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Samandrag

Formalet med denne masteroppgéva var a utvikle kunnskap om kommunikasjon hjé barn med
medfedd devblindhet, og korleis pedagogar kan bidra til & fremja kommunikasjon med barn
med medfedd devblindhet. Problemstillinga for oppgéva var: «Kva gjer pedagogar for d
fremja kommunikasjon med barn med medfodd dovblindhet?y. For & finne svar pé dette hadde
eg forskingssparsmaila: 1; «Korleis kommuniserer pedagogen og barnet?», 2; «Korleis og i
kva grad tar barnet initiativ til kommunikasjon med pedagogen?», 3; «Korleis blir det lagt til
rette for at barnet skal kunne ta initiativ til kommunikasjon?» og 4; «Kva gjer pedagogen som

oppmuntrar barnet til a kommunisere? .

Det vart nytta ein kvalitativ metode med intervju og observasjon i denne undersekinga.
Undersekinga tok utgangspunkt i ein casestudie med eit barn med medfedd devblindhet.
Undersokinga baserte seg pd videoobservasjon pd ein institusjon av barnet med medfedd
devblindhet og pedagogen, samt intervju med pedagogen. Det vart gjennomfort pilotstudie
med proveobservasjon og praveintervju. I den endelege undersekinga vart det gjennomfort eit
intervju for observasjonane, tre videoobservasjonar, og eit intervju etter observasjonane.

Materialet vart analysert med inspirasjon fra tematisk tekstanalyse.

Resultata fr4 denne undersekinga viser at kjennskap til barnet var avgjerande for
kommunikasjonen mellom pedagogen og barnet i dette prosjektet. Pedagogen sin merksemd
og forstding for dei sma forskjellane i dei taktile teikna til barnet, bidrog til at barnet vart
forstétt i sin kommunikasjon. Vidare viste det seg at responsen pedagogen ga barnet hadde
stor paverknad for kommunikasjonen mellom dei. Pedagogen fortalte blant anna at dess meir
respons barnet fekk pé sin kommunikasjon, dess meir kommuniserte barnet. D& responsen var
anerkjennande fekk barnet ein oppleving av a bli forstitt, og det verka som at dette ga barnet
ein motivasjon til 8 kommunisere meir. Samtidig ferte denne responsen til at barnet opplevde
samanheng mellom sin eigen atferd og pedagogen sin atferd. Dette bidrog til at barnet i storre
grad hadde oversikt og kontroll over situasjonen og fekk moglegheita til a kontrollere
situasjonen etter sine eigne behov og ynskjer. A ha kontroll over situasjonen viste seg 4 skapa
tryggleik hja barnet, noko som paverka kommunikasjonen positivt. Dette bidrog ogsa til at
barnet i storre grad tok initiativ. Pedagogen sin respons til barnet og tilrettelegging for
kontroll, viste seg dermed a vere faktorar som fremja kommunikasjonen mellom barnet og

pedagogen.



VI



Forord

A skrive masteroppgéve har vore ein krevjande, men ogsé spennande prosess. Eg har fatt
moglegheita til & fordjupa meg i eit felt eg lenge har hatt interesse for. Denne oppgéva hadde
vore vanskeleg & gjennomfere utan stette frd andre, og det er derfor fleire som fortenar ein

takk.

Eg vil forst og fremst takka vegleiaren min, Hanne Marie Hoybréiten Sigstad, for gode innspel

og stette undervegs i prosessen.

Tusen takk til deltakarane 1 dette prosjektet, som stilte opp pé bade videoobservasjonar og

intervju.

Takk til Statped — avdeling for kombinerte syns- og herselstap og devblindhet, for

inspirerande samtale og lan av litteratur.
Takk til familie, vener og sambuar for tolmoda.

Til slutt vil eg takka mine medstudentar for godt samhold, stette og treyst gjennom lange
dagar pa lesesalen. Spesielt takk til Camilla Marie Nielsen og Camilla Beneticte Luraas for

innspel, stotte og motivasjon gjennom denne prosessen.

Oslo, mai 2017

Marie Qvstetun

VII



VIII



Innhald

I INNIEIINE «eeeiiieiie ettt ettt et et e et esta e e bt essaeenbeesabeenseessseenseesnseenne 1
1.1  Bakgrunn for val av tema ..........cccueeviieiiieiiieie ettt 1
1.2 Formal og problemstilling ..........cceeouieriieiiieniieiieie et 1
1.3 DiSposisjon av MAaStETOPPEAVA ....ccuvereerreerrieerirreesreeersseeessseesssseessseeesssesesssesssssessssseeens 3

2 Menneske med dovblindhet ............coooiiiiiiiiiiii e 4
2.1 Medfodd dovblindhet ..o 5

2.1.1  Utredning 0g diagnosSeSetting..........cccuvereeeriienieeiiieniieeieerieeieeieeereesseeeseenseesenes 5
2.1.2  Definisjon 0g KOMPIEKSILEL ......c.coviieiiiiiiiiiiiieeieeie e 7
2.2 Konsekvensar av medfedd devblindhet hjd barn ...........cccoooieiiiiiiiiiiiiiie, 8
2.2.1  SeKund@rvanskar ..........oooioiiiiiiiie e 8
22,2 L@BIINE cotieiieeiieeiie ettt ettt ettt ettt e et e et e b e e tee et e e bt e e b e etaeenbeeneannnas 9
2.2.3  Feiltolking av Darnet........c.coovieiiieiiieiiecie ettt 9
2.3 Tilrettelegg@ing for UtVIKIING .......cccveiiiieiiiiiiieiecieeece et 10

K <10 ) o B O OO P U UUTUPRORPRPTOTRRRRON 12

3.1 KOMMUNIKAS]ON. ..ciiiiiiiiieciieeciieeeiee ettt e ettt e et e e e e e sbeeesnbeeeesseeesnseeennseeennneas 12
3.1.1  Formal med kommuniKasjon..........ccccervuiriiiiiiiiiiniieiecece e 13
3.1.2  Utvikling av KommunikKasjon ..........ccceeviieeiiieeiiieeiee et 14
3.1.3  Forstaing av verda og kvarandre ...........cccoeeeveieiiiieciiceiee e 15

3.2 Kommunikasjon hjd menneske med medfedd devblindhet ...............cocoooiiiian 15
3.2.1  Utvikling av kommunikasjon hja barn med medfedd devblindhet.................... 16
3.2.2  Barn med medfedd devblindhet sin forstding av verda og kvarandre ............... 17
3.2.3  Pedagogen sin tilpassing i kommunikasjonen............cccceeeveerieriieniienieenieennennn 18

3.3 INTHALIV. ettt sttt et 18

3.4  Respons 0g anerkjenNing...........cccveeieeiiierieeiiienieeiieniee et eniee e eseeeereesaeesereenseeeneeenne 19

3.5  Oppleving av SAMANNENE........ccvveeeiiieiiieeiiee et eeeeeee e eveeesaee e eesaeeesaseeeaneas 20

3.6 S0S1al KOMPETANSE ......eeviieiiieiieeiieeiie ettt ettt ettt e et e et e e aeessaeesaeenseenne 21

I Y (<1 1o T [OOSR PTUSRIPRUPRRRP 23
4.1  BeSkriving av ProSjeKtet.......c.cccieriiiiierieeiienie ettt 23
4.2 Kvalitativt CaSESTUAIC. ....ccuuiiiiiiiieiie ittt st 23

0 N 11 17<) o 4 | | OO OSSOSO P RUPRORUSROPRROR 24
4.2.2  ODSCIVASIOM .c.uuiieieiieeiiieeitieeeiteesteeesteeesaeeessseeessseeesseeesseesseeesssaeessseeessseesnssens 24
4.3 Utvalsprosedyre for prosjektet.........ccceeiiieriieiiiiieeiiie e ettt eree e vee e 25



4.3.1  BesKIriving av UtVal........cccoiiiiiiiieeiieeciie ettt 26

4.4 Etiske omsyn 0g reflekSjonar ..........cceeeiiiiiiiiieiiiececeeeee e 26
4.5 Metodisk gjennomforing av prosjektet.........cooouiriiriiiiiiniiiiiieiieee e 28
4.5.1  Gjennomforing av pilotStudiC...........cecueerieeiiieniieiieie et 28
4.5.2  Gjennomfering av intervju for observasjonane............ccceeeeeeveerveeeeenieenneennnens 30
4.5.3  Gjennomforing av ObSEIVASJONANE........cceeeveerureeieeriieereeniieereeniresreeseesseenseens 30
454  Gjennomfering av intervju etter ObSEIrvasjoONane ..........c.ceeeeeveereveeveerreenveennnens 31

4.6  Etterarbeid av intervjua 0g ObSEIVASJONANE........ccueerveeruierieerieenieeiienreerieesaeeseenenes 31
4.6.1  TransSKripSjon @V INEETVIU ..cccueeeiieruieeiieniieeieesiteeteesieeereeteesseesseesnseenseessseenseens 32
4.6.2  Transkribering av ODSEIVASJONANE.........cccueeuieriieeiieriieeiieiie et eiee e eiee e eeeans 32

4.7 Metode fOr ANALYSE ....ccueieiieiiiieiieiie ettt ettt 33

2 e USSP 34
4.8  Validitet, reliabilitet 0g generaliSering ........cccceeevveeriieeriieeiiie e eeree e 35
4.8.1  REHADIILET ..ot 38
4.8.2  GeNETAlISEIING ...eeeuvieeiiieeiiieeiie et etee et e et eestae e et eeetaeessbaeesssaeessseeessseeensens 38

S5 Analyse 0g diSKUSJOM ...ccuiiiiiiieciie ettt et e e e e snre e e enes 39
5.1  Barnet sin KOmMmuUNiKaSjOn .........ccoviiiiiieiiiie et 40
5.1.1  Pedagogen sin kjennskap til barnet...........cccoecveevieeiieniieniiinienieeee e 40
5.1.2  Kommunikasjon av Kjensler..........ccccuiieiiiiiiiiieiiiececeee e 43
5.1.3  Barnet sine sosiale ferdigheiter ...........ccccueveviiieiiiiniiieee e 43
5.1.4  Pedagogen sin framgangsmate for kommunikasjon............ccceeeeuveeriieenieeeenens 44
5.1.5  OPPSUMMETING ....vveeeiiieeeiieeeiieeesieeesteeeseteeessreeessreessseeesseeessesessseeessseessssessssseesns 44

5.2 Fremjing og tilrettelegging av kommunikasjon...........c.cceevveercieenciieencieesiee e, 46
5.2.1  Respons 0g anerkjenning ...........ccceerueeriieerrierieeniienieensiesreeseeesseeseessseenseesnseenne 46
5.2.2  Oppleving av SamManheng ...........ccceerieriieniieniiienieeieeiie e eiee e eieesereeseesene e 48
5.2.3  OPPSUMIMETING ....ocuvieeiiieiieeieeriieeteeieesteeteesseesseessseeseesssesnseessseesseesssessseesseenne 49

R0 T £V 1521 2 A 2O OO P SOTU RO RPN 51
5.3.1  Pedagogen SiNe MNIHALIV ....cccueeruieriieriieiieeiie ettt eiee e e seeebee e eseeseee e 54
532 OPPSUMIMETING ....ocuvieeiiieiieeiieetieeteeieesteeseesseesseessseeseessseeseessseesseesssessseessseenne 55

5.4  Samlande refleksjonar OVer funn...........ccccoeciieriiiiienieeice e 56
5.5  Metodiske UtfOrdIINGAr.........cccvieeiiiieciie et e 58
TN 1013 4 V1 o SRR 60
LtEEIATUITISTE ...ttt ettt e b e et be e et e bt e s it e e beesabeebeesneeebeens 63
Vedlegg 1. Godkjenning frad Norsk senter for forskningsdata (NSD).......ccceeevvevcivienciieennenne 66

X



Vedlegg 2 — Informasjonsskriv til foresette ...........ooveiriiiiiiiiiiiiiieeee e 67

Vedlegg 3 — Informasjonsskriv til pedagogar ...........ccccvvveeiieeiiieeiiie e 70
Vedlegg 4 — Intervjuguide for ObSEIrvasjonane ...........cccceevveeieeriienieenieenieeiee e esiee e eeeenenes 73
Vedlegg 5 — Intervjuguide etter ObSETVASJONANE .........cecvierueerieeiierieeiee e eieeereeieeseeeeaeenenes 74
Tabellar:

Tabell 1. Observasjonsskjema. ..........oiiiiiiii i e e 30
Tabell 2. Eksempel pé transkripsjon av obServasjon.............ooevveiiiiiiiniinieiiiniannannn 32

Tabell 3. Eksempel pé skjema for analyse.............coooiiiiiiiiiiiiiiiii e, 34
Tabell 4. Eksempel pé barnet og pedagogen sin kommunikasjon.......................c.oeeeee. 41

Tabell 5. Eksempel pa barnets oppleving av samanheng...............cooevviiiiiiiiiiiininnennn.. 49
Tabell 6. Eksempel pé initiativ fra barnet. ..., 52

XI






1 Innleiing

I dette kapittelet vil eg presentera bakgrunn og val av tema. Vidare vil eg kort gjere reie for
barn med medfedd devblindhet, og formalet og problemstillinga til dette prosjektet. Til slutt

folger ein kort disposisjon av oppgéva.

1.1 Bakgrunn for val av tema

Sansevanskar har alltid vore eit interessefelt for meg. Som barn hadde eg sjolv vanskar med
synet, og eg hugsar godt kor utfordrande eg opplevde situasjonar der eg ikkje kunne bruke
briller. Slike erfaringar har gjort meg nysgjerrig pa andre med syns- og sansevanskar.
Gjennom praksis pa masterprogrammet motte eg eit barn pa fire &r som hadde store vanskar
med bade syn og hayrsel. Barnet ville ikkje bruke verken cochleaimplantat eller briller. Av
erfaring veit eg kor vanskeleg det er a fungere utan briller, men det 4 i tillegg ikkje kunne
hoyre klarte eg ikkje & forestille meg. Dette barnet gjorde sterkt inntrykk pa meg. Barnet eg
motte likte best & vere for seg sjolv og viste ikkje interesse for & danne relasjonar med dei
andre barna. Barnet reagerte sjeldan dé eg tok initiativ til leik, og tok sjelv kun initiativ for &
fa dekka sine fysiske behov. Eg vart nysgjerrig pa den vidare utviklinga til barnet. Korleis
ville barnet utvikle kommunikasjon? Kva relasjonar ville barnet {4 i framtida? Eller kanskje
ville barnet likevel bruke cochleaimplantat og utvikle talesprak? Eg fekk vere med
praksisvegleiaren min pd meter med blant anna Statped. Dei fortalte at det finnes lite forsking
pa menneske med store sansevanskar og medfedd devblindhet, og at dei derfor i stor grad mé
prove seg fram for 4 tilrettelegga for utviklinga til barnet. Etter dette motet bestemte eg meg

for & skrive masteroppgéva om barn med medfedd devblindhet.

1.2 Formal og problemstilling

Ein deler gjerne inn medfedd devblindhet 1 fire grupper; personar som er heilt dev og heilt
blind, personar som er heilt blind med hoyrselsrest, personar som er heilt dov med synsrest,
og personar som har bade syns- og hayrselsrest (Statped, 2016). Kompleksiteten av den
medfedde dovblindheten vil derfor variere hjd kvart enkelt individ. Menneske med medfedd
dovblindhet har fitt diagnosen ved fodsel eller i tida for det har leert kommunikasjon, og
kommunikasjonen vil derfor ta utgangspunkt i den kroppslege erfaringa (Redbroe & Janssen,

2008). Medfedd devblindhet vil dermed forst og fremst gje konsekvensar for utvikling av dei
1



kommunikative evnene og evna til & danne sosiale relasjonar. Om eit barn med medfedd
devblindhet ikkje lerar 8 kommunisere, kan det fore til at det kognitive og sansemessige

potensialet blir svekka.

Barn med medfedd devblindhet uttrykker seg gjennom kjenslemessige, kroppslege og
gestuelle uttrykk og ved bruk av teikn, altsa ikkje-verbal kommunikasjon (Nasjonal
kompetansetjeneste for devblinde, 2015). Nokre brukar i tillegg gjenstandar, referanseobjekt,
teikningar, bilete eller grafiske symbol. Nokre barn kan lera & bruka taktil kommunikasjon.
Taktil kommunikasjon er kommunikasjon ved hjelp av teikn der den eine personen legger
hendene sine pa hendene til personen som utferar teikna (Nass, 2006). Taktil kommunikasjon

kan ogsa vere handskrift eller bokstavar som er skrivne pa for eksempel handa eller ryggen.

Formélet med dette prosjektet er & utvikle kunnskap om kommunikasjon hjé barn med
medfedd devblindhet, og korleis pedagogar kan bidra til & fremja kommunikasjon med barn
med medfedd devblindhet. Eg ynskjer at denne oppgava kan vere med pé & rette fokus pé
menneske med medfedd devblindhet, og vere til nytte for pedagogar og andre personar som

har kontakt med barn med medfedd devblindhet.
Med utganspunkt i dette ynskja eg 4 underseke folgande problemstilling:
«Kva gjer pedagogar for d fremja kommunikasjon med barn med medfodd dovblindhet?».

Eg har valt & bruke kvalitativ metode, med intervju og observasjon, for 4 undersoke
problemstillinga. Oppgéva tar utgangspunkt i ein casestudie med eit barn med medfedd
devblindhet. Undersgkinga vil basere seg pa videoobservasjon av barnet med medfedd
devblindhet og pedagogen pa ein institusjon, samt intervju med pedagogen. For a svare pa

problemstillinga hadde eg ha folgande forskingsspersmal:
1. «Korleis kommuniserer pedagogen og barnet?»,
2. «Korleis og i kva grad tar barnet initiativ til kommunikasjon med pedagogen?»,

3. «Korleis blir det lagt til rette for at barnet skal kunne ta initiativ til kommunikasjon?»

0g,

4. «Kva gjer pedagogen som oppmuntrar barnet til & kommunisere?».



Det forste forkingsspersmalet har som hensikt & skapa innsikt i kommunikasjonen mellom
pedagogen og barnet. Forskingsspersméla som omhandlar initiativ kan gje forstding for barnet
sin interesse for kommunikasjon og korleis det vart lagt til rette for at barnet kunne ta initiativ
for & dekka sine behov. Samtidig kan dette gje svar pd om pedagogen gjorde noko som auka
initiativtakinga til barnet. Det siste forskingsspersmaélet kan gje svar pad om pedagogen gjer
noko spesifikt som oppmuntrar barnet til & kommunisere. Med desse forskingsspersmaéla kan
ein derfor fa svar pa kva pedagogen i dette prosjektet gjer for & fremja kommunikasjonen med

barnet med medfedd devblindhet.

1.3 Disposisjon av masteroppgava

Neste kapittel vil gje eit innblikk i medfedd devblindhet og konsekvensar av medfedd
devblindhet. Kapittel 3 vil ta for seg teorigrunnlaget for oppgéava. Det vil bli gjort reie for
kommunikasjon pa generell basis, og kommunikasjon hj& barn med medfedd devblindhet.
Dette kapittelet vil ogsa ta for seg omgrep som initiativ, respons og anerkjenning, oppleving
av samanheng og sosial kompetanse. Desse omgrepa er tett knytta til kommunikasjon og vil
derfor vere relevant for problemstillinga for oppgava. Kapittel 4 omhandlar metoden og
framgangsmadten for dette prosjektet. Pilotstudie, proveintervju og observasjon, samt
giennomfoering av metode og analyse vil bli gjort neye reie for. Ogsé etiske refleksjonar, og
validitet og reliabilitet kjem under dette kapittelet. Kapittel 5 tar for seg analyse og diskusjon.
Her vil funna frd undersegkinga bli lagt fram og diskutert opp mot teorigrunnlaget for oppgava.
Dette kapittelet vil ogsa omfatte ein samlande refleksjon over funna, og dei metodiske
utfordringane eg mette i dette prosjektet. I avsluttinga blir dei viktigaste elementa fréa
prosjektet lagt fram, samtidig som eg ogsa diskuterer i kva grad eg har svart pa

problemstillinga for prosjektet.



2 Menneske med dovblindhet

I dette kapittelet vil eg forseke & skapa ein forstding for menneske med medfedd devblindhet.
Eg vil forst seie noko om devblindhet generelt, for det blir gjort reie for medfedd devblindhet.
Vidare vil det bli lagt fokus pa konsekvensar denne funksjonshemninga kan fore til, samt

korleis pedagogar kan tilrettelegga for barn med medfedd devblindhet.

Deovblindhet er ein spesifikk funksjonshemning kombinert av synshemning og
heyrselshemning. Eit menneske med devblindhet kan ha delar av syn og/eller hoyrsel intakt,
men kriteriet for & omtale eit menneske som devblind er at kombinasjonen av syns- og
heyrselshemninga mé vere sé alvorleg at personen treng hjelp og tilrettelegging livet ut
(Miles, 2008). Ein skil devblindhet i gruppene erverva devblindhet og medfedd devblindhet,
og det er ofte stor forskjell pad behov hja gruppene (Nasjonal kompetansetjeneste for
dovblinde, 2015). Erverva devblindhet ramma mennesket etter det har fatt ei forstding av
sprak og verda rundt seg, der arsaka kan vere progredierande sjukdommar eller skadar.
Erverva devblindhet kan ramma mennesket i heile livslapet, men i gjennomsnitt rammar
heyselsvanskane ved 13 &r, medan synsvanskane ved 20 &r (Heimdal, 2015). Det tar ofte
fleire ar frd symtomane blir synlege til personane blir identifisert med erverva devblindhet.
Desse symptomane er ofte progredierande, som vil seie at vanskane blir meir alvorleg over
tid. Det vil derfor i mange tilfeller vere klarheit i om eit menneske kjem til & bli devblind. I
slike situasjonar vil det vere gode moglegheiter for oppfelging og forbreding for & gjera
kvardagen enklare. Ein kan til demes starte opplering av taktilt teiknsprak for personen er
blitt devblind. I og med at den erverva devblindheten oppstér etter kommunikasjonsutvikling,
vil menneske med ervera devblindhet trenge anna hjelp og tilrettelegging enn menneske med
medfedd devblindhet (Heimdal, 2015). Arsaka til medfedd devblindhet er ofte
komplikasjonar ved fedsel eller medfedde syndrom. Menneske med medfedd devblindhet har
fatt diagnosen ved fodsel eller i tida for det har leert kommunikasjon. Dei har dermed eit heilt

anna utgangspunkt for opplaring og utvikling.



2.1 Medfedd dovblindhet

Forekomsten av medfedd devblindhet er pd verdsbasis anslatt til rundt 40 personar per
million innbyggarar (Redbroe & Janssen, 2008). I 2015 var det registrert 150 menneske med
dovblindhet 1 Noreg, der 80% har erverva devblindhet og 20% har medfedd devblindhet

(Heimdal, 2015). Av dei registrerte er det omtrent like mange kvinner som menn.

Arsaka til medfodd devblindhet er oftast medfodde sjukdommar eller syndrom hja
spedbarnet. I rundt 1/3 av tilfella av medfedd devblindhet er arsaka ukjent. Det vanlegaste
syndromet og hovudarsaka til medfedd devblindhet er rubella syndrom (Redbroe & Janssen,
2008). Rubella syndrom fordrsakast av eit virus som smittar frd mor til barn under
svangerskapet, som vidare kan fore til abort eller misdanningar hjé fosteret
(Folkehelseinstituttet, 2016). I dag er rubella ansett som utrydda 1 Noreg pa grunn av
omfattande vaksinering. Andre syndrom som kan gje sansesvikt og dermed devblindhet er
CHARGE syndrom og Downs syndrom (Redbroe & Janssen, 2008). I den vestlege verda er
CHARGE syndrom i dag den hyppigaste arsaka til medfedd devblindhet. Dernest kjem
Downs syndrom og prematur fedsel. I tilfella av medfedd devblindhet der arsaka er eit

syndrom vil barna oftast ogsa ha ei form for utviklingshemming.

2.1.1 Utredning og diagnosesetting

Medfedd devblindhet blir som nemnd gjerne definert i fire grupper; personar som er heilt dov
og heilt blind, personar som er heilt blind med heyrselsrest, personar som er heilt dov med

synsrest, og personar som har bade syns- og hayrselsrest (Statped, 2016). Denne inndelinga er
ikkje ein medisinsk diagnose, men meir ein omtalemate for a forstd omfanget av vanskar, med

fokus pa pedagogisk og miljemessig oppfolging.

Noreg folger WHO sin internasjonale diagnosemanual, ICD-10. ICD-10 har ikkje ein eigen
klassifikasjon for devblindhet (Helsedirektoratet, 2017). Det vil seie at mennesket med
medfedd devblindhet ikkje medisinsk far diagnosen medfedd devblindhet, men fér ein
tilstand beskriven som er kjenneteikna av ein kombinasjon av synsnedsetting og
heyrselsnedsetting, altsa samansette sansevanskar. ICD-10 definerer synssvekking og blindhet
i gradar. Menneske med medfedd devblindhet vil ha ein alvorleg synssvekking eller blindhet
pa begge auger. Ein person med alvorleg synssvekking vil pd 6 meter sja det normaltsjdande

ser like godt pa 60 meter (Helsedirektoratet, 2017). Innanfor blindhet er det tre kategoriar;



personar som meistrar fingerteljing pa ein meters avstand, personar som ser pa ein meter det
normaltsjdande ser like godt pa 50 meter, og personar som har inga lyssans i det heile og
dermed er heilt blind. I tillegg er det ein eigen kategori for uspesifisert svekka syn pa begge
auger. Menneske med medfedd devblindhet kan ha eit normaltfungerande syn, men med
nevrologiske vanskar som forar til & hjernen ikkje klarar & tolke synsinntrykka. Desse vil i stor
grad ha same synsvanskar som alvorleg synssvekking og blindhet (Brendmo, 2011).
Hoyrselsnedsetting er i ICD-10 ikkje delt inn i gradar som ved synsnedsetting, men omfattar
diagnosar for heyrselstap inndelt i kva frekvensar personen hayrer. ICD-10 skil ogsa devhet
med erverva og medfedd devhet (Helsedirektoratet, 2017). P4 same mate som med syn, kan
heyrselen vere intakt medan ein nevrologisk defekt kan fore til dovhet og nedsetting. Nokre
menneske med medfedd devblindhet kan oppleve at synet og hayrselen betrar seg over tid
(Redbroe & Janssen, 2008). Dette kan vere pa grunn av ein adekvat intervensjon som
stimulerer til modning av nervesystemet. Dette kan for eksempel vere trening av

augemuskulatur og gradvis trening og tilvenning av bruk av syn og hayrsel.

I dag er det vanleg & bruke hoyreapparat eller operere inn cochleaimplantat hja sma barn med
medfedd devblindhet (Redbroe & Janssen, 2008). Cochleaimplantat, ogsa kalla CI, er eit
heyreapparat i to delar (Sletmo & Jonassen, 2011). Den eine delen blir operert inn pé
hoyrselsnervane, medan den andre delen bestér av ein mikrofon som festast med magnet pa
utsida av huda. Barn med medfedd devblindhet eller med store hayrselsvanskar kan i Noreg
fa operert inn CI nar dei er rundt eit &r gamle. CI bli operert pa begge oyrer for & gje barnet
retningsheyrsel, noko som verkar positivt pa utviklinga av talesprik (Sletmo & Jonassen,
2011). Erfaringar med langtidsverkingar er i dag sveert fa, og det er derfor vanskeleg & seie
noko om utbyttet (Redbroe & Janssen, 2008). Erfaringa viser sd langt at dei fleste opplever
positiv effekt pa utvikling av kommunikative evner. Likevel foretrekk dei fleste a bruke taktil
kommunikasjon. Grunnen til dette kan vere at enkelte opplever lyden som ubehageleg.

Samtidig er ein da sikra kommunikasjon om cochleaimplantatet skulle slutte & fungere.

Som tidelegare nemnd, seier me at mennesket har medfedd devblindhet om den kombinerte
heyrsels- og synsnedsettinga er til stades for grunnleggande kommunikative evner er utvikla
(Statped, 2016). Mistanken om medfedd devblindhet kjem ofte tideleg i barnet sitt liv. P4
grunn av medisinske undersgkingar og screeningar hja nyfedde, blir svekka syn og hoyrsel
oftast oppdaga svert tideleg (Rodbroe & Janssen, 2008). Barn med ein form for

utviklingshemning blir grundig undersekt for hoyrsels- og synsvanskar under utredning. Ein



studie gjort i Nederland, Danmark og England viser at 50% av vaksne med utviklingshemning
har synsvanskar. Studien viste ogsa at 50% av dei vaksne med utviklingshemning hadde
heyrselsvanskar. Synet og heyrselen hja alle menneske uavhengig av funksjon kan svekkast

gradvis og det er derfor viktig at dette blir undersokt jamnleg.

Utredning av medfedd devblindhet tar utgangspunkt i medisinske, pedagogiske og
psykologiske undersgkingar (Redbroe & Janssen, 2008). Eit team av legar, spesialistar,
spesialpedagogar og psykologar tar del i utredninga. Familien og andre narpersonar er ogsa
gjerne ein sentral del av utredningsprosessen. Ofte kan det vere utfordrande & avdekke
medfedd devblindhet hja barn. Dette kan vere pa grunn av omfattande vanskar og andre
diagnosar som paverkar dei sanselege funksjonane til barnet. Utfordringar i utredninga kan
dreie seg om usikkerheit rundt kva grad barnet har nedsett syn og heyrsel, i og med at barnet
ikkje sjolv er i stand til a fortelje om sin situasjon (Redbroe & Janssen, 2008). Eit eksempel
pa dette kan vere nevrologiske vanskar som gjer det utfordrande for barnet a tolke
sanseinntrykk. I slike til tilfelle kan syns- og hoyrselstestar vere normale medan barnet verken
ser eller hayrer, noko som kan fore til feildiagnostisering. Her er det spesielt viktig at
narpersonar som kjenner barnet godt deltar i utredninga for & danne eit heilskapleg bilete av
barnet. Det blir gjerne brukt video som hjelp til & danne eit bilete av kva barnet oppfattar
(Lovés & Horgen, 2010). Ein kan analysere videoen 1 team og sj4 etter teikn til respons pa
ulike stimuli. Samtidig kan ein utarbeide ein plan for oppleering av kommunikasjon og tiltak

og tilrettelegging barnet vil trenge 1 barnehage og skule.

2.1.2 Definisjon og kompleksitet

Det vil vere vanskeleg & definere medfedd devblindhet pd ein mate som gjelder for heile
gruppa. Menneske med medfedd devblindhet har kun ein ting til felles; kombinert syns- og
hoyrselsnedsetting (Redbroe & Janssen, 2008). Grunna dei store variasjonane i grad og
omfang av den enkelte sansenedsettinga, vil folgeleg ogsa ein kombinasjon av
sansenedsettinga gje fleire mogelege variasjonar. Nokre kan bruke restar av syn og/ eller
heyrsel i kommunikasjon, medan andre er heilt avhengige av den taktile sansen med berering

og rarsle.

Kompleksiteten av den medfedde devblindheten vil variere nér det kjem til kvart enkelt
individ, omgjevnadane og i relasjonar. Det har stor paverknad pé funksjonen om barnet

kjenner seg trygg i situasjonen, og finner situasjonen og aktiviteten meiningsfull og



interessant (Redbroe & Janssen, 2008). Kompleksiteten av devblindheten kan bli paverka av
korleis personen som samhandlar med barnet er 1 stand til & tilpasse seg og forsta barnet. Ein
person som forstdr kommunikasjonen til barnet, vil blant anna gjere barnet betre i stand til 4
kommunisere sine behov og kjensler. Menneske med devblindhet har dei same grunnleggande
behov som andre menneske. Deira matar a leera og utvikla seg pa skil seg 1 prinsippet ikkje fra
barn utan devblindhet, men det vil vere andre typar utfordringar og konsekvensar av

dovblindheten som mé takast omsyn til (Redbroe & Janssen, 2008).

2.2 Konsekvensar av medfadd dovblindhet hja barn

Sansane vére er viktig for var forstainga og oppleving av verda (Redbroe & Janssen, 2008).
Sansane vére stimulerer til nysgjerrigheit og utforsking. Syn og heyrsel er dei viktigaste
sansane for kommunikasjon, og det er naturleg at sansevanskar vil paverke
kommunikasjonen. Hja barn med medfedd devblindhet vil utviklinga av kommunikasjon ta
utgangspunkt i den kroppslege erfaringa (Redbroe & Janssen, 2008). Medfedd devblindhet
vil dermed forst og fremst gje konsekvensar for utvikling av kommunikative evner og evna til
a danne sosiale relasjonar. Om barnet ikkje leerar seg &8 kommunisere, kan det fore til at det

kognitive og sansemessige potensialet blir hemma.

2.2.1 Sekundarvanskar

Sekundarvanskar og andre diagnosar vil ha mykje a seie for vanskebilete. I nokre tilfelle blir
det pavist medfedd devblindhet utan nokre andre diagnosar. Likevel vil det ofte vere vanskar
som folgje av devblindheten (Statped, 2016). Slike sekundaervanskar kan vere motoriske
vanskar som gjer blant anna balanseutfordringar. Dette kan fore til at barnet blir engsteleg og
ikkje vigar & bevege seg fritt. Dette kan ogsé fore til at enkelte ikkje vil lere seg & gi, og
dermed ma fa hjelp til & bevege og flytte pa seg livet ut. Nokre barn med medfedd
dovblindhet engstar seg for ukjente objekt og situasjonar. Dette er naturlegvis fordi det er
vanskeleg & fa eit heilskapleg intrykk av kva ein gjenstand er eller kva som skjer i ein
situasjon (Redbroe & Janssen, 2008). Nokre barn kan oppleve denne angsten sd sterkt at det
hemmar dei mykje i kvardagen. Nokre vil for eksempel ikkje ete mat pa grunn av vonde
opplevingar, og ma opererast for a fi hjelp med eting. Denne hjelpa kan for eksempel vere ein
magesonde som barnet far naering gjennom. Ein slik magesonde kan opererast ut og barnet

kan igjen ete normalt om det ynskjer det.
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2.2.2 Leering

Barn med medfedd devblindhet har i motsetnad til andre ikkje moglegheita til & lere via
observasjon (Nasjonal kompetansetjeneste for devblinde, 2015). Barn utan devblindhet vil
kopiere personar rundt seg, bade i atferd og kommunikative uttrykk. Dei kan innhente mykje
informasjon samtidig som vil stimulere til utvikling. Barn med medfedd devblindhet har ikkje
denne moglegheita og vil derfor utvikla seg saktare. Barn med medfedd devblindhet utviklar
kommunikative evner saktare pa grunn av at dei kan kun kommunisere med ein person av
gangen. Det kan vere vanskeleg for barn med devblindhet & kommunisere med fleire samtidig
(Redbroe & Janssen, 2008). Barnet kan fa vanskar med 4 skilje personane frd kvarandre og
dermed ikkje oppfatte kva som blir kommunisert. Det kan derfor vere ein fordel om barnet

forholder seg til ein person av gangen og at det er klarheit i kva det kommuniserast om.

Medfedd devblindhet vil ogsa gje store konsekvensar for barnet sine moglegheiter til &
innhente informasjon, orientera seg i omgjevnadane og gjere kvardagslege aktivitetar
(Rodbroe & Janssen, 2008). Med innhenting av informasjon meinast i hovudsak 4 fa dtgang til
relevante erfaringar i omverda, som henger tett saman med a orientera seg i omgjevnadane.
Dette kan vere 4 forsta samanhengen i kva som skjer rundt seg. Barnet kan for eksempel ha
vanskar med & forsta at det er pa skulen eller 1 barnehagen og kvifor det er der. Barnet kan ha
vanskar med & forstd kva og kven som er rundt det. Dette vil igjen fore til vanskar med & gjere
kvardagslege aktivitetar som a ete mat, ga pa do og sa vidare. Nar barnet blir eldre er det
viktig at det har hatt ein trygg person til & laere og utforske for & kunne klare seg betre aleine
(Redbroe & Janssen, 2008). Dei fleste vil trenge dagleg hjelp livet ut, men mange vil vere 1

stand til blant anna & kunne kle pa seg og lage mat aleine om det har fatt god opplaring.

2.2.3 Feiltolking av barnet

Barn med medfedd devblindhet uttrykkar seg pa andre matar enn sjdande og hegyrande barn,
og kan derfor risikere & bli misforstétt i sin kommunikasjon (Redbroe & Janssen, 2008).
Desse misforstdingane kan vere at menneska rundt avfeiar kommunikasjon som meininslause
bevegelsar eller sosiale vanskar der ein tolkar at barnet ikkje ynskjer kontakt. Barn med
medfedd devblindhet kan bli feilaktig tolka med sosiale vanskar, medan barnet eigentleg
treng rom og tid for 4 bearbeide inntrykk. Barn med medfedd devblindhet treng ofte lengre tid
til & bearbeide inntrykk enn barn utan medfedd devblindhet. Dei har ikkje moglegheit til a

oppleve situasjonen med fleire sansar, og treng derfor tid til & «nullstille» seg og bli klar til



nye inntrykk. Barnet kan ogsé oppleve at det ikkje finner meining i ein situasjon. Dette kan
vere fordi det ikkje har blitt introdusert skikkelig for situasjonen eller at situasjonen er for
kompleks. Om barnet kjenner at situasjonen er for kompleks eller blir understimulert kan det
fore til sosial isolasjon. Barnet kan da trekke seg vekk fra situasjonen og menneska rundt, og
det vil vere vanskeleg a fa kontakt igjen. Samtidig kan barnet bli undervurdert eller
overvurdert i forhold til sine evner. Barnet vil da oppleve ein situasjon som uforstaeleg eller
som for enkel, der begge deler kan fore til at barnet blir uinteressert og trekker seg vekk. A
undervurdera eller overvurdera barnet sine evner kan fore til at barnet ikkje kjenner seg
forstatt. Det er derfor viktig at omgjevnadane og menneska rundt barnet er tilpassa barnet sine
behov og kommunikasjonsmatar, og gar aktivt inn for & bli kjent med barnet som menneske

og ikkje kun som devblind (Redbroe & Janssen, 2008).

A sja devblindheten i staden for sjelve barnet kan gje negative konsekvensar for utviklinga til
barnet (Redbroe & Janssen, 2008). Dette kan blant anna fere til haldningar om at barnet ikkje
er i stand til & utfore ein aktivitet, eller l&ere kommunikasjon, utan & i det heile ha prevd.
Barnet kan dermed risikere a ikkje fa utfordringar som det kanskje hadde meistra. Meistring
er viktig for sjelvkjensla og motivasjonen for lzering. A gje barnet moglegheita til 4 utforske
verda pa lik linje som andre barn, kan bidra til at barnet blir trygg i sine omgjevnadar, noko

me veit kan verke positivt pa barnet sin utvikling.

2.3 Tilrettelegging for utvikling

Tilrettelegging for kommunikasjon ber skje bade i det sosiale og fysiske miljoet rundt barnet
med medfedd devblindhet (Nasjonal kompetansetjeneste for devblinde, 2015). Det er spesielt
viktig & skapa ein foreseieleg og trygg kvardag som stimulerer til utvikling og leering. Dette
kan gjerast ved hjelp av til demes dagsplan. Dagsplanar kan skapa oversikt over dagen og
forbereda barnet pa aktivitetar (Nafstad & Redbroe, 2013). Ein dagsplan for barn med
devblindhet kan utviklast med fysiske referanseobjekt som barnet knyt til ein spesiell

aktivitet.

Noko av det viktigaste i arbeidet med barn med medfedd devblindhet, er kjennskap til barnet
og barnet sin kommunikasjon (Nasjonal kompetansetjeneste for devblinde, 2015). Pedagogar
til demes, mé kjenne barnet godt slik at dei best mogleg kan tilrettelegga for barnet sine

individuelle behov. Tilrettelegginga ma vere tilpassa barnet og vere fleksibel med omsyn til

10



endring etter dagsform og behov. Desse tilretteleggingane skal forst og fremst ta
utgangspunkt 1 barnet sine samspels- og kommunikasjonsferdigheitar. Det er viktig a legge
opp dagen slik at barnet far tid og pausar til & bearbeida inntrykk. Oppleringsaktivitetar i
skule eller barnehage ber leggast til tida pd dagen der barnet er mest opplagt og mottakeleg
for kommunikasjon (Nasjonal kompetansetjeneste for devblinde, 2015). Om barnet har ein
synsrest eller hayrselsrest, er det viktig at det blir skjerma for forstyrrande synsinntrykk og
stoy. Dette kan gjerast ved 4 ha eit lydtett rom og ha gjenstandar i rommet som ikkje paverkar
synsinntrykket. Golvlamper og gjenstandar som gjer refleksjonar kan vere forstyrrande.
Samtidig er det viktig & finne den posisjonen pedagog og barnet trivest best med og gjer storst
utbytte for kommunikasjon. Om barnet for eksempel har synsrest pd hegre auga er det viktig &
passe pa at pedagogen plasserer seg til hagre for barnet. Barnet ma sitte godt og ha oversikt i

rommet slik at det kan orientere seg og eventuelt hente kommunikasjonshjelpemiddel.
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3 Teori

I dette kapittelet vil eg ta for meg det teoretiske grunnlaget for denne masteroppgava. Det vil
forst bli gjort reie for kva som blir forstitt med omgrepet kommunikasjon, og korleis
kommunikasjonsferdigheitar blir utvikla. Deretter vil det spesifikt bli lagt vekt pa
kommunikasjon hja barn med medfedd devblindhet. Det blir gjort reie for korleis barn med
medfedd devblindhet utviklar kommunikative evner og korleis pedagogar kan bidra til denne
utviklinga. Det vil ogsd bli gjort reie for korleis barn med medfedd devblindhet
kommuniserer, med vekt pa taktil kommunikasjon. Vidare blir det gjort reie for kva som
meinast med & ta initiativ, og kvifor initiativ er viktig for kommunikasjonen. Deretter vil det
bli lagt vekt pé respons og anerkjenning, og kvifor dette er viktig for barnet med medfedd
dovblindhet. Vidare vil det bli retta fokus pd oppleving av samanheng, og korleis ein
oppleving av samanheng kan paverke kommunikasjonen. I det siste avsnittet vil sosial
kompetanse bli definert, og det vil bli gjort reie for kvifor sosial kompetanse er viktig for

kommunikasjonen til barn med medfedd devblindhet.

Det er vanleg a skilje mellom omgrepa kommunikasjon og sosialt samspel. Lorentzen
definerer samspel som «(...] innholdet i den synkroniseringen av kroppslige uttrykk og
handlinger som foregar mellom barnet og omsorgspersonene.» (2013, s. 36). Samspelet
krevjar ingen ferdigheit, men er noko som oppstar mellom personar. Janssen og Redbroe
definerer sosialt samspel som «{...]en proces, hvor to individer gensidigt pavirker hinandens
handlinger.» (2008, s. 11). Kommunikasjon pa si side er ein form for sosialt samspel der
meining overforast med avanserte signal som tolkast av mottakar. Denne oppgéva skal
undersegke meininga i kommunikasjon og kommunikative teikn. Det vil derfor vere omgrepet

kommunikasjon som blir brukt vidare i oppgava.

3.1 Kommunikasjon

Omgrepet kommunikasjon betyr «& gjere noko felles» og blir definert pa ulike matar
(Rygvold, 2011, s. 213). Ofte kan tale, sprak og kommunikasjon oppfattast som like omgrep.
Ein kan seie at tale brukast til & formidla spak og at sprak brukast til & kommunisere.
Kommunikasjon er ofte sett pa som formidling av ein bodskap fra ein sendar til ein mottakar
(Rygvold, 2011). Ein kan sja pa kommunikasjon som kun det talespréklege, eller ha ei vidare

tilneerming der alle uttrykk reknast som kommunikasjon. Det talespraklege omtalast ogsé som
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verbal kommunikasjon og omfattar tale, skriftsprak og konvensjonelt teiknsprak. Ikkje-verbal
kommunikasjon omfattar kroppssprak, tonefall, ansiktsuttrykk og mimikk. Med kroppssprak
meinast blant anna rersle, lydar, blikk, latter og grét. I ei vidare tiln@rming til kommunikasjon
treng ein derfor ikkje syn eller hgyrsel for & kommunisere, derfor vil denne tilnerminga bli
lagt vekt pa vidare i denne oppgéva. Det kommunikative samspelet omfattar fleire
delfunksjonar som skjer samtidig; a etablere og oppretthalda kontakt, turtaking, respons, felles
merksemd rundt tema og kommunikative uttrykk (Redbroe & Janssen, 2008). Desse
delfunksjonane er viktige for at kommunikasjonen skal flyte. Om ein for eksempel ikkje

klarar & oppretthalda kontakten med samtalepartnaren, vil kommunikasjonen bli avbrote.

Lorentzen definerer kommunikasjon som «[...] en utveksling mellom to eller flere individer
som retter seg inn mot og orienterer seg etter hverandre, men som forblir innenfor hvert sitt
opplevelses- og erfaringsmessige perspektiv.» (2013, s. 45). Lorentzen hevdar at det ikkje er
ein bodskap som blir overfort, men informasjon som blir gjort felles. Med dette meiner han at
menneske ikkje alltid har til hensikt & kommunisere noko, men at det kan skje automatisk. Eit
eksempel pé dette kan vere at menneske tolkar kroppssprék utan at avsendar bevisst uttrykker
det. Ein kan dermed oppfatte at nokon til demes er glade eller sinte utan at dei bevisst
kommuniserer det. Samtidig hevdar Lorentzen (2013) at menneske i kommunikasjon har sine
eigne perspektiv som er basert pd opplevingar og erfaringar. Med dette meinast det at
personar kan snakke om det same, men likevel vil ha ulike perspektiv som paverkar deira

forstaingar av kva det kommuniserast om.

3.1.1 Formal med kommunikasjon

Kommunikasjon er spesielt viktig for leering og utvikling, personleg ivaretaking, sosiale
relasjonar, utdanning og arbeidsliv (Beukelman & Mirenda, 2013). Ifelge Beukelman og
Mirenda (2013) har kommunikasjon fem hovudfunksjonar eller hensikter. Den forste er a
kunne uttrykke personlege behov og ynskjer, og dermed styre atferda til andre for & fa sine
behov dekka. Desse behova kan til demes vere mat, sgvn, leik eller trayst. Den andre
funksjonen er meir kompleks og har til formal & dele informasjon. For & kunne dele
informasjon ma partane vere i stand til & formidle ein bodskap. Denne informasjonen eller
bodskapen kan vere a fortelje om kva ein har gjort pa ferie, kva ein skal etter skulen og sa
vidare. Det handlar med andre ord om eit ynskje om & dele noko med andre. Den tredje

funksjonen er sosial nerleik. Beukelman og Mirenda (2013) papeiker at det er interaksjonen
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som er viktig for & skapa sosial narleik, og ikkje nedvendigvis kva som er bodskapen. Dette
kan for eksempel vere & vise empati og glede i mote med andre. Det handlar med andre ord
om intimitet og kontakt. Den fjerde funksjonen er sosial etikette, altsa hoflegheit og a vise at
ein verdset det andre gjer for ein. Dette kan for eksempel vere & seie takk for maten, og vise at
ein set pris pa det andre gjer for ein. Den femte funksjonen er a kunne ha ein indre dialog.
Dette kan vere refleksjonar, planlegging eller a skrive dagbok. Denne funksjonen er spesielt
viktig for personleg utvikling og evna til refleksjon (Beukelman & Mirenda, 2013). Samla sett
vil desse funksjonane bidra til dekking av behov, personleg utvikling og sosiale relasjonar.

Manglande kommunikative evner vil derfor paverke eit menneske i svert stor grad.

3.1.2 Utvikling av kommunikasjon

Dei fleste barn utviklar kommunikative evner spontant giennom modning og lering, men i
ulikt tempo (Rygvold, 2011). Som spedbarn larer barnet 8 kommunisere ved at naerpersonar
er merksam pé barnet sine lydar, smil og grat. Barnet laerer at det kan bruke disse uttrykka til
a kommunisere behov og kjensler. Spedbarnet er kun nokre dagar nar det byrjar 4 imitere
narpersonane (Greholt, Sommerschild, & Garlav, 2011). Dette gjer dei ved & for eksempel
stikke tunga ut av munnen nar det ser at mor eller far gjer det. Nér barnet er to veker kan det
skilje mellom to ansikt, heyre forskjell pa stemmer og knytta stemmene til ansikt. Vaksne i
samhandling med spedbarn set ord pd gjenstandar, hendingar og kjensler, og spedbarnet blir
dermed «bada» 1 sprék for det sjolv kan snakke (Rygvold, 2011). Nér barnet er rundt atte
manadar vil det bruke lydar, babling og gestar som kommunikasjon. Bablinga blir eit resultat
av det personar rundt kommenterer. Om barnet ser pa ein bamse kan andre sei «ja, det er ein
bamse». Barnet vil prove & herme etter dette og utvikle spraket sitt. Nar barnet er rundt eit ar
vil det meistra grunnleggande kommunikasjonsferdigheiter og bruke ord, gestar, kropp og
tonefall for & formidle meining. Barn vil heile tida observere og kopiere menneska rundt seg,
og fér ofte respons via blikk eller tale. Etter kvart vil syn og heyrsel gradvis ta over for dei
andre sansane, og barnet vil i mindre grad bruke kroppslege kommunikasjonsformer (Vege,
Estenberger, Nyling, & Souriau, 2009). Barnet lerer 4 kommunisere med jamnaldrande og
utviklar forstding for sosiale reglar og normer (Redbroe & Janssen, 2008). Samtidig vil denne
kontakten gjere barnet 1 betre stand til & sja den andre sitt perspektiv som stimulerer til

utvikling av empati.
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3.1.3 Forstaing av verda og kvarandre

Smabarn utviklar gradvis ein forstding for omgjevnadane og samtidig ein semantisk
hukommelse (Vege, et al., 2009). Semantisk hukommelse utviklast nér barnet er i stand til &
forsta at noko er det same som det har opplevd tidelegare. Dette kan vere for eksempel mor si
stemme og ansikt, opplevelsen av a bade eller ei leike. Utan denne hukommelsen ville alle
opplevingar vere nye og ugjenkjennelige, og verda ville vere svart uforstdeleg. Menneske
lagrar erfaringar i faste baner 1 hjernen. Desse banene lagrast enklare om dei er basert pa

interesse, motivasjon og kjensler (Vege, et al., 2009).

A forsta kvarandre er ein viktig del av kommunikasjon. Denne forstainga handlar bade om &
forsta kva som kommuniserast og a forstd den andre sin tankegang og atferd (Rommetveit,
2011). Dette kan ogsa handle om & forstd kvarandre utan om & kommunisera det direkte.
Eksempel pa dette kan vere ein situasjon der begge partar har same oppleving og forstér at dei
har same oppleving. Det vil likevel vere vanskeleg for menneske & ha den noyaktige same
forstainga. Menneske opplever ein situasjon ut i fra sine eigne perspektiv, og forstiinga vil

derfor vere noko forskjellig (Lorentzen, 2013).

3.2 Kommunikasjon hja menneske med medfedd
dovblindhet

Barn med medfedd devblindhet uttrykker seg gjennom kjenslemessige og kroppslege uttrykk,
og ved bruk av gestar og teikn, altsd ikkje-verbal kommunikasjon (Nasjonal
kompetansetjeneste for devblinde, 2015). Nokre brukar i tillegg gjenstandar, referanseobjekt,
teikningar, bilete eller grafiske symbol. Nokre barn kan laera & bruka taktilt teiknsprak. Barn
som har synsrest kan bruke teiknsprék, bilete og symbol, medan barn med heyrselsrest kan
bruka tale som ein del av kommunikasjonen. Dei aller fleste barn med medfedd devblindhet
brukar i hovudsak kroppslege uttrykk og taktile teikn som kommunikasjonsmaéte. Taktile teikn
vil i denne samanheng vere teikn fra det norske teiknsprik som utferast med hendene, eller
teikn som barnet sjolv har utvikla. Denne forma kallast ofte for taktil kommunikasjon. Taktil
kommunikasjon er kommunikasjon ved hjelp av teikn der den eine personen legger hendene
pa hendene til personen som utferar teikna (Neess, 2006). Desse teikna kan ogsa bli utfert pa
andre stadar pa kroppen, som for eksempel a lage teiknet for «mammay i panna til

samtalepartnaren. Taktil kommunikasjon kan og vere handskrift eller bokstavar som er
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skrivne pa for eksempel handa eller ryggen. Denne forma krevjar forstaing av alfabetet og

nyttast derfor sjeldan til smabarn.

3.2.1 Utvikling av kommunikasjon hja barn med medfedd
dovblindhet

Kroppslege uttrykk er som tidelegare nemnd blant anna bevegelsar, blikk, latter og grét
(Rygvold, 2011). Bevegelsar og gestar kan for eksempel vere & riste pa hovudet om barnet
ikkje vil ha mat, eller & smile nir barnet et noko det likar. Slike gestar er ofte like som hja
spedbarn og har ofte same betydning (Janssen & Radbroe, 2008). Bevegelsar og gestar kan
etter kvart utvikle seg til teikn og brukast meir aktivt i kommunikasjonen. Det kan for
eksempel vere at barnet fr vondt i armen etter & ha gatt pé ein stol. Barnet kan holde seg til
armen og grine. Ein vaksen kan trayste barnet, holde pd armen og vise forstaing for at det gjer
vondt. Om barnet seinare far vondt i til demes ryggen, kan det holde seg pd armen og vise til
narpersonar. Nerpersonane hugsar hendinga med armen og forstir at barnet har vondt. Denne

bevegelsen har dermed blitt til eit teikn for vondt.

Utvikling av kommunikasjon hjé barn med medfedd devblindhet kan samanliknast med
sprakutviklinga til barn utan medfedd devblindhet. Barna prover 4 herme etter foreldra, og
nettopp det same kan barn med medfedd devblindhet gjere, ved & herme etter til domes teikn.
Nér barnet med medfedd devblindhet igjen far vondt, kan andre prove a lare barnet det
konvensjonelle teiknet for vondt (Redbroe & Janssen, 2008). Om barnet ikkje lerer dei
konvensjonelle teikna, kan det gje konsekvensar seinare i livet. Det vil vere vanskeleg for
utanforstdande & kommunisere med barnet om barnet brukar sine eigne teikn. I nokre
situasjonar vil det likevel vere hensiktsmessig & bygge vidare pa teikna som barnet har
utvikla. Om barnet ikkje har foresetnadar for & kunne tileigna seg andre teikn, er det viktig at
barnet tar vare pa teikna det sjolv har laga og forstér (Lorentzen, 2013). Det kan skapa mykje
frustrasjon om barnet ikkje forstar kvifor det skal laera andre teikn, og det kan fore til at barnet

sluttar & bruke teikn i det heile fordi barnet ikkje far den responsen det ensker.

Barn med medfedd devblindhet vil ikkje oppfatte spraket rundt seg, og veks derfor opp i eit
heilt ulikt sprdkmilje samanlikna med heyrande og sjdande barn (Endresen, Rieber-Mohn, &
Johannessen, 2015). Barn med medfedd devblindhet vil derfor utvikle sine kommunikative
evner seinare enn andre. Barn med syn og heyrsel kan utforska ting i omgjevnadane samtidig

som ein person kommenterer det barnet ser eller hayrer (Nasjonal kompetansetjeneste for
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devblinde, 2015). Det kan for eksempel vere at barnet ser pa ein ball, og heyrer nokon seie
ball. Barnet kan sja og kjenne pé ballen saman med nokon utan & miste fokuset fra ballen.
Barn med medfedd devblindhet utforskar ofte med hendene, og det kan vere forstyrrande om
ein anna person samtidig kommenterer utforskinga med teikn. Barnet ma kjenne pa ballen
samtidig som det kjenner kva som blir kommunisert av nokre andre. Det kan derfor vere
enklare for barnet & konsentrere seg om ein ting om gangen, og kommunisere om hendinga

for eller etter barnet har utforska ein gjenstand.

3.2.2 Barn med medfedd devblindhet sin forstaing av verda og
kvarandre

Atgang til stimuli er viktig for den semantiske hukommelsen. Den semantiske hukommelsen
til barn med medfedd devblindhet er basert pa kroppslege og taktile erfaringar, og er derfor
meir avgrensa enn sjdande og heyrande barn (Vege, et al., 2009). Barnet med medfedd
dovblindhet er i storre grad avhengig av andre for & kunne danne erfaringar og bygge den
semantiske hukommelsen. Dette er ofte ein stor utfordring for personane rundt. Ein kan seie at
sjdande og hgyrande personar er i ein anna kultur enn personar med medfedd devblindhet
(Vege, et al., 2009). Dei opplever verda veldig forskjellig, og det kan vere vanskeleg for den
sjdande og heyrande 4 sette seg inn 1 korleis verda opplevast for den devblinde. Det er viktig
at personar i megte med devblinde er villig til & dele sitt kroppslege, taktile og kjenslemessige
fokus for opplevinga med den devblinde. Vidare er det viktig & skapa sterke inntrykk og
opplevingar, basert pa barnet sine interesser og kjensler, for a kunne paverke hukommelsen
(Vege, et al., 2009). Ei slik oppleving kan vere noko barnet tykkjer er moro, spennande eller
interessant. Etter ein slik oppleving er det viktig & la barnet fa tid til 4 bearbeida hendinga for
ein gjentar eller kommuniserer om situasjonen. Om barnet ikkje har interesse for ein situasjon
kan partnaren med sin eigen interesse og begeistring paverke barnet til & delta. Dette kan for
eksempel vere i situasjonar barnet er engsteleg for, men som er viktig for utvikling og
sjolvstende. Ein slik situasjon kan til demes vere & bevege seg fritt i eit rom. Barn med
medfedd devblindhet kan bli engstelege for & bevege seg fritt fordi dei ikkje har oversikt.

Barnet sine moglegheiter til utforsking kan dermed bli avgrensa.

Menneske rundt barnet kan bidra til & skapa nysgjerrigheit for gjenstandar i eit rom og
paverke barnet til & vere med pé oppdaging og utfordring (Vege, et al., 2009). Nar barnet er i

eit rom, kan ein forsgke & utvida utforskinga til for eksempel eit uteomrade. P4 denne maten
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kan ein hjelpe barnet til storre forstding av verda samtidig som ein skapar felles opplevingar
og forstaingar, noko som kan bidra til & styrke relasjonen mellom partnaren og barnet. Som
nemnd er ogsa kjennskap til barnet viktig for kommunikasjonen og forstdinga (Janssen &
Radbroe, 2008). Ein forstaing for barnet sine teikn gjer det naturlegvis enklare for
samtalepartnaren a forstd kommunikasjonen til barnet. Samtidig kan samtalepartnar bruke
teikna til barnet 1 sin kommunikasjon, som gjer barnet moglegheit til 8 kommunisera pa sine
eigne premissar. Sensitivitet i mete med barnet kan vere avgjerande for kommunikasjonen
(Horgen, 2010). Med dette meinast det & vere merksam pa barnet sine teikn, og at barnet kan
gjere sma rorsle som kan gje mykje informasjon om korleis barnet har det. P& denne maten
kan ein fa informasjon om til demes barnet sine behov og ynskjer, sjolv om det ikkje

kommuniserer dette med taktile teikn.

3.2.3 Pedagogen sin tilpassing i kommunikasjonen

I kommunikasjon med barn med medfedd devblindhet er det forst og fremst viktig & ha ein
felles intoning (Janssen & Redbroe, 2008). Men andre ord ma samtalepartnar tilpasse seg
barnet sine forutsetningar, rytme, tempo og merksemd. Partnaren ma presentere seg og skapa
ein trygg relasjon. Pa denne maten vil begge partane vere meir merksam pa den andre sine
signaler og initiativ, og kommunikasjonen kan flyta lettare. Vidare er det viktig & fokusere pa
turtaking. Me veit at barn med medfedd devblindhet ofte kan trenge pausar for & bearbeida
intrykk. Partnaren 1 kommunikasjonen ber derfor gje barnet tid til & svare, og bruke god tid 1
kommunikasjonen. Felles merksemd er ein foresetnad for at kommunikasjon kan oppsta og
holdast i gang (Beukelman & Mirenda, 2013). Felles merksemd vil seie at begge partar er
orientert mot kvarandre og har same forstaing for kva det kommuniserast om. For & skapa
felles merksemd er det viktig at barnet har forstaing for situasjonen og motivasjon til &
kommunisere. A gje barnet eit referanseobjekt kan bidra til denne forstdinga, og dermed

inkludere barnet i storre grad.

3.3 Initiativ

Initiativtaking er viktig for utviklinga av kommunikative evner (Lorentzen, 2013). Frd eit barn
er fire til fem ménadar er det i stand til 4 ta initiativ for & markere misngye i ein situasjon
(Rommetveit, 2011). Ofte handlar dette om mat og pakledning. Korleis barnets initiativ blir

svart pa heng saman med seinare sprakutvikling (Lorentzen, 2013). Spontane initiativ som
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folgast opp kan fore til ei ny utforsking, eksperimentering og leik. Dette kan for eksempel
vere & utforske naturen, som kan gje barnet interesse og kunnskap. Om barnet over tid ikkje
opplever respons pé sine initiativ, ma det forholda seg kun til andre sine initiativ og ikkje
reagere spontant frd seg sjolv. Dette kan fore til at barnet i mindre grad kan uttrykka sine
behov, i tillegg til at barnet ikkje far utforska sine interesser og nysgjerrigheit. Barnet méa
fokusera pa korleis det skal kommunisere for & fa kontakt, i staden for & kommunisere det
barnet eigentleg vil. Dette kan verke negativt for den frie sprikutviklinga, samtidig som

barnet i mindre grad far moglegheita til & utforske omgjevnadane rundt seg.

Det er gjort lite forsking pé initiativ hja barn med medfedd devblindhet. Forskinga som er
gjort tydar pa at det blant anna er utfordrande a finne gode tiltak for & fremja initiativtaking
hja barn (Janssen, Riksen-Walraven, van Dijk, Huisman, & Ruijssenaars, 2006). Studien til
Janssen et al. (2006) undersgkte nr barnet enten starta ein interaksjon eller introduserte noko
nytt som ein del av ein reaksjon, som teikn pé initiativ. Dei innferte eit tiltak for a forseke a
auka initiativtakinga hjé barnet. Dette tiltaket var at samtalepartnaren i storre grad skulle styre
kommunikasjonen, og samtidig ta initiativ til kommunikasjon om barnet ikkje kommuniserte.
I konklusjonen var det hevda at det hadde negativ effekt at samtalepartnar 1 storre grad
kontrollerte kommunikasjonen. Vidare undersekingar tyder pa at ein slik kontroll kan sinke
utviklinga av kommunikasjonen til barn med medfedd devblindhet. Dei konkluderte derfor

med at barnet ber vere leiaren av kommunikasjonen mellom partane.

3.4 Respons og anerkjenning

Janssen og Redbroe (2008) hevdar at respons kan fore til gjensidigheit i kommunikasjonen,
og meina vidare folgande om viktigheita av respons pa kommunikasjonen til menneske med

medfedd devblindhet:

Samspillspartneren til en devblind person vil kun kunne skabe gjensidighed 1
samspillene ved at vare responsiv over for hans handlinger og samtidig vise
opfindsomhed i forhold til det at skabe forudsigelighed i legesituationer. Det er 1
saddanne legesituationer, at den devblinde person gradvist kan danne begrebet om arsag
og virkning og samtidig blive bevisdt om virkningen af sine handlinger. (Janssen &

Radbroe, 2008, s. 17)
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Responsen samtalepartnaren gir barn med medfedd devblindhet, kan altsé gjere barnet bevisst
pa konsekvensar og virkningar av sine handlingar. Denne responsen kan ogsa medvirke til ein
storre gjensidighet i samspelet og kommunikasjonen mellom pedagogen og barnet. Responsen
bor gis pé ein méte som forer til at barnet far opplevinga av a bli forstatt og anerkjent (Janssen

& Radbroe, 2008). Moller (2012) definerer anerkjenning som:

Anerkjennelse kan forstds som et fundamentalt psykologisk og eksistensielt behov hos
menneske, og som et fenomen som griper vart individuelle behov for a bli sett, hort og
erkjent som en levende realitet av andre menneske i de samspill og relasjoner vi inngar

1. (Mgller, 2012, 5. 9)

A bli anerkjent av personar rundt seg er altsa eit behov alle menneske har. Om barnet ikkje far
respons pé sin kommunikasjon kan det fore til at barnet i mindre grand kommuniserer
(Janssen & Radbroe, 2008). Dette fordi barnet ikkje opplever at kommunikasjonen har noko
fore seg. Barn med medfedd devblindhet kan ikkje registrere respons frd andre pa same mate
som hgyrande og sjdande barn. Barn utan devblindhet kan for eksempel registrera at andre
reagera pa kommunikasjonen ved at andre til demes nikkar, smiler eller gjer det barnet ber
om. Barn med devblindhet er avhengig av taktil respons for & oppleve seg sett. Respons som
er anerkjennande kan fore til at barnet far ein oppleving av a bli forstétt og kjenne seg som ein
del av ein relasjon (Moller, 2012). A kjenne seg forstétt og akseptert kan skapa ei kjensle av
tryggleik som me veit at aukar kommunikasjonen, og dermed bidrar positivt pa utviklinga av
kommunikative evner. Dette kan vidare fore til at barnet i storre grad kan fa moglegheita til &

paverke situasjonen rundt seg.

3.5 Oppleving av samanheng

Lorentzen omtalar omgrepet oppleving av samanheng, som ein oppleving av at «[..] du gjer
det du gjor fordi jeg gjor det jeg gjor.» (2013, s. 133). Oppleving av samanheng handlar om &
forsta samanhengar i kvardagen, og korleis ein sjolv kan péverke situasjonen ein er i
(Antonovsky, 1979). Antonovsky (1979) hevdar at den helsebringande opplevinga av
samanheng i tilveeret far me nar me 1; har oversikt over situasjonen, 2; nar me sjolv kan gjere
noko med situasjonen, og 3; nr det gjer meinig a forseka & gjere noko med situasjonen. For
at barn skal kunne oppleve samanheng i situasjonar, ma dette leggast til rette for. Dette kan

gjerast ved at pedagogen til demes gjer respons pa kommunikasjonen til barnet (Janssen &
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Radbroe, 2008). Samtidig er det viktig at barnet far moglegheita til 4 gjere val for 4 kunne
oppleve a paverke sin eigen situasjon. Barnet sine moglegheiter for val og paverknad i
kvardagen fremjar sosial kommunikasjon og utvikling (Lorentzen, 2013). Eit eksempel anna
pa dette kan vere at barnet sjolv kan bestemme nar det vil vere aktiv i kommunikasjon og nar
det vil trekke seg tilbake. Som tidelegare nemnt treng barn med medfedd devblindhet ofte
pausar til & reflektere over kommunikasjonen. At barnet sjolv kan regulere dette kan vere
verdifullt fordi det kan fore til at barnet blir meir opplagt, som verkar positivt pa laering og

utvikling.

Rygvold (2011) hevdar at for at kommunikasjon skal fungere ma det vere ein felles forstaing
av korleis den ytre verda blir oppfatta. Som pedagog til eit barn med medfedd devblindhet
kan ein legge til rette for at barnet opplever samanheng i tilvaret ved & formidla informasjon
pa ein god mate og la barnet ta del i planlegginga av dagen. Samtidig er det viktig a vise
anerkjenning for det barnet gjer for & oppretthalda ein grunnstemning av hap, i bade store og
sma framsteg. Denne anerkjenninga kan som nemnd gjere barnet bevisst pé at det kan paverke

sin eigen situasjon, som kan motivere barnet til 8 kommunisere (Janssen & Radbroe, 2008).

3.6 Sosial kompetanse

Beukelman og Mirenda definerer sosial kompetanse som «[..] skills of social interaction such
as initiating, maintaining, developing, and terminating communication interactions.» (2013, s.
12). Sosial kompetanse vil med andre ord seie at personen har kunnskap og kan bedemme nér
ein skal og ikkje skal kommunisere, kva ein skal kommunisere om, og med kven og kvar ein
skal kommunisere om eit tema. Sosial kompetanse er altsd samansett av sosiale ferdigheiter.
Ogden (2009) meiner at sosial kompetanse ogsa handlar om & kunne regulere kjensler og a
kunne analysere konsekvensar av eigne val. Sosial kompetanse paverkar korleis barnet har det
med seg sjolv, ofte ut 1 frd kjensla av & vere eller ikkje vere akseptert og respektert av andre.
Ogden hevdar ogsa at «Sosialt kompetente barn fortolker og tilpasser seg andres signaler og
forventninger, men tar ogsa initiativ for & né sine sosiale mal.»(2009, s. 208). Sosial
kompetanse og sosiale ferdigheitar er noko som lerast over tid og kommuniserast frivillig
bade verbalt og non-verbalt. Barnet ma ha motivasjon til & uttrykke desse sosiale
ferdigheitene. Dei sosiale ferdigheitene lerast gjennom observasjon, gving og tilbakemelding

fré andre. Serleg viktig innan sosiale ferdigheiter er initiativ og respons. Eit barn som har heg
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grad av sosial kompetanse vil ta initiativ og respondera pa matar som er tilpassa situasjonen

og menneska rundt, og pd ein méte som gjer enska resultat for barnet (Ogden, 2009).

Ogden pépeiker at «Sosial kompetanse forutsetter imidlertid at barn kan oppfatte og fortolke
sosiale signaler, at de har en rimelig grad av motorisk kontroll og koordinasjon og et
forstaelig sprék slik at de kan ta kontakt og svare pa andres henvendelser.» (2009, s. 212). Om
ein ser dette 1 samanheng med barn med medfedd devblindhet er det fleire faktorar som kan
vere utfordrande for barna. Fleire barn med medfedd devblindhet kan ha vanskar med a
oppfatte og svare pa kommunikasjon. Barn med medfedd devblindhet kan derfor ogsé ha
vanskar med & forstd og utvikle evner til empati (Janssen & Radbroe, 2008). Det kan derfor
tenkast at barn med medfedd devblindhet ogsé innan sosial kompetanse utviklar seg seinare
enn barn utan devblindhet. Dette kan igjen fore til konsekvensar for barnet sine moglegheiter
for venskap og kontakt med andre. I og med at medfedd devblindhet er ein sjeldan tilstand
kan det tenkast at barnet har fa likesinna & danne venskap med. Barnet ma kanskje derfor
danne venskap med barn som har komme lenger i sin utvikling av sosiale ferdigheiter og
sosial kompetanse. Som tidelegare nemnd kan mangel pa sosial kompetanse ga ut over
sjolvkjensla og paverke barnet negativt. Barnet kan fa kjensla av & ikkje strekke til, noko som
kan fore til at barnet i mindre grad tar initiativ til kommunikasjon. Det er derfor viktig at det
blir lagt til rette for at barnet kan utvikla sine sosiale ferdigheiter og auka den sosiale

kompetansen.
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4 Metode

I dette kapittelet vil det bli gjort reie for forskingsmetodane som er brukt i denne
masteroppgava. Eg vil forst gje ein kort beskriving av mitt prosjekt, for eg gjer reie for kva
som meinast med kvalitativ forsking og casestudie, samt intervju og observasjon. Vidare 1
kapittelet vil eg gje ein grundig presentasjon av mitt eige prosjekt. Denne presentasjonen
omfattar for det forste ein oversikt over planlegginga av prosjektet med utvalsprosedyre og
utval, for sa etiske omsyn og refleksjonar. Vidare vil gjennomferinga av pilotstudie bli
beskriven, for gjennomferinga av den eigentlege studien og metoden for korleis data er
analysert. Til slutt vil eg ta for meg validitet og reliabilitet, og diskutera om funna fra dette

prosjektet kan generaliserast.

4.1 Beskriving av prosjektet

Dette prosjektet er ein kvalitativ casestudie. Casen 1 prosjektet er eit barn med medfedd
dovblindhet. Data vart innhenta ved hjelp av intervju og observasjon. Framgangsméiten var
forst & utvikle ein intervjuguide og eit observasjonsskjema. Deretter gjennomforte eg ein
pilotstudie med eit preveintervju og fleire proveobservasjonar. Bade intervjuguiden og
observasjonsskjema vart testa i pilotstudien. Dette vart transkribert ved hjelp av Nvivo 11.
Etter at praveobservasjonen og preveintervjuet var gjennomgatt, fekk eg moglegheita til 4
endre og tilpasse bade intervjuguide og observasjonsskjema for det endelege intervjuet og
observasjonen blei gjennomfort. Det vart gjennomfort eit intervju med pedagog for
observasjon, observasjonar av pedagog og barn, for s eit avsluttande intervju av pedagog.

Dette vart sa transkribert i Nvivo 11.

4.2 Kvalitativt casestudie

Denne masteroppgava tok utgangspunkt i ein casestudie, ogsé kalla kasusstudium. Casestudie
er ein kvalitativ forskingsstudie med fokus pa eit tydeleg avgrensa studieobjekt og er serleg
relevant for & innhente kunnskap om sjeldne fenomen og ferekomstar (Befring, 2007).
Studieobjektet kan vere grupper eller enkeltpersonar, men det er oftast enkeltpersonar som er i
fokus. Dalen skriv at «Et overordnet mél for kvalitativ forskning er a utvikle forstaelsen av
fenomener som er knyttet til personer og situasjoner i deres sosiale virkelighet» (2013, s. 15).

Dette kan for eksempel vere utfordringar med kommunikasjon og sosiale relasjonar knytta til
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ein spesiell diagnose. I og med at denne oppgava sette fokus pa ein sjeldan funksjonshemning
det er lite forska pd, samt detaljar i kommunikasjon, vart casestudie vurdert a egna seg godt

som metodetiln@erming.

4.2.1 Intervju

Intervju som forskingsmetode kan gje oss innsikt i tankar, haldingar og synspunkt hja
intervjuobjektet (Dalen, 2013). Hensikten med intervju i dette prosjektet var & fi informasjon
om pedagogen sine tankar, framgangsmatar og tiltak i kommunikasjonen med barnet med

medfedd devblindhet.

Det er vanleg a skilje mellom opne og strukturerte intervju (Dalen, 2013). I opne intervju er
malet at informanten skal snakke mest mogleg fritt, medan det i strukturerte intervju er ein
intervjuguide med streng struktur for spersmal og tema. Ved & kombinere desse far ein eit
semistrukturert intervju som opnar for oppfelgingsspersmal og friare tale fra intervjuobjektet.
I denne oppgéva er det brukt semistrukturert intervju. I og med at det kun skal undersokast eit
case skal intervjua ikkje samanliknast og analyserast mot andre intervju. Intervjua i denne
samanheng var meint som eit supplement til observasjon. Eit semistrukturert intervju kan vere

meir samtaleprega og opna for meir informasjon.

Det trengs erfaring for & bli ein god intervjuar (Dalen, 2013). Det er viktig 4 vite korleis ein
skal vise interesse og anerkjenning for personen som intervjuast. Det er viktig & lytte og gje
informanten tid til & svare. Denne kunnskapen er det vanskeleg & lese seg til, og det vil derfor
ofte vere svaert hensiktsmessig a gjere eit proveintervju der ein kan gve pa desse
eigenskapane. Samtidig vil eit preveintervju kunne teste intervjuguiden og utstyret som

brukast til intervjuet.

4.2.2 Observasjon

Observasjon som forskingsmetode gjer oss informasjon direkte gjennom vare sansar, og gjer
oss derfor moglegheita til a studere blant anna relasjonar og kommunikasjon pa andre matar
enn andre sine utsegn (Vedeler, 2000). Observasjon er ein systematisk prosedyre der ein ma
finne meining i1 informasjonen som mottakas og seinare kategorisera og fortolka opp mot
formalets tema og problemstilling. Det er vanleg a skilje mellom deltakande og ikkje-

deltakande observasjon. I denne oppgéva vart det gjennomfort ikkje-deltakande observasjon, 1
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og med at det er kommunikasjon mellom pedagogen og barnet som skal undersekast. Ikkje-
deltakande observasjon vil seie at observater ikkje ynskjer & padverke observasjonen og held
seg utanfor situasjonen som observerast. Det er likevel viktig & vere bevisst pa at observateren
kan paverke deltakarane ved & vere til stades, til demes ved at deltakarane viser ein anna

atferd enn dei vanlegvis ville gjort.

For best & kunne gjennomfere ein observasjon, er det viktig med forforstaing for
observasjonsobjektet og observasjonssituasjonen (Vedeler, 2000). Ein slik forforstding kan
bidra til ein meir presis studie retta mot problemstillinga. Dette kan til demes vere kunnskapar
om situasjonar som burde observerast for a kartlegge kommunikasjon. I byrjinga og val av
prosjekt har forskar allereie ei forforstding. Denne kan komme fré erfaringar fra praksis eller
studiar ein har sett seg inn 1. Deltaking i kvardagen til observasjonsobjektet eller ein

proveobservasjon, kan bidra til erfaring som aukar forforstainga.

Observasjonsskjema er eit verktoy som ofte blir brukt 1 observasjonsstudiar (Vedeler, 2000).
Eit observasjonsskjema kan settast opp pa ulike matar og tilpassast kvart enkelt prosjekt.
Forskar kan utforme observasjonsskjemaet som enskeleg etter kva som skal underseokast
(Sollied, Kirkebaek, Christensen, & Harmon, 2016). Observasjonsskjema inneheld ofte
kolonnar inndelt etter kva ein skal undersgke. Dette kan for eksempel vere ei kolonne for kva
elevar gjer i ein klassetime, og ei kolonne for kva leraren gjer. Radar under kolonnane seier
noko om tida og kor lenge ein situasjon varar. Forskar registrerer informasjon i
observasjonsskjemaet, enten direkte i ein situasjon eller under transkribering av video. Slik

kan observasjonsskjema skapa ein oversikt over situasjonen og vere til hjelp i ein analyse.

4.3 Utvalsprosedyre for prosjektet

Utvalet 1 dette prosjektet bestar av ein pedagog og eit barn, samt ytterlegare ein pedagog til
pilotstudien. Eit strategisk utval er & finne den casen som er mest informasjonsrikt med tanke
pa formélet med prosjektet (Vedeler, 2000). I dette prosjektet var kriteriet for utvalet at barnet
skulle ha medfedd devblindhet, helst utan restar av syn og heyrsel. Samtidig métte pedagogen
1 studien ha god kjennskap til barnet og kjenne barnet sine kommunikasjonsmaétar. Det vart
sendt ut forespurnad om deltaking til fleire institusjonar som har kontakt med barn med
medfedd devblindhet. Denne forespurnaden innehaldt beskriving av prosjektet og kriteriet for

utvalet. Fleire institusjonar svarte, der ein skilde seg ut som mest relevant pa grunn av barna
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sine diagnosar og engasjement blant personalet. Det vart utforma informasjonsskriv som vart
underskriven av institusjonen og meg. Informasjonsskrivet vart sendt ut av institusjonen til
foreldra til eit barn som utfylte kriteria for utvalet, samt pedagogar pa institusjonen. Foreldra
signerte informert samtykke, i tillegg til to pedagogar som begge kjente barnet. Ein pedagog
var deltakar 1 preveintervju og praveobservasjon. Den andre pedagogen deltok 1 intervju og
observasjon til sjelve studien. Begge pedagogane kjente barnet svert godt. Det same barnet
deltok i bade praveobservasjonar og observasjonar til sjelve studien. Dette fordi det er fa barn
med medfedd devblindhet i Noreg. Det var viktig at preveobservasjonen samsvara med den
eigentlege observasjonen, for best a4 kunne utvikle observasjonsskjemaet. Signert samtykke

frd pedagogar og foreldre vart skanna og lagra i Nvivo 11, for sa a bli makulert.

4.3.1 Beskriving av utval

Barnet som deltok 1 dette prosjektet gir pd ungdomsskuletrinnet og er fedt heilt dev og heilt
blind. Barnet har fatt operert inn cochleaimplantat, men vil ikkje bruke det. Barnet har
magesonde grunna vanskar med eting. Barnet har motoriske vanskar, der det 4 sta og ga er
utfordrande. Barnet har stitrening i stastativ kvar dag for & vedlikehalda muskulatur, og med
eit mdl om at barnet skal klare & gi sjolv etter kvart. Barnet har ogsé vanskar med sevn og kan
vere troytt pd skulen. Barnet far derfor ofte pausar og moglegheit til & sove i lgpet av

skuledagen.

Begge pedagogane som er med i prosjektet har god kjennskap til barnet. Pedagogen som var
med 1 sjelve studien er kontaktlerar for barnet og er utdanna innanfor pedagogikk. Pedagogen

har jobba med barnet i 7 ar.

4.4 Etiske omsyn og refleksjonar

I dette prosjektet skulle det innhentast sensitive personopplysningar i form av namn og
informasjon om barnet, samt videoopptak som gjenkjennar barnet. Det vart derfor sekt om
godkjenning til & gjennomfore studien hjé Norsk senter for forskningsdata (NSD, vedlegg 1, s.
66). NSD godkjente prosjektet og informasjonsskrivet som vart sendt til dei aktuelle
kandidatane (Vedlegg 2 og 3, s. 67). Informasjonsskrivet vart signert av foresette, og av
pedagogane som deltok i prosjektet.
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Alle som deltok 1 prosjektet hadde rett til & bli informert og samtykka til deltaking, ogsa
barnet, sjolv om foresette hadde signert informert samtykke (Dalen, 2013). Barnet 1 studien
hadde redusert samtykkekompetanse, bade pa grunn av alder og diagnose. Den nasjonale

forskningsetiske komité for samfunnsvitenskap og humaniora (NESH, 2016) skriver at

Personer som ikke er i stand til & avgi et fritt og informert samtykke, skal som
hovedregel bare inkluderes 1 forskning a) som ikke kan utferes péd personer som er i
stand til & samtykke, og b) der det kan sannsynliggjeres at den aktuelle forskningen er
til direkte eller betydelig nytte for den enkelte eller gruppen som det forskes pa.
(NESH, 2016)

Det er grunn til & tru at det er vanskeleg & finne eit barn med medfedd devblindhet som er 1
stand til & gje informert samtykke. Barn med medfedd devblindhet har aldri sett eller hoyrt eit
kamera, og kan ha liten forstaing for kva deltakinga inneberer. Det vart diskutert med
pedagogar pa institusjonen i kva grad barnet skulle informerast, og i kva grad barnet kunne
forsta prosjektet det skulle delta i. Det vart i samarbeid med institusjonen bestemt at barnet
ikkje skulle informerast om prosjektet, men at barnet skulle informerast om at det var ein
person i rommet og bli bevisst pa at det vart observert. Barnet uttrykte ikkje motstand da eg

vart presentert. Pedagogen i studien sa blant anna:

«Jeg vet ikke om han er klar over at han blir filmet eller fotografert da. Han ser jo ikke
bildene, sa jeg er ikke sikker pa om han forstér at det er bilde eller film. Men nér vi filmer
sa leerer vi mye ogsd. Sa jeg haper ikke han har noe imot det da. Men han vet jo at du er

her.»

Sjelv om foresette hadde samtykka til deltakinga, var det viktig & vere bevisst pé at barnet
ikkje har samtykka. Eg valte derfor situasjonar for observasjon som i minst mogleg grad
kunne vere nedverdigande for barnet. Eg var blant anna ikkje til stades i sérbare situasjonar

som stell og toalettbesok.

Barn som deltok i forskingsprosjekt skulle ikkje pa nokon mate paverkast negativt av
deltakinga (Vedeler, 2000). Samtidig skulle heller ingen vaksne deltakarar f& unedvendige
belastingar. I dette prosjektet forsgkte eg & unngé dette ved & ikkje paverke kvardagen pa

institusjonen. Observasjon var gjort i naturlege daglege situasjonar etter timeplanen pa
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institusjonen. Som tidelegare nemnt er dette likevel ikkje ein garanti for at deltakarane 1

prosjektet ikkje vart paverka av mitt nerver.

Deltakarane i prosjektet har krav pa anonymitet (Dalen, 2013). For & gjere barnet og
pedagogen i studien anonyme, blir ikkje institusjonen omtala med namn. Barnet har blitt
anonymisert nér det gjeld kjonn og namn. Barnet har 1 denne oppgéava fatt namnet Henrik,
men vil oftast bli omtala som «barnet» eller «han». Pedagogane som deltar blir kun omtala
som pedagog. Samtidig har deltakarane krav pa at data som vart innhenta, skal bli behandla
konfidensielt. Bade lydopptak av intervju og videoopptak av observasjon vart gjort med ein I-
pad. I-paden var passordbeskytta og vart ikkje kopla til internett. Da opptaka var gjennomfort
vart dei overfort til passordbeskytta datamaskin, deretter lagt inn pd Nvivo 11 som krev
brukarnamn og passord. I transkriberinga vart deltakarane anonymisert. Ved prosjektets slutt

vart alt materiale sletta.

4.5 Metodisk gjennomfgring av prosjektet

Det folgande avsnittet vil omhandla den metodiske gjennomferinga av prosjektet. Eg vil forst
gd inn pa gjennomfering av pilotstudie. Deretter vil eg ta for meg korleis metoden til sjolve
studien er gjennomfort, med intervju for observasjonar, observasjonar og intervju etter

observasjonar. Til slutt vil eg ta for meg transkripsjon av intervju og observasjonane.

4.5.1 Gjennomfegring av pilotstudie

Ein pilotstudie er ein forundersgking som gjer anledning til & utforske forskingsfeltet og skape
forkunnskapar for ein innhentar data til sjelve oppgéva (Befring, 2007). Ein pilotstudie kan
vere blant anna eit proveintervju og praveobservasjon. Nar intervju brukast som
forskingsmetode er det alltid hensiktsmessig & gjere eit proveintervju (Dalen, 2013). Som ein
relativt uerfaren forskar har eg ikkje mykje erfaring med intervjusituasjonen. Proveintervjuet
kunne derfor bidra til ferre feilkjelde i dette prosjektet, fordi eg kunne fa tilbakemeldingar fra
intervjuobjektet om korleis eg framstod som intervjuar og korleis spersmala var formulert.
Ein kan ogsé teste ut om bandopptakar fungerer som ynskjeleg. Ein preveobservasjon vil vere
nyttig for & gje informasjon om blant anna situasjonar som egnar seg best 4 observere, kva

kamera ein skal nytte, kvar kameraet skal plasserast og korleis deltakarar paverkast av
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forskaren sitt naerver (Vedeler, 2000). Proveobservasjonen kan ogsé teste observasjonsskjema

og gje idear til tilpasning av eit observasjonsskjema som kan nyttast i studien.

I dette prosjektet vart det gjennomfert bade proveintervju og preveobservasjon. For dette var
eg fleire gongar pa besek pd institusjonen og mette deltakarane i prosjektet. Desse besgka var
til hjelp for a skapa eit bilete av barnet og eg kunne dermed tilpassa observasjon og intervju
deretter. Samtidig kjente eg at besgka bidrog til 4 skapa ein meir avslappa atmosfaere mellom
meg som forskar og deltakarane i studien. Eg fekk vere med barnet og pedagog i
skulekvardagen, der eg gjorde observasjonar utan kamera. Det vart gjennomfort preveintervju
med ein pedagog som har jobba tett med barnet i fleire ar. I dette proveintervjuet drofta me
kva situasjonar som kunne eigna seg som observasjon til studien. Det kom fram at
matsituasjonar og statrening var gode situasjonar til 4 observere kommunikasjon. Samtidig
vart blant anna trappetrening og opphald i sanserom utelukka. Dette fordi barnet ikkje var like
interessert i kommunikasjon i desse timane, samt at det ofte var andre barn til stades som gjer
etiske utfordringar. Etter proveintervjuet vart det gjennomfert praveobservasjon med barnet
og pedagogen i tre omgangar, der to omfatta matsituasjonen og ein gjaldt statrening.
Videoobservasjonane hadde ein varigheit pa rundt ti minuttar kvar, og vart transkribert i

Nvivo 11.

I gijennomgangen av transkripsjonen av preveintervjuet vart det oppdaga at det mangla
informasjon knytta til problemstillinga 1 studien, og intervjuguiden vart tilpassa deretter.
Denne informasjonen omhandla pedagogen sin kjennskap til barnet, barnet sin forstaing av
pedagogen sin kommunikasjon og pedagogen sin respons til barnet. Samtidig erfarte eg at
enkelte spersmal var krevjande & svare pa da pedagogen ikkje hadde tenkt over og drofta
sporsmala fra for. Eg vart derfor bevisst pd & la pedagogen fa god tid til & tenke seg om, og eg
matte gve pa a vere roleg i intervjusituasjonen for a ikkje stresse pedagogen. Det vart ogsa
oppdaga at observasjonsskjemaet som vart brukt var lite egna. Observasjonsskjemaet hadde ei
kolonne for situasjon, samt ei kolonne for kommunikasjonen som fant stad i situasjonen. |
transkripsjonen vart dette uoversiktleg. Det var blant anna vanskeleg a fa eit heilskapleg
intrykk av kommunikasjonen. Observasjonsskjemaet vart derfor endra til & ha ei kolonne for
barnet sin dtferd og ei kolonne for pedagogen sin atferd, i tillegg til kolonne for situasjon og
pedagogen sin tolking eller kommentar av situasjonen som vart henta frd intervju etter

observasjon (sja tabell 1, neste side).

29



Tabell 1. Observasjonsskjema

Rad Tid Situasjon Pedagogens atferd Barnets atferd |Pedagogens
tolking/
kommentarar
(henta fra
intervju)

1

2

4.5.2 Gjennomfering av intervju for observasjonane

I sjolve studien vart det gjennomfort intervju fer observasjonane med kontaktlaeraren til
barnet. Dette intervjuet hadde ein varigheit pd 14 minuttar. Intervjuet tok utgangspunkt i
intervjuguide (vedlegg 4, s. 73). Formélet med dette intervjuet var a fa informasjon om barnet
sine ferdigheiter, evner og kommunikasjonsmate og samtidig fa hjelp til a forberede
observasjonane. Samtidig ga det innsikt i pedagogen sine erfaringar med barn med medfedd
devblindhet. Pedagogen hadde ikkje tilgang til spersmala for intervjuet, noko som heller ikkje
var etterspurt. Pedagogen fekk derimot vite problemstilling for oppgava og ogsa meir
spesifikt kva eg enska & undersgke. Dette pd grunn av at eg var avhengig av 4 fa svar pd og
drefta med pedagogen kvar og korleis det var mest hensiktsmessig & observere for best &
fange opp kommunikasjonen mellom pedagogen og barnet. Pedagogen framstod som trygg og
avslappa 1 intervjusituasjonen. Intervjuet vart gjennomfert i eit rom utan andre til stades.
Pedagogen var komfortabel med lydopptak, og ga uttrykk for at det var fint og nyttig &

reflektere rundt spersmala som vart stilt.

4.5.3 Gjennomfgring av observasjonane

Det vart gjennomfort tre videoobservasjonar av barnet og pedagogen i samhandling. Desse
vart gjennomfoert over to dagar for a sikra at ikkje dagsforma til barnet eller pedagogen
paverka resultatet i studien. Den forste observasjonen vart gjennomfoert same dag som
intervjuet, medan dei to andre observasjonane vart gjennomfoert dagen etter. Dette viste seg &
vere hensiktsmessig dd barnet den forste dagen framstod som sliten og treytt, og dagen etter
hadde mykje energi, smilte og lo. To av observasjonane vart gjort da barnet sto 1 stastativ, og
ein under matsituasjonen. Observasjonane hadde varigheit pd gjennomsnittleg 25 minuttar, og

varte dermed lenger enn 1 preveobservasjonane. Dette for at barnet skulle fa pause medan
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observasjonen forgjekk, og dtferda etter pausen kunne registrerast. Barnet fekk dermed sjolv
regulere deltakinga 1 kommunikasjonen utan paverknad fra pedagogen, noko som kan ha gjort

underseokinga meir noyaktig.

4.5.4 Gjennomfgring av intervju etter observasjonane

Intervjuet av pedagogen etter observasjonane var hovudsakleg basert pa transkripsjonen av
observasjonane. Formélet med dette intervjuet var & fi sterre innsikt i kva pedagogen tenkte
om situasjonar som vart observert og hindre feiltolking 1 analysen gjort av meg som
utanforstdande. Det vart utarbeida ein intervjuguide ogsa til dette intervjuet (vedlegg 5, s. 74).
Den innehaldt spersmal som eg folte eg ikkje hadde fatt godt nok svar pé, eller som hadde
komme undervegs i arbeidet med transkripsjonen av observasjonane. Spersmala omhandla
blant anna langsiktige mal for barnet sin utvikling og betydning av barnet sine teikn som
gjentok seg 1 observasjonane. I dette intervjuet innehaldt ogsa utklipp fra transkripsjonen av
observasjonane som eg ynskja pedagogen sin tolking av. Intervjuet fann stad ei veke etter
siste observasjon, og varte i 38 minuttar. Pedagogen verka meir avslappa i dette intervjuet enn
1 det forste. Intervjuet var gjennomfort 1 klasserommet med barnet til stades. Barnet sov og
var derfor ikkje eit forstyrrande element i intervjusituasjonen. Grunnen til at det vart
gjennomfort i klasserommet var hovudsakleg pd grunn av mangel pa personale og at me 1
storre grad kunne gjenskapa situasjonar fré observasjonen. Pedagogen brukte ofte lang tid pa
a svare og tok mange tenkepausar. Ogsa i dette intervjuet uttrykte pedagogen at det var nyttig

a tenke over situasjonar og a fa spersmal der ein blei utfordra til & tenke pa andre matar.

4.6 Etterarbeid av intervjua og observasjonane

Etter gijennomfering av intervjua og observasjonane vart lydopptak og videoobservasjon
transkribert. Transkripsjon betyr & skrive ned alt ein ser og hoyrer (Hammersley & Atkinson,
2004). Transkripsjon av lydopptak og video tek ofte lang tid, og det er viktig at det gjerast
grundig. Transkripsjonen av intervju og observasjon skal vere deskriptiv og fri for tolking slik
at lesaren kan sette seg inn 1 kva og korleis ting faktisk arta seg. Bade intervjua og

observasjonen vart transkribert 1 Nvivo 11.
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4.6.1 Transkripsjon av intervju

Ein mé pé forehand avgjere kor detaljert transkripsjonen skal vere. Det finnes ulike sett av

reglar og oppsett for korleis ein transkripsjon skal gjerast. Det blir brukt ulike teikn for

pausar, hastigheit, avbryting, sterkheit pa stemme og sa vidare. Dette brukast oftast nar det

skal underseokast personlege meiningar og haldningar. Desse teikna kan vere til hjelp for &

avgjere om informanten er usikker eller synes noko er vanskeleg a snakke om. Sett i

samanheng med denne masteroppgava omhandla intervjua fa personlege meiningar og

haldningar, og transkripsjonen av intervjua var derfor ikkje vere prega av slik teiknsetting. |

intervjua vart alt som blei sagt skrevet ned ordrett, med punktum (.) for kvart sekund pause.

4.6.2 Transkribering av observasjonane

Observasjonen vart transkribert i observasjonsskjema slik ein kan sja eksempel pa under.

Tabell 2. Eksempel pa transkripsjon av observasjon.

Rad

Tid

Situasjon

Pedagogens atferd

Barnets
atferd

Pedagogens
tolking/
kommentarar
(henta fra
intervju)

12

2:06,5 -
2:19,1

Barnet sitter 1
stolen sin 1
klasserommet og
far mat gjennom
PEG. Pedagogen
sitter pd venstre
side av barnet,
med ei korg med
plastikkballar.

Snur korga opp ned
inntil hovudet til
barnet. Fyller den
med ballar.

Leitar etter
pedagog/korg
med handa.

«Med ballene
sa kan han bli
litt ivrig, sa da
gjor han sann.
Og sa vet han
at hvis han
gjor sann sa
blir [navnet pa
pedagogen] litt
stressa og det
gar mye
fortere da,
hehehe. Det
blir jo pa en
mate a
kontrollere litt
da og styre
da.»

13

2:19,0 -
2:24,2

Set korga pa hylla.
Tar pé hegre handa
til barnet.

Tar ned korga
og gir den til
pedagogen.

«det er en lek,
han vil at
ballene triller
pa hodet»
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I kolonnen for situasjon vart det beskriven kva situasjonen var og om det skjedde noko rundt
som paverka. Kolonnen for pedagogens atferd omhandla pedagogen sine handlingar og
kommunikasjon, medan kolonnen for barnets dtferd omhandla barnet sine handlingar og
kommunikasjon. I eksempelet pa forre side kan ein sjd i rad 12 at teksten beskriver fleire ting
1 dei ulike kolonnane. Eg har valt & ha dette 1 same rad fordi det skjer samtidig og heng
saman. [ slike tilfelle er det kolonnen for pedagogen sin atferd som skjer forst i tid, deretter
barnet sin dtferd. Pedagogen sine utsegn og tolkingar fra intervjuet etter observasjonen vart
lagt inn 1 kolonnen for pedagogens tolking/ kommentarar, dette for & skapa ein meir ngyaktig
koding. Ofte gjaldt desse tolkingane fleire rader av observasjonen, sjelv om teksten stod pa

ein rad. Dette vart merka med kva rader det gjaldt, til demes; (rad 12, 13).

4.7 Metode for analyse

I denne oppgava har eg tatt inspirasjon fra tematisk analyse (Bratberg, 2014). Tematisk
analyse er ein kvalitativ form for tekstanalyse, og kan i motsetnad til kvantitative analyser
brukast pé eit lite utval av tekstar. Tekstane i denne oppgéava er transkripsjon av observasjon
og intervju. Tekstanalyse er i hovudsak ein samlebetegnelse for ulike analysar av tekst
(Bratberg, 2014). Tekstanalyse har som mal & forsté tekstens innhald, oppbygging, forhistorie
og verkemate. Tematisk analyse set fokus pd temaa i teksten som vidare blir utgangspunkt for
analysekategoriar. Tematisk analyse kan brukast for & analysere ein enkelt tekst ved 4 sjd pa
for eksempel ordbruk, oppbygning og meining. I denne oppgava var fokuset pa innhaldet og
meininga 1 teksten. I analysen fann eg meining i observasjonane og intervjua, og deretter kode
teksten i kategoriar. Derfor vart skjemaet fra transkripsjonen utvida med kategoriane
kondensering av meining, koding av deltema og hovudtema. Pa neste side folger eit utklipp av
analyse av observasjon. Dette utklippet er eit eksempel pé korleis analyseringa og tolkinga har

blitt gjort.
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Tabell 3. Eksempel pa skjema for analyse

Rad Tid Situasjon Pedagogens Barnets itferd |Pedagogens Kondensering |Koding Hovudtema
atferd tolking/kommen |av meining Deltema
tarar
(henta fra
intervju)
24 4:14,1 |Pedagogen har|Stryker ballen |Stryker seg med | Barnet kan bdde |Barnet Barnet sitt Initiativ
- ein pa ansiktet til | handa pa panna, |vise og kommuniserer |initiativ.
5:36,7 |plastikkball i |barnet og folger |kjaken og kommentere kvar |kvar ballen har
handa. Barnet |bevegelsane til |hovudet. han kjente ballen |vore og kvar
star i stastativ. | barnet. pa kroppen. han vil ha ballen
Pedagogen pé kroppen.
star til hogre
for barnet. Til
venstre for Pedagogen Pedagogen sin | Respons
barnet heng folger initiativa |respons.
det ei tromme. til barnet. Viser
at pedagogen
forstar barnet.
25 5:36,7 Star stille. Tar etter «Barnet kan ta Barnet vil Barnet sitt Initiativ.
- tromma som etter tromma, kommunisere |initiativ til
5:44,0 heng pé veggen. | men vil ikkje om tromma. kommunikasjo
nedvendigvis ha |Kanskje fordi |n.
tromma. Kan barnet avviste
ville tromma
kommunisere om |tidelegare i
det.» observasjonen.
26 5:44,0 Fortsette a Stryker seg i (rad 26, 27) Pedagogen Pedagogen og | Respons
- stryke ballen pa |ansiktet. Smiler |«Det er ein leik | tolkar at barnet |barnet sin
6:05,3 ansiktet til og strekker seg [som barnet gjer  |ikkje vil respons.
barnet. mot pedagogen. |nar han er glad og | tromme.
fornegd.» Barnet
kommuniserer
at det er riktig
tolka med fysisk
kontakt.
27 6:05,3 Lener seg mot |Ler og smiler. Barnet viser Pedagogen og |Respons
- barnet og bléser glede for barnet sin
6:14,1 barnet i nakken. pedagogen med |respons
leik.
Pedagogen
leikar tilbake.

I kolonnen for kondensering av meining har eg tolka og korta ned informasjonen for raden til

ein eller to setningar. Eit eksempel pa dette kan ein sja ovanfor i tabell 2. Der kan ein sja at

teksten 1 kolonnane for pedagogen sin atferd, barnet sin atferd og pedagogen sin tolking/

kommentar i rad 24, er tolka og korta ned i kolonnen for kondensering av meining. Vidare

vart denne informasjonen kopla til eit deltema for sa & bli plassert i eit hovudtema.
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Analysen kombinerer data fra bade intervju og observasjon. Data fra intervju blir brukt bade
som hjelp til tolking av observasjon, og som tilleggsinformasjon. Analysen er bade induktiv
og deduktiv, som vil seie at nokre av kategoriane vart utforma pé ferehand, medan nokre vart
til under arbeidet med prosjektet. I byrjinga av arbeidet med oppgéva sag eg for meg at
materialet kunne delast inn 1 kategoriane: initiativ med underkategoriane pedagogen sine
initiativ og barnet sine initiativ, samt respons med underkategoriane pedagogen sin respons og
barnet sin respons, pedagogen sin tilrettelegging for kommunikasjon og pedagogen sin
oppmuntring til kommunikasjon. I tillegg hadde eg ein kategori for barnet sin kommunikasjon
for a kunne fa ein oversikt over korleis barnet kommuniserer. I arbeidet med pilotstudien la eg
ogsa til ein kategori for utfordringar i kommunikasjonen og ein kategori for oppleving av
samanheng. Dette fordi at oppleving av samanheng kunne knytast til barnet sin oppleving av
kontroll 1 situasjonar, som viste seg & vere viktig for kommunikasjonen mellom barnet og

pedagogen. Til slutt hadde eg desse hovudkategoriane;
1. Barnet sin kommunikasjon,
2. Utfordringar i kommunikasjonen,
3. Pedagogen sin oppmuntring til kommunikasjon,
4. Respons
5. Oppleving av samanheng og

6. Initiativ.

4.8 Validitet, reliabilitet og generalisering

Validitet refererer til prosjektet sin sannheit, styrke og i kva grad ein kan trekke korrekte
slutningar pd grunnlag av resultata av datainnsamlinga (Kvale & Brinkmann, 2015). Validitet
knytast ofte til spersmélet om metoden er eigna til & undersoke det den skal undersoke. Eg har
valt & ta utgangspunkt i Kvale og Brinkmann (2015) sine sju stadium for validering av
intervjustudie, nar eg skal gjere reie for validiteten for dette prosjektet. Ifolge Kvale og
Brinkmann ber valideringsarbeidet fungere som ein kvalitetskontroll gjennom alle stadia av

prosjektet. Desse sju stadia er tematisering, planlegging, intervjuing, transkribering,
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analysering, validering og rapportering. Desse stadia kan overforast til 4 gjelde bade

observasjon og intervju.

Stadiet for tematisering omhandlar gyldigheita av det teoretiske grunnlaget for oppgava. I og
med at dette prosjektet omhandlar ein sjeldan funksjonshemning var det vanskeleg a finne
gode og truverdige kjelder. Det vart derfor tatt kontakt med Statped som lante ut relevant
litteratur. Teorigrunnlaget i denne oppgéva er valt basert pd forskingsspersmala i prosjektet
og dei tidelegare nemnde hovudkategoriane frd analysen. Da analysen forte til nye kategoriar

vart dette lagt til og gjort reie for i kapittelet for teori.

Validiteten av prosjektet er avhengig av prosjektopplegget sin kvalitet og metodane som er
brukt for studien. Planlegging av prosjektet er derfor svaert viktig for & produsere valid
kunnskap. I planlegginga av dette prosjektet sag eg at analysen og tolkinga av observasjonane
kan vere ei stor utfordring. Intervjuet med pedagogen etter observasjonane vart derfor lagt til i
metodeopplegget for & minske risikoen for feiltolkingar av observasjonane. Det vart ogsé
gjiennomfert ein pilotstudie med intervju og observasjonar. Dette bidrog til at eg forst og
fremst fekk storre forstaing for barnet med medfedd devblindhet. I evalueringa av

pilotstudien vart det, som nemnt, endringar av intervjuguiden og observasjonsskjema.

Datainnsamlinga 1 eit prosjekt har ofte truslar mot validiteten. Dette omfattar blant anna
intervjuobjektet sin truverdigheit og kvaliteten av intervjuguide, intervju- og
observasjonssituasjonen. I denne oppgéva var det brukt ein kombinasjon av intervju og
observasjon. I eit intervju er det viktig & kontrollere at intervjuobjektet far fram si eigentlege
meining. Dette kan gjerast ved 4 stille oppfelgingsspersmal. I intervjua i dette prosjektet vart
pedagogen fleire gongar spurt om & utdjupe utsegn. Dette vart gjort med spersmal som
«korleis ser du at barnet tar initiativ?» og «kva og korleis bruker du hjelpemiddel i
kommunikasjonen?». Det var ogsa ein styrke at pedagogen i dette prosjektet hadde god

kjennskap til barnet.

I intervjuet framstod pedagogen som avslappa og trygg. Dette kan vere fordi eg hadde mott
pedagogen tidelegare i arbeidet med pilotundersekinga, og dermed danna ein relasjon.
Intervjuet vart gjennomfort pé eit rom utan ytre forstyrringar pa institusjonen, noko som og
kan ha bidratt til ein avslappa atmosfere. Pedagogen viste same étferd i gjennomferinga av
observasjonane. Det er likevel grunn til & tru at eg som forskar kan ha paverka atferda til bade

pedagogen og barnet ved & vere i rommet. Sjolv om situasjonen som vart observert skulle
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giennomforast pd same méite som ellers, var det ikkje vanleg for barnet eller pedagogen 4 bli
observert. Dette mé dermed tas i1 betraktning nar ein skal bedemme validiteten av dette

prosjektet.

I transkriberinga av materialet er det viktig & stille sparsmél om kva som er gyldig overforing
frd munnleg til skriftleg form. I intervjua vart alt som blei sagt av bade meg og pedagogen
skriven ned og anonymisert. Informasjon om pedagogen sitt kroppssprak vart skriven ned i
transkripsjonen. I og med at denne oppgéva ikkje omhandlar personlege og sarbare tema, ville
ikkje kroppsspréket ha stor paverknad pa min tolking av utsegna til pedagogen. Som
tidelegare gjort reie for vart transkriberinga av observasjonen gjort i observasjonsskjema.
Dette skjemaet var utforma for & kunne registrere alt som skjedde i situasjonen. For & unnga
feiltolking av barnet vart barnet sin atferd registrert og tolka av pedagogen. Ein faktor som
kan styrke valideringa er at all datainnhenting er gjennomfoert av meg, noko som kan ha
hindra misforstdingar og feiltolkingar. Eg var sjelv vitne til alt som skjedde, bade for, i lopet
av, og etter observasjonane. Dette kan ha fort til at eg hadde storre forstaing av

informasjonen, da transkripsjon fra observasjon kan vere vanskeleg & sette seg inn i.

I analyseringa av materialet er det viktig 4 ha logiske tolkingar, og samtidig vere bevisst pa
om spersmala som stillast til intervjuteksten er gyldige. Som nemnt ovanfor er det vanskeleg
for meg som forskar a tolke teikna til eit barn eg ikkje kjenner. Derfor vart pedagogen sine
tolkingar ein del av analysen av observasjonane, noko som kan ha fert ein meir noyaktig
tolking av resultata. Mine eigne haldningar og erfaringar métte ogsa takast omsyn til i dette
prosjektet. Det kan verke positiv pa undersekinga at eg ikkje hadde kjennskap til deltakarane
eller institusjonen, og dermed mette deltakarane med nye auge. Samtidig kan dette ha fort til
feiltolkingar av kommunikasjonen til barnet. Det var derfor viktig & ha intervju med

pedagogen etter observasjonane, for 4 i sterst grad hindre feiltolkingar.

I arbeidet med validering av prosjektet skal det reflekterast over valideringsformer som er
relevante, og om resultata fra prosjektet kan sjdast pa som gyldige. Saman med det siste
stadiet for rapportering, seier desse stadia noko om resultata fra prosjektet er gjenkjennelege
for menneska prosjektet er retta mot. Det vil altsa i denne oppgava vere menneske som har
kontakt med barn med medfedd devblindhet som kan vurdere om resultata frd denne

masteroppgava er gjenkjennelege og nyttige.
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4.8.1 Reliabilitet

Reliabilitet seier noko om resultata for prosjektet er truverdige og konsistente (Kvale &
Brinkmann, 2015). Reliabilitet knytast ofte til spersmélet om eit resultat kan reproduserast pd
andre tidspunkt av andre forskarar. Innanfor intervju kan det for eksempel tenkast at
pedagogen svarar annleis i ein anna situasjon. I observasjonen kan barnet oppfere seg annleis
pa eit anna tidspunkt. Dette vart forsekt tatt omsyn til ved & gjennomfere observasjonane pa to
forskjellige dagar. Likevel kan dagsforma til bdde barnet og pedagogen ha gjett utslag for
reliabiliteten til dette prosjektet. For & utelukka denne risikoen matte observasjonane blitt
gjort over ein lengre periode, noko det ikkje er tid eller plass for & gjennomfere i dette

prosjektet.

4.8.2 Generalisering

Generalisering kan oversettast til grad av overferbarheit (Vedeler, 2000). Nér ein skal vurdere
generaliserbarheit kan ein stille spersmal om resultata av prosjektet ogsé representerer resten
av utvalet. Det er delte meiningar om ein kan generalisere resultat fra kvalitative studiar
(Kvale & Brinkmann, 2015) Vedeler skriv dette om generalisering i arbeid med kvalitative
forskingsprosjekt:

Hensiktsmessig utvalg i denne sammenhengen er utvalg som bidrar med rikest mulig
informasjon ut fra undersegkelsens fokus, og ikke et representativt utvalg i statistisk
betydning. Oppgaven i kvalitative studier er ikke & bidra med en indeks for
overforbarhet. Men det er forskerens ansvar & framskaffe den databasen som muliggjer
vurderinger om overferbarhet som en del av konklusjoner om den mulige bruken av

forskningsresultatene. (Vedeler, 2000, s. 135)

Med dette kan ein altsé seie at det er viktig & finne det utvalet som kan gje mest mogleg
informasjon. Kvale og Brinkmann (2015) hevdar at det er lesaren som vurderer om resultata
av underspgkinga kan generaliserast til ein ny situasjon. Til demes vil menneske som har
kontakt med barn med medfedd devblindhet sjolv kunne vurdere om resultata fr4 denne

undersekinga ogsa gjelder for personane dei har kontakt med.
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5 Analyse og diskusjon

Det folgande kapittelet tar utgangspunkt i observasjonane og intervjua som vart gjennomfort i
dette prosjektet. Observasjonane har blitt analysert i eige skjema (tabell 3, s. 34). I skjemaet
for analyse vart meininga for kommunikasjonen koda i kategoriar. Ogsé intervjuet vart koda 1
kategoriar. Desse kategoriane var barnet sin kommunikasjon, utfordringar i
kommunikasjonen, pedagogen sin oppmuntring til kommunikasjon, respons, oppleving av

samanheng og initiativ. Fleire av desse kategoriane paverkar kvarandre.

Eg har valt & presentera dei seks kategoriane inndelt i tre avsnitt; barnet sin kommunikasjon,
fremjing og tilrettelegging av kommunikasjon, og initiativ. Utfordringar i kommunikasjonen
var eit tema som var relevant for alle avsnitta. Dette fordi at denne kategorien viser seg
innanfor alle hovudkategoriane. Det forste avsnittet, barnet sin kommunikasjon, tar for seg
hovudkategorien barnet sin kommunikasjon. Dette avsnittet gjer eit innblikk og forstaing for
kommunikasjonen til barnet og hovudtrekka i kommunikasjonen mellom barnet og
pedagogen. Her vil det ogsa bli lagt vekt pa pedagogen sin kommunikasjon. Det neste
avsnittet, fremjing og tilrettelegging av kommunikasjon, tar for seg hovudkategoriane;
pedagogen sin oppmuntring til kommunikasjon, respons og oppleving av samanheng. 1 dette
avsnittet vil eg sja pa korleis pedagogen tilretteleggjar for kommunikasjon, og kva faktorar
som fremjar og paverkar kommunikasjonen mellom pedagogen og barnet. Det tredje avsnittet
er initiativ, og omfattar den siste hovudkategorien; initiativ. Her vil det bli lagt vekt pa bade

barnet og pedagogen sine initiativ til kommunikasjon og faktorar som paverkar initiativet.

I dette kapittelet vil eg presentere kva som kom fram av observasjonane og intervjua.
Presentasjonen vil innehalde ein kombinasjon av observasjonane og intervjua. Presentasjon av
observasjon vil bli vist enten med tabellar som tidelegare 1 oppgava, eller som ein forklarande
tekst. Utvalet av utklipp frd observasjonane er valt pa grunnlag av utklippet sin relevans.
Presentasjonen av intervju vil bli vist enten som sitat, oppsummerande tekst, eller som
pedagogens tolking i tabellar fr observasjon. Innanfor kvart avsnitt vil funna bli diskutert opp
mot aktuell teori. Hovudfunna blir til slutt diskutert i eit eige avsnitt. Deretter vil eg gé inn pa
dei metodiske utfordringane eg har mett 1 arbeidet med dette prosjektet, og korleis eg har

forsekt & mate desse utfordringane.
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5.1 Barnet sin kommunikasjon

Me veit at menneske med devblindhet ofte kommuniserer med taktil kommunikasjon. I
intervjua med pedagogen kom det fram at barnet 1 denne undersegkinga forstod kroppsleg
taktilt teiknsprak, men brukte ogsa kroppssprak som lydar, gestar og smil i sin
kommunikasjon. Barnet kunne ogsa strekke seg eller ta etter ting og menneske for a vise kva
han ville. Barnet hadde mange eigne teikn som han enten hadde utvikla sjolv, eller saman
med sine naerpersonar. Pedagogen fortalte at barnet ikkje kunne bruke alfabetet til & stave ord,

men at det var eit ynskje for framtida.

5.1.1 Pedagogen sin kjennskap til barnet

Observasjonane bekrefta det pedagogen fortalte. Barnet veksla mellom & bruke taktilt
teiknsprék og lydar, smil og gestar. Via observasjon kom det tydeleg fram at barnet provde &
fortelje pedagogen noko (sja tabell 4 pa neste side). Barnet sto i stastativ for & trene musklar i
bein, mage og rygg. P4 veggen ved sidan av barnet hang det ei tromme. I observasjonen tok
barnet etter tromma. Pedagogen bekrefta barnet sin handling ved & lage taktile teikn péd barnet
for tenke og tromme. Pedagogen lofta ned tromma og rerte barnet med den. Pedagogen slo sé
pa tromma framfor ansiktet til barnet. Barnet sto ferst stille, for han la handa pa toppen av
hovudet sitt. Pedagogen la sa handa si pa toppen av hovudet til barnet, for s & sla pd tromma
framfor ansiktet til barnet. Barnet reagerte med misfornegde lydar og eit kroppsspridk som
tyda pa at det var noko som ikkje stemmer. Han tok blant anna knytta hand mot nasen, som

betyr «nei» og at han var irritert.
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Tabell 4. Eksempel pa barnet og pedagogen sin kommunikasjon.

Rad |Tid Situasjon Pedagogens sin Barnet sin Pedagogen sin
atferd atferd tolking/
kommentarar
(henta fra
intervju)
40 8:27,4 - |Barnet star i Blédser mot barnet. |Legger
8:38,6 stastativ. Til hendene over
hegre for barnet ansiktet.
er det ein Strekker seg
ribbevegg og ein etter tromma
knagg der ei pa veggen.
tromme heng.
Pedagogen star til
venstre for barnet.
Pedagogen har ei
tromme og
trommestikke 1
handa.
41 8:38,6 - Lagar teikn for Star stille.
8:54,6 "tenke" og Tar handa pa
"tromme" pa toppen av
barnet. Tar ned hovudet.
tromma og rerer
barnet pa hovudet
med den. Slar to
gongar pa tromma
framfor ansiktet til
barnet.
42 8:54,6 - Tar handa og Lagar «Det betyr "nei"
9:24,8 dunkar den pa misfornegd og er sint
toppen av hovudet |lyd. Tar knytta |irriterttegn. Her
til barnet. Slar pa  |hand mot vil han kanskje
tromma pa same  |nasen. Legg |bare snakke om
plass. igjen handa pa |tromma, og hva
toppen av som har skjedd
hovudet. fory

For utanforstdande kan denne situasjonen vere vanskeleg a tolke. Barnet tok etter tromma,

pedagogen responderte pa dette og slo pa tromma. Likevel utrykte barnet at dette ikkje var

riktig respons. I intervjuet med pedagogen etter observasjon vart denne situasjonen diskutert.

Pedagogen fortalte at barnet kunne ta etter tromma sjolv om han ikkje ville tromme. Det

kunne vere at han ville snakke om den eller snakke om korleis han opplevde tromma.

Pedagogen sin kjennskap til barnet var avgjerande for forstding av kommunikasjonen i denne

situasjonen. Pedagogen fortale at barnet ofte kunne ta etter tromma men at det ikkje

nedvendigvis hadde noko med tromma & gjere. Pedagogen meinte at det til demes kunne bety




at han ikkje ville sté 1 stistativet:

«Men med trommen sa gjor han alltid det, det er litt sann ritualer, eller noe som vi gjor
daglig. Nér han stér i stdstativet sa vet han hvor trommen er. Og sa nar han tar tromma
sé er det naturlig at vi tenker at han vil ha tromma og at vi skal sla pa den. Og s&
trommer vi og s sier han "nei". Det er sann han gjer ofte. Men hvis han dytter og
etterpd tar pa den igjen, sd betyr ikke det at han ikke er interessert, det kan bety noe
annet da. At han ikke vil sta da for eksempel, men det betyr ikke at han ikke vil

tromme. Det kan bety noe annet ogsa.»

Som det kjem fram i observasjonane og intervju hadde barnet mange matar & respondere pa.
Ein kan blant anna sja at barnet tok knytta hand mot nasen (sjé tabell 4, s 41). Pedagogen
fortalte at dette betydde nei og viste at barnet var irritert. [ andre situasjonar tok barnet
tommelen mot nasen som betydde at han var glad og fornegd (sja tabell 6, s 52). Pedagogen
matte derfor vere svaert merksam pa dei sma forskjellane i uttrykka til barnet. Desse sma
forskjellane var noko av det pedagogen tykte var mest utfordrande i kommunikasjonen med
barnet. Pedagogen fortalte at det & forsta teikna til barnet var vanskeleg. Samtidig uttrykte
pedagogen at det kunne vere utfordrande & bruke barnet sine eigne teikn for at barnet skulle

forsta pedagogen:

«A forstd han. For meg er det den storste utfordringen. Hva han mener og hva han vil.
Men han er veldig flink til & vise. Men han kommer med masse egne tegn og uttrykk
og sanne ting og det er litt utfordring a forstd. Ogsé kan det vaere utfordring i a bli
forstatt da og & snakke tydelig nok med han pa sin méte for & forklare ting, det er

absolutt en utfordring.»

Utsegna til pedagogen understreka viktigheita av & ha kjennskap til barnet. For utanforstaande
kan ein tommel eller hand mot nasen oppfattast som noksa likt, medan det har heilt
forskjellige tydingar. A ikkje vite forskjell pa disse teikna, kunne derfor fore til at barnet vart
misforstitt og at kommunikasjonen til barnet blei oppfatta som det motsette av den eigentlege
meininga. Desse sma forskjellane i teikna til barnet kunne vere ein utfordring for menneska
som kommuniserer med barnet. Pedagogen tykte likevel at barnet var flink til & kommunisere.

Barnet kunne blant anna kommunisere korleis noko kjentest pa kroppen. Pedagogen uttrykte
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fleire gonger 1 begge intervjua at barnet var flink og at han var smart, noko som gjorde

kommunikasjonen enklare til tider:

«Han er veldig rik i sitt eget sprak da. Han kan leke med heyre hand for eksempel og
vise med venstre formen. Jeg tror i alle fall at han viser formen og hvordan han ser det
og foler ballene. Han er veldig flink. Jeg synes han er veldig flink til 4 snakke med

kroppen. Og taktilt er han veldig flink da. Flink til & snakke og vise.»

5.1.2 Kommunikasjon av kjensler

I intervjuet samanlikna pedagogen ofte barnet som deltok i prosjektet med barn utan
devblindhet. P4 spersmal om korleis barnet reagerte om han ikkje fekk oppfylt ynskja sine,

svarte pedagogen:

«Tja, han reagerer pd egen mate. Han er litt som alle andre barn, at han kan bli
misforneyd eller forneyd om han far det som han vil da. Det er litt sénn vanlig det.
Han er ganske flink til & vise folelser da. Vi skjenner ganske raskt om han er sint, glad

eller lei seg.»

At barnet viste kjensler, kunne verke positivt for kommunikasjonen til barnet. Barnet kunne
di kommunisere med kjensler i mangel pa teikn. I observasjonane viste barnet kjensler ved &
le, smile, gynge fornegd fram og tilbake i stolen, eller lage misfornegde lydar. Pedagogen
fortalte ogsé at barnet kunne grine nér han blei lei seg. Da sgkte han treyst hos personar 1
narleiken. Som ein kan sjé av utsegna til pedagogen over, samanlikna pedagogen barnet med
barn utan devblindhet. Pedagogen nemnte dette ogsa andre gongar i begge intervjua. Dette
kan vise at pedagogen sine haldningar til barnet ikkje var prega av barnet sin
funksjonshemning. Pedagogen sag pa barnet hovudsakleg som eit barn, og ikkje som

devblind.

5.1.3 Barnet sine sosiale ferdigheiter

I intervjua kom det fram informasjon som kan tyde pé at barnet ikkje hadde den bevisstheita
rundt sosiale settingar som trengs for & danne nye sosiale relasjonar. Det kan verke som at
barnet ynskja sosiale relasjonar kun for 4 fa dekka sine behov, utan a reflektera over andre
sine behov. Pedagogen fortalte 1 intervjua at barnet ikkje ynskja kontakt med andre barn.

Pedagogane pa institusjonen tolka at barnet ikkje fekk den responsen som er ynskjeleg fra dei
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andre barna. Barnet hadde forventningar om korleis andre barna skulle oppfere seg og reagera
1 leik. Desse forventningane vart sjeldan mett av dei andre barna. Barnet var derfor svert

sjeldan saman med andre barn pa institusjonen. Samtidig kunne barnet helse pa andre barn og
vaksne, men raskt be dei om & ga. Dette forte til at barnet i stor grad omgjekk faste pedagogar

pa institusjonen.

5.1.4 Pedagogen sin framgangsmate for kommunikasjon

I intervjuet kom det fram at pedagogen sin framgangsmate for & oppna kommunikasjon var
viktig for barnet. Dette var blant anna & gje barnet oversikt over situasjonen. Forst og fremst
var det viktig at barnet fekk ein oversikt over sine omgjevnadar. Dette bidrog til & skapa ein
tryggleik hja barnet som verka positivt pa kommunikasjonen. Denne oversikta innebar kven
og kva som var i rommet, og informasjon om planen for dagen. Pedagogen fortalte at dei
helser fysisk med handa og at pedagogen gjorde teikn for sitt namn pa kroppen til barnet.
Pedagogen trudde at barnet raskt forstod kven som var til stades. Barnet brukte forskjellig
kommunikasjon med dei ulike pedagogane, og det var derfor viktig at barnet var klar over kva
pedagog som var til stades. Barnet hadde forskjellige ritual med pedagogane. Desse rituala
kunne vere leikar og aktivitetar. Pedagogen fortalte at pedagogane pé institusjonen forsekte a
kommunisere med barnet pd same méte, men at det kunne vere utfordrande i og med at barnet

knytta teikn, aktivitetar og leikar til ulike pedagogar.

5.1.5 Oppsummering

Av data kom det fram at barnet brukte bade taktilt teiknsprik og kroppssprak i sin
kommunikasjon. Barnet hadde mange eigne teikn som han hadde utvikla sjelv, noko som
enkelte gonger gjorde det utfordrande for pedagogen a forstd han. Samtidig var det vanskeleg
for pedagogen & bruke dei eigne teikna pa ein mate som var forstaeleg for barnet.
Institusjonen hadde fokus pa & alle pedagogane skulle kommunisere med barnet pd same
mate. Vidare arbeida dei med a laere barnet konvensjonelt teiknsprak. Me veit at det er viktig
for barn med medfedd devblindhet & lere seg konvensjonelle teikn for betre & kunne
kommunisere med andre (Redbroe & Janssen, 2008). Det kan likevel vere utfordrande for
barn & skulle leere nye teikn for teikn som allereie er innarbeida. Lorentzen (2013) hevdar
blant anna at ikkje alle barn far ein positiv utvikling av & erstatte teikn med konvensjonelle

teikn. Med dette meinast det at enkelte barn kan bli forvirra av a stadig bli retta pé i sin
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kommunikasjon, noko som vidare kan hemma sprékutviklinga. For barnet i dette prosjektet,
kan det tenkast at det kan opplevast som vanskeleg om pedagogane pa institusjonen hadde
endra atferd. Barnet hadde naer kontakt med pedagogane og aktivitetar knytta til den enkelte
pedagog. Kanskje hadde barnet mista opplevinga av & kunne delta og péverke situasjonen
rundt seg, om han stadig hadde blitt retta pa. Vidare kunne bandet mellom pedagogen og
barnet blitt svekka, og barnet kunne kjenne seg mindre tryggheit til menneska rundt seg.
Utryggleik og kjensle av & ikkje kunne paverke sin eigen situasjon, kan fore til ein negativ
paverknad pa utviklinga av kommunikasjonen til barnet (Redbroe & Janssen, 2008).
Pedagogen i dette prosjektet pravde & gje barnet ein oversikt over situasjonen han var i, noko
som kan fore til at barnet vart tryggare 1 situasjonen. Barnet sin utvikling av eigne teikn viste
at han hadde eit ynskje om & kommunisere, og at han dermed lagde nye teikn ndr han ikkje
fekk kommunisert det han ynskja. Dette kan vise at barnet skjonte at han maétte tilpasse sin
kommunikasjon i mete med andre, noko som kan vere svart positivt for vidare kommunikativ

utvikling.

Som me kan sja tolka pedagogen barnet sine teikn, lydar, gestar og uttrykk av kjensler, som
kommunikasjon. Pedagogen snakka om «barnet sitt eige sprak», og brukte omgrepa sprak og
kommunikasjon om kvarandre. Dette viser at pedagogen hadde ei vidare tilnaerming til
kommunikasjon (Rygvold, 2011). Denne tilnaerminga tar utgangspunkt i at kommunikasjon er
mykje meir enn kun talesprak. Eit av mange eksempel pé denne tilneerminga sag me da barnet
strauk seg over hovudet, som pedagogen tolka som enten at barnet ville at pedagogen skulle
sleppe ein ball pa hovudet til barnet, eller at barnet ville kommunisere om korleis ballen
kjentest pa hovudet. Pedagogen meinte at barnet kommuniserte mykje, og at dei sma
forskjellane i teikn og gestar hadde mykje a seie for meininga av kommunikasjonen til barnet.
Om pedagogen hadde hatt ein oppfatning av at kommunikasjon kun er verbalt sprak eller
konvensjonelt teiknsprak, kunne barnet blitt tolka som svert lite kommunikativ. Om dette
hadde vore tilfellet ville barnet ha fa teikn & kommunisere med, og kommunikasjonen mellom
pedagogen og barnet hadde blitt svart avgrensa. Dette kunne ha fort til at barnet 1 mindre grad
hadde kjent seg sett og forstitt av pedagogen, som vidare kunne fort til at barnet vart mindre
trygg i situasjonen. Denne utryggleiken kunne igjen ha fort til at utviklinga av dei
kommunikative ferdigheitene gjekk saktare (Redbroe & Janssen, 2008).

I dette avsnittet har me sett at barnet moglegvis ikkje hadde den bevisstheita rundt sosiale

settingar som trengs for & danne nye sosiale relasjonar. Om ein ser dette i det store og heile vil
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det kanskje ikkje ha store konsekvensar for barnet. Dette pd grunn av at barnet viste at treivst
best med personar kan kjente fra for. Det er derfor mogleg at barnet vil leve godt med dei
sosiale ferdigheitene han har. Pa ei anna side veit me at menneske med devblindhet i stor grad
treng hjelp i1 kvardagen (Redbroe & Janssen, 2008). Denne hjelpa trengst oftast livet ut.
Barnet ma derfor mete og danne relasjonar til nye menneske vidare 1 livet. Med tanke pd at
barnet i liten grad viser interesse for andre menneske, kan tenkast at barnet vil mote
utfordringar om ikkje han trenar pa dei sosiale ferdigheitene. Me veit at mangel pa sosial
kompetanse kan gé ut over sjolvkjensla og paverke barnet negativt (Ogden, 2009). Dette skjer
ofte om eit barn ikkje far dei reaksjonane som er venta. Barnet kan fa kjensla av a ikkje
strekke til, noko som kan fore til at barnet 1 mindre grad tar initiativ til kommunikasjon.
Initiativtaking ein sentral del av utviklinga av dei kommunikative evnene. Det er derfor viktig
at det blir lagt til rette for at barnet kan utvikle sine sosiale ferdigheiter og auka den sosiale

kompetansen.

5.2 Fremjing og tilrettelegging av kommunikasjon

5.2.1 Respons og anerkjenning

Pedagogen nemnte fleire faktorar som oppmuntra barnet til kommunikasjon. Pedagogen trakk
blant anna fram respons og anerkjenning som ein viktig del av kommunikasjonen mellom
barn og pedagog. Pedagogen responderte og bekrefta forstding for barnet sin kommunikasjon
ved a bruke teikn og folgje bevegelsane til barnet (sja tabell 4, s 41). Gjennom observasjonane
kom det fram at pedagogen bekrefta barnet sin kommunikasjon ved a gjenta det barnet
kommuniserte, svare «jay», «neiy», «seinarey, eller utfere teikn for «morosamt» og «flink».

Pedagogen fortalte at det var viktig at barnet opplevde & bli forstatt:

«Og det er veldig viktig & bekrefte at vi forstar han, at han er forstétt. Bekrefte for
eksempel at "ja, jeg ser at du tenker pa t-bane, men i1 dag er det gym eller musikk".
Men det er fint & bekrefte slik at han forstér at det hjelper & kommunisere med

tegnsprak eller taktilt sprak.»

Vidare fortalte pedagogen at «Han er veldig flink til & snakke lenge hvis han ser at han far
respons da.» Dette understrekar at responsen pedagogen gir pd kommunikasjonen til barnet, er

viktig for barnet. Barnet sig sjolv ut til & gje respons til pedagogen. Barnet kunne blant anna
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uttrykke sinne og glede over det pedagogen gjorde. Barnet smilte og lo samtidig som det
strakk seg mot pedagogen (sja tabell 3, s 34). Dette kan vere barnet sin mate & kommunisere
til pedagogen at pedagogen gjer noko riktig. Pedagogen fortalte at barnet kunne kose og

klemme menneske for & vise at han likte dei:

«Jeg synes det er en litt sann kommunikasjonsgreie ogsa. Nar man er glad i noen sa
kan man si at "jeg er glad i deg" eller "jeg liker deg". Men det er hans mate & vise at
han liker meg, eller liker andre. For han kan gjere det med andre ogsd. Jeg har sett det

med andre pedagoger ogsa, at han blir litt sdnn kosete da. Han ma jo vise det fysisk.»

Utsegna til pedagogen fortalte at barnet hadde evne til & vise at han sat pris pa andre. Barnet
kunne ogsa gynge fram og tilbake i stolen sin som teikn pa at han var glad. I intervjuet med
pedagogen etter observasjonane diskuterte me eit utklipp fra observasjonane. I denne
observasjonen gjorde barnet teikn for «flink» da pedagogen gjentok bevegelsane hans. I min
eigen tolking forstod eg det som at barnet kommuniserte at pedagogen var flink. Da
pedagogen vart spurt om sin tolking, meinte pedagogen at barnet sa at han sjolv var flink.
Pedagogen hadde ikkje tenkt over at barnet kunne uttrykke at andre ogsé var flinke, men tykte

det var interessant om barnet kunne gje slik respons til andre:

«Om seg selv... Men det kan hende at han sier at det er noen som er flink da. Men jeg
tenker at han sier det om seg selv for jeg pleier ikke & si at jeg er flink, at liksom
"[navnet til pedagogen] er flink". S4 vi har ikke noe sann.. Hmm.. Jeg har ikke tenkt pa
det faktisk, a si at "[navnet til pedagogen] er flink". Jeg har alltid sagt at "Henrik er
flink". Sa derfor tenker jeg at han sier ogsa at "Henrik er flink". Men det kan jo hende
at han snakker om andre ogsé, at noen er flink. Han snakker jo ofte sénn om mamma
og pappa, og sa kan det jo hende at han bruker tegn som mamma og flink, og da kan

han jo mene at mamma er flink ogsa. Mhm.. Det var jo interessant.»

Om barnet i denne observasjonen kommuniserte at pedagogen var flink, er det ikkje mogeleg
a svare sikkert pa. Det kan likevel vere interessant og viktig & finne ut av. Det kan tenkast at
barnet kan bli misforstétt i sin kommunikasjon om han faktisk kommuniserte at andre var
flinke. Om barnet kommuniserte at pedagogen i denne situasjonen var flink, viser det at
barnet i tilfelle hadde sosiale ferdigheiter og forstod at andre treng anerkjenning. Dette er i s&

fall noko som ein kan bygge vidare og trene pa.
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5.2.2 Oppleving av samanheng

Pedagogen fortalte at nar pedagogen mette barnet, forsekte pedagogen a gje barnet ein
oversikt over kor lenge pedagogen skulle vere der og kva aktivitetar dei skulle utfere. Dette
for a forberede barnet pa dagen og gje barnet ein oversikt over tida dei skal ha saman. Likevel
kunne det i observasjonane virke som at barnet ikkje alltid hadde oversikt over situasjonane.
Barnet kunne blant anna uttrykke misneye og leite etter pedagogen nir pedagogen laga teikn
for «ventey. I andre situasjonar kunne ein sja at barnet sag ut til 4 vere litt bestemt, og det
kunne sjd ut som at barnet provde a kontrollere pedagogen (sja tabell 5, s. 49). I intervjuet
med pedagogen etter observasjonen spurte eg om pedagogen opplever seg kontrollert av
barnet. Pedagogen svarte da at det var viktig for barnet & ha kontroll for & kjenne seg trygg i

ein situasjon:

«For a ha det komfortabelt, sa m& man ha kontroll og da ma han styre da og vite hva
som skjer. Og for & vite hva som skjer, s man han styre litt da. Sa det er hans mate &
ha det fint. Sa det er ikke for & styre og kontrollere oss da, men for at han skal ha litt

kontroll og vaere trygg. Det er viktig for han.»

Som pedagogen fortalte, handla ikkje barnet sin atferd nedvendigvis om & vere
kontrollerande, men heller om & ha kontroll over situasjonen. Barnet forstod at ved a sta pa
sine krav, kunne han paverke menneska rundt seg til a fa dekka sine behov. Eksempel pa dette
kunne ein sja da barnet satt da i stolen sin, medan pedagogen satt ved sidan av med ei korg
som vanlegvis inneheldt plastikkballar (sja tabell 5, s. 49). Barnet likte at pedagogen snudde
korga over hovudet hans, slik at alle ballane trilla ut. Dette hadde pedagogen allereie gjort,
slik at korga var tom. Pedagogen snudde den tomme korga over hovudet til barnet slik at han
kunne kjenne at den var tom. Sa snudde pedagogen seg for & plukke ballar fra golvet. Barnet
leita etter pedagogen og korga med hendene, sjolv om pedagogen hadde kommunisert at den
var tom. Pedagogen sin tolking av situasjonen var at barnet skjonnte at om han oppforte seg
rastlaus ville pedagogen bli stressa og korga vil bli fylt opp raskare. Denne situasjonen viser

at barnet hadde forstaing for at han kunne paverke omgjevnadane sine.
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Tabell 5. Eksempel pa barnets oppleving av samanheng

Rad |Tid Situasjon Pedagogens |Barnets Pedagogens tolking/
atferd atferd kommentar

(henta fra intervju)

12 2:06,5 - |Barnet sitter i Snur korga |Leitar etter «Med ballene sd kan
2:19,1 |stolensini opp ned pedagog/korg |han bli litt ivrig, sa da

klasserommet og |inntil med handa. gjor han sann. Og sa
far mat gjennom |hovudet til vet han at viss han
PEG. Pedagogen |barnet. Fyller gjor sann sa blir
sitter pa venstre |den med [navnet pa
side av barnet, ballar. pedagogen] litt stressa
med ei korg med og det gir mye fortere
plastikkballar. da, hehehe. Det blir jo

pa en mate a
kontrollere litt da og

styre da.»
13 2:19,0 - Set korga pa |Tar ned korga |«det er en lek, han vil
2:24,2 hylla. Tar pa |og gir den til |at ballene triller pa
hegre handa |pedagogen. hodet»

til barnet.

5.2.3 Oppsummering

Pedagogen fortalte at det var viktig at barnet forstod at det var ein fordel & kommunisere,
samtidig som det var viktig for barnet & vite at han blei forstatt. Da pedagogen bekrefta at
barnet var forstatt, fekk barnet ei oppleving av at kommunikasjonen forte til noko. Pedagogen
responderte pd kommunikasjonen til barnet ved & blant anna gjenta det barnet kommuniserte,
eller svare med «ja», «nei» og «seinare». Pedagogen kunne ogsé anerkjenne det barnet gjorde
ved 4 lage teikn for at barnet er flink. Som me sag kunne pedagogen kommunisere «ja, eg ser
at du tenker pa..». Anerkjenning er ei form for bekreftande kommunikasjon (Moller, 2012).
Respons som er anerkjennande, viser at pedagogen forstar barnet og gjer barnet ei kjensle av &
bli sett og anerkjent. Dette viste pedagogen i dette prosjektet fleire eksempel pé, og fortalte at
dess meir respons barnet fekk pé sin kommunikasjon, dess meir kommuniserte barnet. Me kan
derfor seie at respons og anerkjenning var viktige faktorar for & oppmuntre barnet til

kommunikasjon.

Barnet responderte ogsa pa ein bekreftande mate ovanfor pedagogen. Barnet kunne blant anna

lene seg mot pedagogen og kose med pedagogen. Meller (2012) hevda blant anna at
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anerkjenning bidrar til at menneske blir erkjent som eit eige individ. Samtidig kan dette vere a
sende ut eit signal om at personen er ein del av samspelet. Det kan tolkast at barnet i dette
prosjektet hadde forstding for at pedagogen ogsé trong anerkjenning. Ved at barnet viste
denne bekreftande responsen for pedagogen, viste barnet ogsa at han ville at pedagogen skulle
vere der. Dette sdg me ogsd eksempel pé i observasjonane, dd barnet moglegvis uttrykte at
pedagogen var flink. Dette er eigenskapar hja barnet som kan verke positivt pa den vidare

utviklinga av sosiale ferdigheiter.

Barnet i dette prosjektet viste fleire gongar at han hadde ein oppleving av samanheng. I dette
avsnittet kom det fram at barnet forstod at han kunne paverke situasjonen han var i. Til demes
sdg me at barnet kunne pdverke pedagogen ved & forsgke & stresse pedagogen til & plukke
ballar raskare. Barnet visste dermed at han ved a vise forskjellige typar atferd kunne fi det
som han ville. Pedagogen pé sin side, opplevde at det var viktig for barnet & ha kontroll i ein
situasjon, noko som ferte til at han kunne virke kontrollerande og styrande ovanfor
pedagogen. Dette viser igjen at barnet hadde ein forstaing for at han kunne paverke ein
situasjon og menneska rundt seg, noko som viser teikn pa ei oppleving av samanheng.
Oppleving av samanheng er viktig for menneske. Antonovsky (1979) hevdar at den
helsebringande opplevinga av samanheng i tilveret far me nar me; 1; har oversikt over
situasjonen, 2; ndr me sjolv kan gjere noko med situasjonen, og 3; nir det gjer meinig &
forseka a gjere noko med situasjonen. Barnet i dette prosjektet fylte alle desse punkta. Barnet
hadde ein oversikt over situasjonar og kunne gjere noko med situasjonane. Samtidig opplevde
barnet meining i & gjere noko med situasjonen. Me sdg for eksempel at han kunne fa ballane i
korga fortare om han paverka pedagogen (tabell 5, s. 49). I tillegg var pedagogen med pa a
legge til rette for at barnet skulle ha ein oversikt over situasjonen. Samtidig let pedagogen seg
paverke av étferda til barnet, noko som ferte til at barnet kunne oppleve meining i & forseke a

gjere noko med situasjonen.

Pedagogen nemnte at barnet kjente seg trygg da han hadde kontroll over ein situasjon. Dette
kan tyde pd at barnet sin kontroll og styring av kommunikasjon bidrog til tryggleik hja barnet.
Me veit at tryggleik er viktig for barnet sin utvikling (Redbroe & Janssen, 2008). Tryggleik
kan blant anna fore til at barnet 1 storre grad utforskar sine omgjevnadar, noko som kan bidra
til ein storre forstaing for verda rundt seg. Denne forstdinga kan igjen fore til at barnet i storre
grad har kontroll over sine omgjevnadar. Samtidig veit me at ein forstding for verda og sine

omgjevnadar kan pédverke til felles forstding for mellom pedagogen og barnet (Rygvold,
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2011). Felles forstaing kan bidra til felles opplevingar som kan fremje kommunikasjonen
mellom partane, samtidig som det styrkar relasjonen. Det kan derfor tenkast at kontroll i
kommunikasjonen og omgjevnadane kunne bidra til felles opplevingar som fremja

kommunikasjonen mellom pedagogen og barnet.

Det kan seiast at bade pedagogen sin respons péd barnet sin kommunikasjon, og det & skapa ein
oppleving av samanheng, bidrog til 4 fremja og tilrettelegga for kommunikasjonen til barnet.
Da pedagogen anerkjente kommunikasjonen til barnet, kjente barnet seg forstitt og akseptert,
og barnet opplevde at han kunne paverke sine omgjevnadar ved & kommunisere. Dette kunne
oppmuntre barnet til kommunikasjon og dermed vere ein viktig faktor for vidare utvikling av

dei kommunikative evnene.

5.3 Initiativ

I intervjua med pedagogen kom det fram at det var lett & tolke barnet om barnet ynskja &
kommunisere med pedagogen. Dette viste barnet med heile kroppen. Pedagogen fortalte at

barnet tok mykje initiativ til kommunikasjon:

«Ja, han gjer det. Som alle andre barn er han veldig aktiv pa sin egen mate. Og man
ser det veldig lett nir Henrik vil snakke og det er ofte han vil snakke med lareren sin.
Han viser det med hele kroppen, og sa kan han lage lyder og. Sa hvis han blir irritert
eller misforneyd, s& kommer det. Og han prover a vise med kroppssprék, og hvis det

ikke hjelper, s& kommer det lyd ogsa. Ofte misforneyd lyd.»

Observasjonane viste ogsa at barnet tok mykje initiativ (sja tabell 6, s. 52). Barnet tok initiativ
ved & leite eller strekke seg med armane etter pedagogen, eller ved a lage lydar. Barnet kunne
ogsé ta initiativ ved 4 uoppfordra lage teikn. Pedagogen fortalte at barnet ogsa kunne ta
initiativ til & fa sine fysiske behov dekka. Dette kunne vere toalettbesok, mat og sevn. Barnet
tok ogsa initiativ til leik med pedagogen. Barnet tok for eksempel handa over panna eller fra
panna til haka. Fleire gongar tok han ned ei korg med plastikkballar og ga den til pedagogen,

som var initiativ til leik med pedagogen (sja tabell 5, s. 49).
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I observasjonane uttrykte barnet klart initiativ til kommunikasjon med pedagogen (sja tabell

6, s 52). Pedagogen hadde nettopp helt ballar over hovudet til barnet, og pedagogen satt stille.

Barnet hadde leika med ballane og leita sa etter pedagogen med handa. Pedagogen

responderte med & legge ei hand pa magen til barnet, dette for & vise at han/ho var til stades.

Pedagogen gjentok barnet sin leik med ballane. Barnet viste ved & ta tommelen til nasen at det

var goy og at han var fornegd med responsen. Denne situasjonen er representativ for mange

av dei gongane barnet sjolv tok initiativ til kommunikasjon. Barnet brukte hovudsakleg armar

og hender for & fi merksemd og vise kva han ville.

Tabell 6. Eksempel pa initiativ fra barnet.

Finn sa to ballar og
slepp dei pa
hovudet til barnet.

hovudet. Tar
tommelen til
nasen. Fortsette sa
a sleppe ballar pa
hovudet.

Rad |Tid Situasjon Pedagogens Barnets atferd Pedagogens
atferd tolking/
kommentarar
(henta fra
intervju)
1 0:00,0 - |Barnet sitter 1 Tar barnet pa Tar to ballar og lar
0:10,6  |stolensini hovudet og heller |dei trille fra
klasserommet og |ballane over hovudet og ned pa
far mat gjennom  |hovudet til barnet. [magen.
PEG. Pedagogen
sitter pd venstre
side av barnet,
med ei korg med
plastikkballar.
2 0:10,6 - Sit stille. Leitar etter
0:16,5 pedagogen med
handa.
3 0:16,4 - Legg handa pa Tar ein ball og «Tommelen mot
1:06,2 magen til barnet. |slepp den pa nesen betyr goy.»
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I ein anna observasjon sto barnet i stastativ. Pedagogen hadde eit flagg og leika med barnet
med flagget. Barnet lagde uoppfordra teiknet for «one piece». Pedagogen bekrefta
kommunikasjonen til barnet ved & kommunisere at «ja, du tenker pé one piece». Pedagogen
fortalte i1 intervjuet etter observasjon at dette var teiknet for heimen til mor og far. Grunnen til
at han lagde dette teiknet, var at han hadde pa seg ein «one piece» i taxien da han skulle heim.
Pedagogen fortalte at initiativet til barnet kunne bety fleire ting. Det kunne til demes bety at
barnet ville eller tenkte pa heim, eller at barnet ville snakke om heimen. Pedagogen fortalte

ogsa at det kunne vere utfordrande & forstd barnet i slike situasjonar:

«Det kan bety at han tenker pa hjem. Ja, at han skal hjem snart. Det kan bety at han vil
hjem. Men jeg tror at han har oversikt og vet ndr han skal hjem og vet nar det skjer da.
Og sé vet han at det skjer ikke nér han star i stastativet, da det kan hende at han
snakker om & reise hjem, eller hvordan det var hjemme. Det kan bety forskjellige ting,
men jeg tror ikke at han vil hjem akkurat da. Eller det kan vare noe som foltes som
flagg, og som foltes som det samme som det han gjor hjemme. S& det kan hende at han
kommer med kommentarer til hvordan det var hjemme ogsa. At han har opplevd det
samme hjemme eller har vaert hjemme. Eller vi har samme leke hjemme. Han snakker
mye og forteller mye s for oss er det utfordrende a forsté riktig og finne riktig vei og

vare pa riktig spor. S& da prever vi 4 gjette mye nér han snakker.»

Dette initiativet til barnet kunne altsé bety fleire ting, og pedagogen uttrykte at det var
utfordrande & vite negyaktig kva barnet meinte. Denne situasjonen kan dermed samanliknast
med observasjonen der barnet tar etter tromma (sja tabell 4, s. 41). I begge situasjonane kom
barnet med eit initiativ som kan vere utfordrande for pedagogen a forstd. Samtidig kan dette
tyde pa at barnet hadde ein oversikt over dagen og visste at det ikkje var lenge til taxien kom.
Uansett meining ville barnet kommunisere pa eiget initiativ. I denne situasjonen reagerte
pedagogen ved & gjenta det barnet kommuniserte. Vidare sto barnet stille, og pedagogen lagde
sirklar 1 ansiktet til barnet. Barnet tok i reimene som var festa til stastativet og pedagogen

tolka at han ville avbryte aktiviteten.
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Pa spersmal om pedagogen la til rette for at barnet skulle kunne ta initiativ, svarte pedagogen
at det mest effektive var & vente pa barnet sitt initiativ. P4 den maten matte barnet
kommunisere for & oppna kontakt. Samtidig fortalte pedagogen at det var sjeldan pedagogen
matte tilrettelegga for at barnet skulle ta initiativ, fordi barnet tok mykje initiativ pad eiga hand.
Ein anna grunn til at pedagogen venta pa barnet sitt initiativ, var for a gje barnet pause til &
tenke og reflektere. Samtidig papeika pedagogen at det var viktig at barnet var kjent i sine
omgjevnadar, slik at han visste kvar ting var og kunne vise til gjenstandar for 8 kommunisere.
Det var ogsé viktig for barnet & vite kven som var i rommet og nir menneske gjekk ut av

rommet.

I ein av observasjonane sto barnet i stastativ og kom med eit initiativ som ikkje vart forstatt av
pedagogen. Barnet tok da knytta hand mot nasen og lagde fleire misfornegde lydar.
Pedagogen prevde forskjellige ting for & finne ut kva barnet kommuniserte. Dette var blant
anna & finne fram ballar, eit flagg og eit trappetroll. Pedagogen introduserte desse
gjenstandane for barnet men barnet fortsette 4 vise tydeleg misngye. Deretter kommuniserte
barnet at det ville ned frd stdstativet. Mistolkingar og manglande forstding av initiativ fra

barnet, kunne dermed av og til ende med avbryting av aktiviteten.

5.3.1 Pedagogen sine initiativ

Som nemnt fortalte pedagogen at barnet tok mykje initiativ til kommunikasjon. Dette viste
seg ogsa i observasjonane. Pedagogen matte derfor sjeldan ta initiativ. Atte gongar i
observasjonane viste det seg likevel tydeleg at pedagogen tok initiativ til kommunikasjon.
Dette skjedde da barnet ikkje kommuniserte, men sto eller satt heilt stille. Pedagogen tok da
handa pa magen eller pa laret til barnet, og laga teikn med hendene til barnet. Den eine
gongen hadde pedagogen ei leike 1 handa. D4 barnet sto stille laga pedagogen teikn for
«mammay og «pappa» pa panna til barnet. Barnet tok dd tommelen til nasen, som betyr at han
likte det. Barnet tok deretter initiativ ved a stryke seg pa hovudet og pd armen. Pedagogen
folgde da bevegelsane til barnet med leika. Av dette kan ein sjé at det i denne situasjonen kun
var eit lite initiativ fra pedagogen, som fekk barnet til & ta nye initiativ. Dette bekreftar igjen

at barnet tok mykje initiativ til kommunikasjon.
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5.3.2 Oppsummering

Det kjem fram i undersekinga at barnet tok mykje initiativ til kommunikasjon, bade ved a
leite eller strekke seg etter pedagogen med handa. Dette for a lage teikn eller vise pedagogen
kva han vil ha eller gjere, eller kva han vil kommunisere om. Denne evna og vilja til 4 ta
initiativ, viser at barnet hadde tru pa at initiativet leda til noko. Me veit at initiativtakinga til
barnet tyder pa at barnet hadde tru pa seg sjolv (Ogden, 2009). Barnet visste at han meistra
denne evna, som kunne vere pa grunn av pedagogen sine evner til a tolke barnet. Me veit at
respons og forstding fremjar kommunikasjon (Janssen & Readbroe, 2008). Barnet kan ha
opplevd initiativtakinga som positivt, og opplevd seg som forstétt, som har fort til ein tru pa at
det hjelper & kommunisere. Dette viser igjen viktigheita av kjennskap til barnet og 4 ha ein
evne til & gje barnet anerkjenning. Samtidig tyder dette pa at barnet hadde oversikt og kontroll

1 slike situasjonar, og dermed hadde motivasjon til a ta initiativet.

Som me har sett, kunne barnet i dette prosjektet bade starte ein interaksjon eller introdusere
noko nytt som ein del av ein reaksjon. Til demes laga barnet teiknet for «one piece», og
introduserte dermed noko nytt i kommunikasjonen med pedagogen. Barnet kunne ogséa
introdusere noko nytt som ein del av ein reaksjon, ved 4 ta etter til demes tromma. Dette
samsvarar derfor med teikna som Janssen et al. (2006) undersgkte i sin studie. Som me veit
hevda Janssen et al. at barnet ber vere leiaren av kommunikasjonen mellom partane. Dette pa
grunn av at pedagogen sin kontroll kan sinke utviklinga av kommunikasjonen til barn med

medfedd devblindhet.

I dette prosjektet kan me sjd at barnet i dei fleste tilfelle var leiaren av kommunikasjonen.
Pedagogen fortalte at barnet trengte denne kontrollen, og det skapa ein tryggleik hjé barnet.
Denne tryggleiken verka 4 bidra til fremjing av kommunikasjonen til barnet. Kontrollen viser
ogsa at barnet hadde ein oppleving av samanheng, i og med at han forstod at han kunne
kontrollere og styre pedagogen. Dette veit me kan vere pd grunn av pedagogen sin respons og
anerkjenning. P4 same méite som i studien til Janssen et al., kan ein anta at barnet sin styring i
kommunikasjon med pedagogen kan vere ein positiv faktor pd kommunikasjonen mellom

barnet og pedagogen.
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5.4 Samlande refleksjonar over funn

I dette avsnittet vil eg legge fram mine hovudfunn og komme med ein samlande drefting av
resultata. Av undersegkinga kom det fram at pedagogen tykte at barnet var flink til &
kommunisera og at han var rikt i sitt eige sprak. Barnet brukte bade kroppssprak og taktilt
teiknsprak. Barnet kunne mange teikn, men fa konvensjonelle teikn. Pedagogen tykte det
kunne vere utfordrande & forsta kommunikasjonen til barnet. Dette var hovudsakleg pa grunn
av dei eigne teikna til barnet, samt at teikna kunne ha forskjellig betydning. Pedagogen
fortalte at det av og til matte gjettast for & prove a tolke barnet. Ein avgjerande faktor for &
forsta barnet, var ei god kjennskap til barnet sin kommunikasjonen. I denne undersekinga
kom det tydeleg fram at pedagogen hadde ein slik kjennskap. Deme pa dette var at pedagogen
skjonte at barnet ikkje ville ha tromma sjelv om han tok pa den, men heller ville snakke om
tromma og det 4 st 1 stastativ. Samtidig kunne misforstaingar fore til at ein aktivitet vart
avbrott. Janssen og Redbroe (2008) legg i stor grad vekt pd viktigheita av sensitiviteten i mote
med barna sine uttrykk. Med dette meiner dei at ein ma vere var pa barnet sine uttrykk og
bevisst pa dei sma teikna. Det kan derfor seiast at kjennskap til barnet sine teikn og

uttrykksmatar er ein viktig faktor for kommunikasjon med barn med medfedd devblindhet.

I intervjua kom det fram at pedagogen ofte samanlikna barnet som deltar i prosjektet med
barn utan devblindhet. Pedagogen fortalte blant anna om é&tferda til barnet og kommenterte at
«det er jo slik som med andre barn». Desse utsegna kan bety at pedagogen ség barnet
hovudsakleg som eit barn, og ikkje som eit funksjonshemma barn. Redbroe og Janssen (2008)
hevdar at 4 sja forbi funksjonshemninga kan verka positivt pa utviklinga til barnet. A klare 4
sja forbi funksjonshemminga, kan fore til at ein vager 4 prove nye ting. Dette kan opna for
nye erfaringar og opplevingar for barnet, som kan bidra til auka forstaing for omgjevnadane,
og dermed skapa felles forstiing for eit fenomen saman med andre (Rygvold, 2011). I
intervjuet kom det fram at pedagogen ynskja at barnet skulle leere alfabetet for & kunne stave
ord. Pedagogen fortalte at det innad pa institusjonen var delte meiningar om dette. Ein av
utfordringane pedagogen mette i arbeidet var derfor ogsé & fa gjennomslag for sine idear og
tankar. Det kan tenkast at det var pedagogen sin grunnleggande haldning for a sja barnet og
ikkje funksjonshemninga, som gjorde at pedagogen vaga & sette mal for framtida. Samtidig
kan denne haldninga bidra til at pedagogen er meir uredd og torar & prave nye aktivitetar med
barnet. Vege (2009) hevdar at sterke inntrykk er ein viktig faktor for a betra hukommelse, og

dermed ogsé skapa kommunikasjon rundt ein hending. Pedagogen sin haldning kan derfor
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bidra til felles opplevingar og ein felles forstaing 1 kommunikasjonen mellom pedagogen og
barnet. Ein kan med dette anta at same haldning om & sjd barnet for funksjonshemninga, kan

vere positivt for kommunikasjonen i mete med andre barn med medfedd devblindhet.

Funna fré bade observasjonane og intervjua viste at responsen til pedagogen i kommunikasjon
med barnet var svert viktig. Pedagogen fortalte at dess meir respons barnet fekk pa sin
kommunikasjon, dess meir kommuniserte barnet. Anerkjenning var derfor ein viktig faktor
for & oppmuntre barnet til kommunikasjon. Responsen pedagogen gir pa barnet sin
kommunikasjon kan ogsa vere & bekrefte at pedagogen har forstding for barnet. Pedagogen
fortalte at det var viktig for barnet a vite at han vart forstatt. Pedagogen viste forstding ved a
blant anna gjenta det barnet kommuniserte, eller svare med «ja», «nei» og «seinare». Barnet
fekk dé bekrefta at pedagogen forstod han, og han fekk i tillegg svar pa sin kommunikasjon.
Pedagogen kunne ogsa kommunisere til barnet at han var flink, slik at barnet forstod at han
gjorde noko riktig. Desse kommunikasjonsmatane viser alle at pedagogen ser barnet og
forstar kva barnet ynskjer, og kan derfor seiast & vere anerkjennande. Barnet sin respons var
ogsa bekreftande ovanfor pedagogen. Barnet kunne blant anna lene seg mot pedagogen og
kose med pedagogen. Pedagogen fortalte at responsen ogsa er viktig for & signalisere for
barnet at det hjelper & kommunisere. Dette kan, som me veit, tolkast som at pedagogen la til

rette for at barnet skal fa ein oppleving av paverknad og kontroll.

Me veit at ein oppleving av samanheng er viktig for alle menneske. Barnet i dette prosjektet
viste seg & oppleve samanheng. Barnet hadde ein oversikt over situasjonar og kunne gjere
noko med situasjonane. Samtidig opplevde barnet meining i & gjere noko med situasjonen
(Antonovsky, 1979). Me veit at dette kan verke positivt pa utviklinga av kommunikasjonen til
barnet (Lorentzen, 2013). Pedagogar, og andre som har kontakt med menneske med
dovblindhet, kan legge til rette for oppleving av samanheng ved & skapa ein oversikt over
situasjonen. Denne oversikta kan skapast ved & gje barnet ein oversikt over omgjevnadane,
plan for dagen, og kva personar barnet skal vere med. Dette kan ogsé fere til at barnet betre
kan forberede seg pd den kommande kommunikasjonen og dermed har moglegheita til 1 storre

grad & bidra 1 samtaleemna.

Pedagogen fortalte i intervjua at barnet var flink til 4 ta initiativ, og at han tar mykje initiativ
til kommunikasjon. I observasjonane og intervjua kom det fram at barnet tar initiativ ved a
leite eller strekke seg etter pedagogen med handa. Dette for & vidare lage teikn eller vise
pedagogen kva han vil ha eller gjere, eller kva han vil kommunisere om. Ogden (2009) hevdar
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at denne evna og vilja til & ta initiativ, viser at barnet har god sjelvkjensle og tru pé at
initiativet ledar til noko. Dette kan vere pa grunn av pedagogen sine evner til a tolke barnet.
Barnet kan ha opplevd dette som positivt, og opplevd seg som forstatt, som har fort til ein tru
pa at det hjelper 8 kommunisere. Dette viser igjen at respons og anerkjenning er viktig for

barnet sin kommunikasjon og initiativtaking.

Pedagogen sin respons var viktig for barnet sin oppleving av anerkjenning og oppleving av
samanheng. Barnet sin respons kunne ogsé anerkjenne pedagogen, samtidig som barnet kunne
seie ifrd om sine behov. Initiativ var ein viktig faktor for barnet sin kontroll i kvardagen. Som
me veit kan initiativ som felgast opp av samtalepartnarar fore til ei ny utforsking,
eksperimentering og leik, noko som fremjar vidare utvikling hos barnet (Vege, et al., 2009).
Det har i dette prosjektet komme fram at initiativ som ikkje folgast opp, eller ikkje blir
forstatt, kunne fore til avbryting av ein aktivitet. Samtidig veit me at det er barnet som ber
vere leiaren 1 kommunikasjonen. Det kan derfor tenkast at & vente pa barnet sitt initiativ, samt
svare pa ein anerkjennande maéte, vil vere fremjande for kommunikasjonen til barn med

medfedd devblindhet.

5.5 Metodiske utfordringar

I arbeidet med dette prosjektet motte eg fleire metodiske utfordringar. Ein av utfordringane
har vore tidsavgrensinga og fristen for ferdigstilling av prosjektet. Det kunne til demes ha blitt
vist video av observasjonane i intervjuet med pedagogen etter observasjonane. Dette kunne ha
vore ein fordel for pedagogen i sin tolking av observasjonane, da transkripsjon av
observasjonane kan vere vanskeleg & sette seg inn i. Grunnen til at dette ikkje vart
gjennomfort, var pd grunn av at ein risikerer lengre behandlingstid hjd NSD nar
videoobservasjon skal visast til andre enn forskar. Det er likevel ein fordel at intervjuet etter
observasjon vart gjennomfert kort tid etter at observasjonane vart gjort, slik at pedagogen

hadde observasjonane friskt i minne.

I etterkant har eg ogsa reflektert over at det kunne ha vore nyttig 4 hatt med to pedagogar i
undersekinga. Informasjon fra preveintervjuet og det endelege intervjuet viste at pedagogane
hadde nokre forskjellige synspunkt pd kommunikasjonen til barnet. Ved a bruke to pedagogar
1 undersgkinga, kunne eg ha samanlikna desse og mogelegvis fitt ei storre forstding for kva

pedagogar gjer som fremjar kommunikasjonen med barnet. Samtidig kunne pedagogar pa
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institusjonen ha bidratt i gjennomgangen av videoobservasjonane i ettertid. Observasjonane
kunne da ha vist fleire synspunkt pd kommunikasjonen til barnet, og dermed fort til ein

grundigare undersgking.

I arbeidet med analysen av materialet, sag eg at eg i sterre grad kunne spurd og oppmuntra
pedagogen til & tolke og kommentere sine eigne handlingar. Pedagogen har i stor grad tolka
barnet sin atferd, og eg har derfor ikkje fatt innsikt 1 kva pedagogen tykte om eiga étferd. Eg
kunne blant anna fétt innsikt i om pedagogen ville gjort noko annleis, og korleis pedagogen
trur dette kunne ha péverka situasjonen. Likevel har eg gjennom materialet kunne tolka
atferda til pedagogen, og dermed fatt god innsikt i pedagogen sin kommunikasjon med barnet.
Eg har ogsé i arbeidet med denne oppgéva sett at sosiale ferdigheiter er viktig for
kommunikasjon. Dette vart det ikkje spurt direkte om i intervjua, og kunne ha gitt ein sterre
forstaing for barnet sin sosial kompetanse. I intervjua kom det likevel fram informasjon om
barnet sin sosiale kompetanse, samtidig som observasjonane har gitt innsikt i barnet sine

sosiale ferdigheiter.

Ei anna utfordring eg mette var mangelen pa teori og forsking pa feltet. Det var fa studiar som
undersekte kommunikasjonen til barn og vaksne med medfedd devblindhet. Derfor var det
ogsé fa studiar eg kunne samanlikne dette prosjektet med. Eg har derfor brukt teori om blant
anna multifunksjonshemning i denne oppgava, da denne funksjonshemninga har nokre

likskapstrekk med devblindhet.
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6 Avslutning

I denne oppgava har me sett at anerkjenning og oppleving av samanheng har vore viktige
faktorar som paverkar kommunikasjonen til barnet. I dette avsluttande kapittelet vil eg trekke
fram forskingsspersmala til dette prosjektet, og drefte 1 kva grad eg har greidd & svare pa

problemstillinga.
Forskingsspersmaél 1: «Korleis kommuniserer pedagogen og barnet?»

I denne undersgkinga har me sett at barnet kommuniserte med taktilt teiknsprak. Barnet
brukte ein blanding av eigenkonstruerte teikn, og konvensjonelt teiknsprak. Pedagogen
forsekte & bruke dei same teikna som barnet i sin kommunikasjon. Pedagogen uttrykte at dette
til tider var vanskeleg, pa grunn av at barnet ofte kom med nye teikn og at det derfor kunne
vere vanskeleg & forstd han. Likevel var pedagogen negd med kommunikasjonen til barnet og
pedagogen fortalte at barnet var rikt 1 sitt eige sprik. I denne undersgkinga kom det fram at
pedagogen sin kjennskap til barnet var avgjerande for kommunikasjonen mellom barnet og

pedagogen.

Forskingsspersmal 2: «Korleis og i kva grad tar barnet initiativ til kommunikasjon med

pedagogen?»

Barnet tok initiativ ved a strekke seg etter pedagogen og dermed fange merksemda til
pedagogen, for sd & kommunisere. Barnet kunne ogsa lage lydar og teikn for ynskja sine, eller
eit samtaletema han ville kommunisere om. Gjennom bade intervjua og observasjonane kom
det fram at barnet i1 dette prosjektet tok mykje initiativ til kommunikasjon, og tok initiativ
fleire gongar enn pedagogen. Det kan derfor seiast at barnet i denne studien beherska denne

evna godt.

Forskingsspersmal 3: «Korleis blir det lagt til rette for at barnet skal kunne ta initiativ

til kommunikasjon?»

Pedagogen fortalte i intervjua at barnet i stor grad tok initiativ til kommunikasjon, og at
pedagogen derfor sjeldan matte legge til rette for at barnet skulle ta initiativ. Pedagogen
fortalte at denne tilrettelegginga i sa fall var a vente til barnet tok initiativ. I observasjonane
kom det fram at pedagogen ogsa kunne legge ei hand pa magen eller laret til barnet for a fa

barnet si merksemd. Barnet svarte da raskt og tok initiativ til vidare kommunikasjon.
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Undersekinga til Janssen et al. (2006) konkluderte med at det var viktig at barnet i storst

mogleg grad skulle vere leiaren av kommunikasjonen, som kan ha positiv pdverknad péa den
vidare utviklinga av kommunikasjonen til barnet. Dette sig me at ogsd pedagogen la til rette
for i dette prosjektet, ved a vente til barnet sjolv tok initiativ og tilpasse seg etter barnet. Det

kan tenkast at dette kan vere ein faktor som bidrar til & fremje kommunikasjonen med barnet.

Me har sett at barn tar initiativ til kommunikasjon om dei har tru pé at det forer til noko.
Dermed kan ein anta at barnet i dette prosjektet i stor grad hadde positive erfaringar med 4 ta
initiativ, og dermed ogsé i stor grad hadde motivasjon til & ta initiativ til kommunikasjon.
Dette kunne vere pa grunn av pedagogen sin evne til 4 anerkjenne kommunikasjonen til
barnet og gje barnet kontroll over situasjonen og kommunikasjonen. Barnet fekk dermed ein
oppleving av & bli forstatt og at eit initiativ forte til noko. P4 denne méten hadde pedagogen si

atferd og kommunikasjon ein stor betydning pa initiativtakinga til barnet.

Forskingsspersmaél 4: «Kva gjer pedagogen som oppmuntrar barnet til 4

kommunisere?»

Som me har sett har pedagogen sin atferd og kommunikasjon stor paverknad pé
kommunikasjonen til barnet. Pedagogen fortalte blant anna at til meir respons barnet fekk pé
sin kommunikasjon, til meir kommuniserte barnet. Denne responsen maétte i tilfelle vere
anerkjennande og gje barnet ei oppleving av & bli forstatt. I situasjonar barnet ikkje opplevde
forstaing, ville barnet avbryte aktiviteten. Dette viser igjen viktigheita av anerkjenning og at
pedagogen med dette i stor grad kan oppmuntre barnet til 8 kommunisere. A gje barnet ei
oppleving av samanheng, forte til at barnet i storre grad fekk forstdinga for & kunne péverke
situasjonen rundt seg. Dette forte igjen til at barnet forstod at han med sin dtferd kunne
paverke pedagogen. Pedagogen la til rette for dette med 4 la seg paverke, som igjen hadde ein
positiv verknad pd kommunikasjonen til barnet. Me kan derfor seie at respons som er
anerkjennande og ei oppleving av samanheng var viktige faktorar for & kunne oppmuntre

barnet til kommunikasjon.

Problemstillinga for dette prosjektet var: «Kva gjer pedagogar for a fremja
kommunikasjon med barn med medfedd devblindhet?» Det viste seg at det forst og
fremst var viktig & ha god kjennskap til barnet. Barnet i dette prosjektet hadde mange eigne
teikn og uttrykksformer som kunne vere vanskeleg for andre & forsta. Derfor var det

avgjerande for kommunikasjonen mellom barnet og pedagogen, at pedagogen hadde forstaing
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for kommunikasjonen til barnet. Sjolv om pedagogen hadde denne forstdinga, viste det seg at
det var utfordrande & forsta alle teikna til barnet. Dette var pa grunn av barnet hadde laga sine
eigne teikn, og kunne kommunisere med pedagogar pa forskjellige matar. Det var derfor
viktig at pedagogane pa institusjonen hadde fokus pa & kommunisere mest mogleg likt med

barnet, og samarbeida om a laere og forsta barnet sine teikn.

Béde respons som var anerkjennande og oppleving av samanheng var viktig for fremjing av
kommunikasjon for barnet i dette prosjektet. Dette pdverka ogsd kommunikasjonen mellom
barnet og pedagogen. Da barnet fekk respons pé sin kommunikasjon, auka motivasjonen for &
kommunisere. Dette var fordi barnet fekk tru pa at kommunikasjonen kunne fore til noko. A
bekrefte forstaing for barnet sin kommunikasjon og gje barnet ein oppleving av kontroll og
paverknadskraft i ein situasjon, var fremjande for kommunikasjonen mellom barnet og
pedagogen i dette prosjektet. Det kan derfor tenkast at dette ogsé gjelder for andre barn med
medfedd devblindhet. Samtidig er det viktig & ta omsyn til barnet sine sansar og behov.
Barnet 1 dette prosjektet hadde verken synsrest eller hoyrselsrest, og det var derfor ikkje
mogleg & legge til rette for bruk av desse sansane. Hja barn som har restar av syn og hayrsel

kan det derfor tenkast at det finnes andre viktige faktorar som fremjar kommunikasjonen.

Viktigheita av anerkjenning og barnet sin kontroll i kommunikasjonen kan vere interessant &
undersoke vidare. Kanskje gjeld dette for fleire barn med medfedd devblindhet? Samtidig
ville det ha vore interessant & vidare kunne samanlikna andre pedagogar sine tolkingar av
observasjonar. Dette ville mogelegvis ha bidratt til auka forstding for kommunikasjonen til

barn med medfedd devblindhet.
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