tilegne seg ASK, er det av stor betydning at personalet lzerer seg ASK generelt og barnets
ASK- hjelpemiddel spesielt. Fgrst nar personalet innehar kunnskaper om ASK, kan de gve
opp ferdighetene sine i ASK, og nar personalet bruker ASK, kan barn erfare deres ASK-
hjelpemiddel i bruk og fa enda flere muligheter til 3 tilegne seg ASK. Hvis personalet ikke
gis muligheter til a tilegne seg kunnskaper og ferdigheter om ASK, lurer jeg pa om ikke

barn fratas muligheter og retten til a tilegne seg et sprak.

5.3.2 Kunnskaper om tilrettelegging av sprakmiljget

Funn i studien tyder pa at det er ngdvendig a legge til rette sprak- og
kommunikasjonsmiljget for barn som har behov for ASK. Dette sammenfaller med
Tetzchner og Martinsen (2002) som papeker at fordi barn med behov for ASK ofte vokser

opp i miljger som er talespraklige, vil de trenge en tilrettelegging av sprak- og
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kommunikasjonsmiljget for & kunne utvikle ASK. Barn med behov for ASK blir dermed
avhengig av en planlagt sprakutvikling for @ kunne tilegne seg ASK. Nar det gjelder
behovet for tilrettelegging av ASK i barnehage, peker bade forskning og teori i og utenfor
ASK- fagfeltet pa betydningen av miljget barn vokser opp i, som avgjgrende for a utvikle
ASK eller talesprak. Det kan veaere aktuelt & stille spgrsmal om hvilke kunnskaper
personalet har om sprakmiljgets betydning for alle barn, og om sprakmiljget ogsa

inkluderer barn med behov for ASK.

Informantene understreker at personalet ma laere seg barnets kommunikasjonsform, for
forst da er barn i et sprakstimulerende miljg. Kent-Walsh et al. (2015) fant i sine
metaanalyser at det a leere og bruke ASK ikke er en automatisk prosess. Med
utgangspunkt i personalets behov for a leere seg barnets ASK-hjelpemiddel for selv a
kunne bruke det, og at opplaeringen av personalet ikke gar av seg selv, forstar jeg det slik
at det blir viktig for personalet a tilegne seg kunnskaper om barnets ASK-hjelpemiddel.
Personalet ma ogsa bruke barnets ASK-hjelpemiddel slik at deres ferdigheter i a bruke
ASK gker. Et annet betydningsfullt poeng er at personalet ma bruke ASK i barnehagen
sammen med barnet med behov for ASK, og sammen med de andre barna og voksne i
barnehagen. Pa lengre sikt vil manglede arbeid med sprakmiljget for barn med behov for
ASK kunne bidra til & begrense barns muligheter til a inkluderes i lek og samtaler med

andre barn.

En annen del av tilretteleggingen av sprakmiljget som informantene papeker, er
betydningen av at ASK- hjelpemiddelet er tilgjengelig slik at personalet og barnet kan
bruke det, og at symboler henges opp i miljget i barnehagen. Hgigard (2013) understreker
at sprakmiljget bestar av tre faktorer; de fysiske omgivelsene, den sosiale organiseringen
og menneskene i miljget. Dette kan forstas som at det er flere faktorer som til sammen
utgjgr sprakmiljget i en barnehage, som det vil vaere vesentlig at personalet har
kunnskaper om. Det poengteres likevel av @stvik (2008) at «fagfolks» bruk av
sprakmiljgbegrepet er lite definert i forhold til hvilke kvaliteter sprakmiljget bgr
inneholde. Det at sprakmiljgbegrepet er forholdsvis vidt og udefinert, kan bidra til at det
er utfordrende for personalet & vite hvordan de kan tilrettelegge et sprakstimulerende

miljg. En arsak til at sprakmiljget ikke er definert, kan veere at barn med talesprak
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automatisk er i et sprakmiljp, og at det ikke har veert fokus pa hvilke kvaliteter

sprakmiljget bgr inneholde.

5.4 Behov for ressurser og stgtte i arbeidet med ASK
5.4.1 Organisering rundt personalets arbeid med ASK

For & kunne arbeide for et godt sprak- og kommunikasjonsmiljg for barn med behov for
ASK understreker alle informantene at det bgr etableres et team i barnehagen, som kan
samarbeide om arbeidet rundt barn som har behov for ASK. Informantene sier at teamet
bgr besta av spesialpedagog, pedagogisk leder og minst en assistent/fagarbeider.
Informantene understreker ogsa at medlemmene i teamet bgr ha hovedansvaret for ASK-
hjelpemiddelet og kunne det godt. Naess (2015) hevder blant annet at mulighet for
samarbeid er en av faktorene som kan vaere avgjgrende i arbeidet med @ imgtekomme
barnets behov. Radgiverne papeker at spesialpedagogene ofte blir staende alene med
ASK- arbeidet i barnehagen. Naess og Karlsen (2015) viser ogsa til at fagfolk kan fgle seg
alene i arbeidet med ASK. De (2015, s. 8) understreker i tillegg at fagfolk kan «oppleve
manglende erfaring med og kompetanse i ASK». Dette viser at det er et behov for at det
legges til rette for samarbeid blant personalet som arbeider med ASK. Det er flere forhold
a ta hensyn til rundt et samarbeid eller etablering av et team. Det kan tolkes slik at det
ikke er etablert en ordning, eller finnes noen rett til & etablere et team som personalet
kan bruke i sitt arbeid. Det kan muligens henge sammen med at personalet ikke kjenner
til, eller mangler kunnskaper som fgrer til, at en slik ordning ikke etterspgrres. Et annet
spgrsmal er hvor denne tiden til samarbeide skal «tas» fra i en sveert tidspresset
barnehagehverdag. Hvis personalet skal legge til rette for et godt sprak- og
kommunikasjonsmiljg for barn med behov for ASK, som ogsa innebaerer a samarbeide i
et team, er det behov for tilgjengelige ressurser til dette. Det er svaert aktuelt 3 stille
spgrsmal til hvor ressursene til & samarbeide skal bevilges fra, og hvem som til sist er

ansvarlig for a ivareta barn med behov for ASK.

5.4.2 Personalets behov for opplaering i ASK

Informantene peker pa behovet for a delta pa kurs om ASK, og spesialpedagogene sier

de opplever positive erfaringer nar personalet har deltatt pa kurs. Spesialpedagogene
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bruker begrepet «vi snakker samme sprak» etter at andre i personalet har deltatt pa kurs
om ASK. Dette samsvarer med erfaringene Tetzchner og Martinsen (2002) presenterer,
som papeker at et av de viktigste tiltakene for barn med behov for ASK er opplaering av
personalet. Ogsa funn i en nasjonal undersgkelse (Meld. St. 24 (2012-2013), 2013) viser
at barnehageansatte gnsker opplaering om barn med saerskilte behov. Alle i personalet
som er i kontakt med barnet med behov for ASK, bgr ifglge Tetzchner og Martinsen
(2002) inkluderes i opplaeringen av ASK. Dette viser at behovet for 3 delta pa kurs og fa
opplaering i ASK, er vesentlig for personalet slik at de kan arbeide for et godt sprak- og
kommunikasjonsmiljg for disse barna. Opplaeringslova (2012) papeker tydelig at det er
skoleeieren som har ansvar for a ha riktig og ngdvendig kompetanse i sin virksomhet, og
sa lenge ASK- brukere i barnehager forholder seg til Opplaeringslova, gjelder dette ogsa
styrere i barnehager. Det er flere aktuelle spgrsmal a stille til dette med ngdvendig
kompetanse. For det fgrste kan det skorte pa styreres kjennskap til barnehagens
forpliktelser og ansvar i Oppleeringslova (2012) i forhold til ngdvendig kompetanse om
ASK. For det andre stiller jeg spgrsmal ved om styrere bgr forsta og kjenne
grunnprinsippene i ASK, slik at de gode holdningene til ASK er forankret hos ledelsen.
Tetzchner og Martinsen (2002) poengterer at en overordnet grunn til & prioritere
oppleering av personalet, er at det signaliserer at de forstar viktigheten av a legge til rette
for et godt sprak- og kommunikasjonsmiljg. Et tredje spgrsmal som er relevant a stille er
om kommunene har forstatt ansvaret sitt, gir tydelige fgringer for arbeidet med ASK, og
tid og muligheter til at dette prioriteres bade i PPT og i barnehagene. For det fjerde vil
jeg papeke, selv om foreldre ikke er tema i denne studien, hvem som er ansvarlige for a
informere foreldre om barnets rettigheter i forhold til ASK. Konsekvensene av at
personalet ikke far tilstrekkelig opplaering i ASK, vil ga utover barn med behov for ASK. Et

avgjgrende spgrsmal er hvem som skal gi personalet den ngdvendige opplaeringen i ASK.

5.5 Oppsummering

| dette kapitlet har jeg drgftet de funnene i studien som svarer pa problemstillingen og
forskningsspgrsmal. Funnene har funnet stgtte i teori og forskning fra den teoretiske
referanserammen. Nar det ikke har veert nok, har jeg gatt ut over det teoretiske
rammeverket slik Nilssen (2012, s.66) anbefaler kvalitative forskere a gjgre «hvis

datamaterialet forteller dem at det er ngdvendig».
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6.0 Avsluttende kommentarer

Jeg hadde et gnske om & undersgke hva personalet ma ha av kunnskaper og kompetanse
for & arbeide med ASK i barnehage og «fylle» det gapet jeg beskrev innledningsvis (1.0).
Det ble derfor viktig @ underspke med fagfolk for a fa svar pa problemstillingen: hvordan
kan personalet i barnehage arbeide for et godt sprak- og kommunikasjonsmiljg for barn
med behov for ASK? Forskningsspgrsmalet er: Hvilke kunnskaper om ASK er sentrale for

at barnehagepersonalet kan fremme barns sprak- og kommunikasjonsutvikling?

Hovedfunnet i studien handler om den store betydningen informantene legger pa
personalets holdninger til & arbeidet med barn med behov for ASK. Dette funnet om
holdninger var overraskende og dermed lite forutsett, og den teoretiske
referanserammen har ikke et spesielt fokus pa holdninger. Likevel har jeg funnet stgtte i
den valgte teorien til 3 drgfte funnet om personalets holdninger til arbeidet med ASK.
Informantene sier at personalets holdninger er det viktigste & jobbe med for at personalet
skal kunne arbeide med ASK i barnehage. Det kommer ogsa frem at gode holdninger til
arbeidet med ASK henger sammen med kunnskaper, men hvilke kunnskaper som kan
bidra til gode holdninger papekes ikke av informantene. Men de utaler seg om at
erfaringer med a bruke ASK og smitteeffekt fra andre som er positive til ASK, kan bidra til
en god holdning. Det kom frem at informantene erfarer motstand hos personalet mot a
arbeide med ASK. De sier at ogsa motstand har sammenheng med personalets holdninger
til arbeidet med ASK. Relatert til personalets holdninger viser et funn i studien at en
radgiver papeker at det er betydningsfull om personalet ser pd ASK som en metode eller

ikke.

Hva barn med behov for ASK trenger a lzere er et annet sentralt funn hos informantene.
Funnet pavirker hvordan personalet kan arbeide for & fremme barns sprak- og
kommunikasjonsutvikling og hvilke kunnskaper som er sentrale for personalet.
Informantene understreker at barn med behov for ASK ma stgttes i a utvikle
samtaleferdigheter og kommunikasjonsferdigheter. De sier ogsa det er vesentlig a leere
barn nye ord, og ha fokus pa a leere dem hva symbolene i ASK-hjelpemiddelet betyr. Hvor

symbolene er plassert i ASK-hjelpemiddelet ma barn fa oppleering i, slik at barnet laerer a
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finne frem i kommunikasjonslgsningen sin. Det er ogsa betydningsfullt for barn a lzere a
skifte tema- og reparere brudd i samtaler, noe spesialpedagogene har liten erfaring med.
Radgiverne sier at det er vanskelig for barn med sprak- og kommunikasjonsvansker a
skifte tema i en samtale. Den ene spesialpedagogen har gode erfaringer med a laere barn
strategier for hva det kan gjgre nar samtalen stopper opp, og peker pa rollespill med en

annen i personalet som en god strategi.

Hva personalet ma kunne for & arbeide med a fremme ASK er et annet fremtredende
funn i studien, og som blant annet viser at det har betydning at personalet ser pa ASK
som et eget sprak og likestilles med tale. Informantene erfarer at personalet ikke kjenner
til barnets rett til ASK, og opplever at det er utfordrende & samarbeide med personalet
om arbeidet med ASK. Informantene sier at barn med behov for ASK far begrensede
muligheter til & se og hgre sitt sprak i bruk i barnehagen, fordi det er utfordrende a fa
personalet til & bruke deres sprak. Derfor sier de at personalet har behov for a lzere 3
bruke barnets ASK-hjelpemiddel. Funn viser ogsa at det er ngdvendig for personalet a
legge spesielt til rette sprak- og kommunikasjonsmiljget for barn med behov for ASK, og

et ledd i dette arbeidet er a8 ha barnets ASK-hjelpemiddel tilgjengelig.

Det siste funnet viser at det er behov for ressurser og stgtte til & arbeidet med ASK.
Informantene sier at det bgr etableres et team i barnehagen, som kan samarbeide om -
og i tilknytning til arbeidet med barn som har behov for ASK. Teamet kan besta av
spesialpedagog, pedagogisk leder og minst en assistent/fagarbeider, som har
hovedansvaret for ASK-hjelpemiddelet og kan bruke det godt. Radgiverne poengterer at
spesialpedagogene ofte blir stdende alene om arbeidet med barn med behov for ASK.
Informantene peker pa behovet for at personalet blir kurset i ASK, og spesialpedagogene

understreker at det har god effekt for arbeidet med ASK.

Det er lite forskning og teori om hvordan personalet i barnehage kan arbeide for et godt
sprak- og kommunikasjonsmiljg for barn med behov for ASK. Studien kan bidra til & sette
fokus pa tematikken rundt arbeid med ASK i barnehager, innenfor konteksten studien er
utfert i. Ved a sette fokus pa personalets arbeid med ASK, vil det kunne bidra til

refleksjoner over det arbeidet som allerede gjgres av personalet i barnehager i dag og
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gke bevisstheten om hva som fremmer eller hemmer arbeidet med barn med ASK i
barnehage. | et stgrre perspektiv ser jeg et behov for 3 Igfte tematikken til kommuner og
ledere slik at det kan jobbes helhetlig med ASK, bade i forhold til ansvar, ressurser og
stptte til arbeidet med barn med behov for ASK. Men det kan se ut som om det mest
vesentlige handler om a sgrge for a gi personalet opplaering og kunnskaper om ASK for a
bidra til 3 utvikle gode holdninger til ASK - fgrst da kan ASK bli en del av barnehagens

mate & kommunisere pa!

Denne studien kan gi et lite bidrag til & belyse hvordan personalet kan arbeid med ASK og
hvilke  kunnskaper som er sentrale for & fremme barns sprak- og
kommunikasjonsutvikling. Det er mange andre innfallsvinkler og problemstillinger som er
betydningsfulle innenfor arbeidet med ASK enn det denne studien bidrar med. For a fa
frem andre perspektiver pa hvordan personalet kan arbeide for et godt sprak- og
kommunikasjonsmiljg for barn med behov for ASK, vil det veere behov for studier som
kan belyse mer spesifikt hvilke kunnskaper som bidrar til gode holdninger for & arbeide
med ASK. A belyse hvilke holdninger personalet i barnehage har til ulike typer sprak vil
kunne ha betydning. Det kan ogsa ha betydning & undersgke behovet for kompetanse og

ressurser i kommunene, for a fa oversikt over hvilke innsatser som bgr prioriteres.
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arbeider med barn med behov for Alternativ og Supplerende Kommunikasjon (ASK).

Forskningsprosjektets formal er & undersgke hvordan spesialpedagoger og spesialister
mener at personalet i barnehage pa best mulig mate kan legge til rette sprak- og
kommunikasjonsmiljget for barn med behov for ASK. Jeg @gnsker ogsa & undersgke
hvordan personalet i barnehage kan ivaretar opplaering av ASK, og hvordan personalet

kan jobbe for a inkludere barn som har behov for ASK i samtaler og hverdagsaktiviteter.

Jeg gnsker a intervjue spesialpedagoger som arbeider med barn som har behov for ASK
om hva de vektlegger i sitt arbeid med tilrettelegging av sprak- og kommunikasjonsmiljget
for disse barna. | tillegg gnsker jeg a intervjue spesialister som er knyttet til fagfeltet om
hvordan de mener personalet kan legge til rette sprak- og kommunikasjonsmiljg for barn

med behov for ASK.

Hva innebarer deltakelse i studien?
Du inviteres med dette til 3 veere med pad et intervju i forbindelse med mitt

forskningsprosjekt «Barn med sprak og kommunikasjonsvansker». Deltakelse i studien
innebaerer et samtaleintervju med en varighet pa cirka 30-45 minutter. Intervjuene vil bli
registrert ved hjelp av lydopptak og notater. Lydopptakene vil raskt bli transkribert og
anonymisert. Lydopptakene vil bli slettet etter transkriberingen. Intervjuene vil

giennomfgres pa et tidspunkt som passer deg.

Spgrsmalene jeg stiller tar utgangspunkt i en intervjuguide med sentrale tema studien
skal belyse. Intervjuguiden deles ut pa forhand. Spgrsmalene jeg vil stille er utformet i

den hensikt & fa deg som deltaker til & fortelle og beskrive hvordan du arbeider/kan
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arbeide og hvordan du tilrettelegger/kan tilrettelegge et godt sprak- og

kommunikasjonsmiljg for barn med behov for ASK.

Hva skjer med informasjonen om deg?
Alle personopplysninger vil bli behandlet konfidensielt. Det er kun jeg som student som

vil ha tilgang til personopplysninger. Personopplysninger og lydopptak lagres pa passord
beskyttet pc som kun jeg har tilgang til. Ved transkribering av lydopptak anonymiseres
alle personopplysninger, og navn vil kodes i datamaterialet. Deltakerne vil ikke kunne
gjenkjennes i en eventuell publikasjon. Prosjektet skal etter planen avsluttes 15.06.17.

Personopplysninger og lydopptak slettes ved prosjektslutt.

Frivillig deltakelse
Det er frivillig 8 delta i studien, og du kan nar som helst trekke ditt samtykke uten a oppgi

noen grunn. Dersom du trekker deg, vil alle opplysninger om deg bli anonymisert og

slettet.

Dersom du har spgrsmal til studien, ta kontakt med Heidi Woll Wessel pa mobil

40040523/ epost: hwwess@gmail.com

Kontaktopplysninger til min veileder ved HSN er: Liv Gjems. Telefon: 33031426
Epost: liv.giems@hvb.no

Studien er meldt til Personvernombudet for forskning, NSD - Norsk senter for

forskningsdata AS, og godkjent.

Med vennlig hilsen

Heidi Woll Wessel

Samtykke til deltakelse i studien:

Jeg har mottatt informasjon om studien, og er villig til & delta

(Signert av prosjektdeltaker, dato)
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Vedlegg 3:
Intervjuguide til radgivere:

1. Sprék og kommunikasjonsvansker
Hvilke erfaringer har du angdende barn med sprak og kommunikasjonsvansker som har behov for ASK?

Hva legger du i begrepet «et godt sprak- og kommunikasjonsmiljg for barn med behov for ASK»?

2. Tilrettelegging for samtaler — spraklige interaksjoner

Hvilken stgtte trenger barn med behov for ASK fra personalet for & kunne fortelle/samtale?
Hva ma personalet kunne for a mestre:

A begynne og slutte en samtale

A opprettholde en samtale og ta tur

A kunne velge 3 skifte tema

A kunne reparere brudd

3. Tilrettelegging for et godt sprakmiljg- og kommunikasjonsmiljg

Hvilke erfaringer har du med hvordan barnehagen kan legge til rette for en god sprak- og
kommunikasjonsutvikling for barn med behov for ASK?

Hvilke faktorer i barnehagen vil fremme et godt sprak- og kommunikasjonsmiljg for barn med behov for

ASK?

4. Oppleeringsstrategier ved laering av alternativ og supplerende kommunikasjon

Finnes det opplaeringsstrategier personalet bgr leere for 8 kunne lzere bort ASK til barn?

5. Kommunikasjonspartnere
Hva mener du er spesielt viktig at kommunikasjonspartnere gjgr i barnehagen for a stgtte barns spraklige

og kommunikative utvikling?

6. Inkludere barn i samtaler og hverdagsaktiviteter
Hva mener du er spesielt viktig at personalet gjgr for & inkludere barn med behov for ASK i samtaler og

hverdagsaktiviteter?
7. Opplzering av personalet og krav til kompetanse

Hvilke kompetanseomrader anser du som viktigst a fokusere pa i arbeidet med a laere opp a) barn og b)

personalet i ASK?
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Vedlegg 4.
Intervjuguide til spesialpedagoger:

Sprék og kommunikasjonsvansker:

Hvilke erfaringer har du angaende barn med sprak og kommunikasjonsvansker som har behov for ASK?
Hva legger du i begrepet «et godt sprak- og kommunikasjonsmiljg for barn med behov for ASK»?

Hvordan ville du helst ha sett at barnehagen jobbet med sprak- og kommunikasjonsmiljget til barn med

behov for ASK?

Inkludere barn med behov for ASK i samtaler og hverdagsaktiviteter:
Hvordan legger du til rette for at barn med behov for ASK skal oppleve & veere inkludert i
hverdagsaktiviteter?

Skulle du evt. gnske at noe var annerledes?

Tilrettelegging for samtaler — spraklige interaksjoner

Kan du fortelle hva du gjgr nar du opplever at du har en god samtale/kommunikasjon med barn som har
behov for ASK?

Hvilken stgtte trenger barn med behov for ASK fra deg for a kunne fortelle/samtale?

Hvordan legger du til rette for;

A begynne og slutte en samtale

A opprettholde en samtale og ta tur

A kunne velge & skifte tema

A kunne reparere brudd

Tilrettelegging for et godt sprakmiljg- og kommunikasjonsmiljg
Hva tenker du pa med begrepet legge til rette for et godt sprak- og kommunikasjonsmiljg?

Hvordan stgtter du barn i d tilegne seg kommunikativ kompetanse?

Opplaeringsstrategier ved laering av alternativ og supplerende kommunikasjon
Hva slags oppleering av ASK har du fatt selv?

Hva gj@r du nar du skal leere opp et barn i et ASK hjelpemiddel?

Kommunikasjonspartnere
I hvilke situasjoner opplever du at lykkes i a legge til rette for barn med behov for ASK?

Kan du gi eksempler pa hva du da gjgr?
Opplaering av personalet og krav til kompetanse:

Hvilken opplaering mener du personalet trenger for & kunne legge til rette for et godt sprak- og

kommunikasjonsmiljg for barn med behov for ASK?
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