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Forord 

Etter tre år med arbeid, refleksjon og faglig fordypning – i perioden 2023–2026 – kan vi gratulere 20 nye 

veiledere i Karlstadmodellen med fullført sertifisering. Deltakerne har kommet fra både Norge (NO), 

Danmark (DK) og Færøyene (FO), noe som har gitt studiet et tydelig nordisk mangfold og et rikt faglig 

spenn. IAKM org har hatt det overordnede kvalitetsansvaret for utdanningen, mens IAKM Norge har hatt 

ansvar for den administrative gjennomføringen av kurset. 

Utdanningen har omfattet fire sentrale delområder: verdigrunnlag, språkteori, pedagogikk og metodikk, 

samt nettverk og gruppeprosesser. Utdanningen avrundes med dette kompendiet, som gir innblikk i 

deltakernes faglige arbeider og refleksjoner gjennom studiet. Bidragene i kompendiet viser tydelig 

bredden i årets kull. Her finner vi tekster som beveger seg fra teori til praksis, fra hverdagsstunder til 

systematisk språkarbeid, og fra individuelle erfaringer til refleksjoner over verdigrunnlag, menneskesyn 

og rettigheter. Flere løfter frem betydningen av samarbeid, nettverk og foreldreinvolvering, mens andre 

viser hvordan struktur, mestring og målrettet språktrening kan skape utvikling – uansett om man står ved 

starten av et språkforløp eller langt inne i det. 

Et gjennomgående trekk er troen på at det aldri er for tidlig, og heller aldri for sent, å begynne med 

språktrening. Denne holdningen, kombinert med faglig nysgjerrighet og et sterkt engasjement for 

mennesker, preger hele kompendiet. Samlet gir bidragene et rikt bilde av hvordan Karlstadmodellen kan 

anvendes i ulike sammenhenger, og hvordan veilederrollen rommer både faglig tyngde, relasjonelt arbeid 

og et tydelig verdimessig ståsted. Gjennom studiet har studentene vært fulgt av underviserne Ellen Bjerre 

Jensen (DK), Anne Holberg Klemsdal (NO), Britt-Hege Wærnes (NO), samt undertegnede. Det er med 

stor glede vi presenterer denne samlingen. Tekstene viser mangfoldet av perspektiver og erfaringer som 

har formet dette kullet, og de illustrerer hvordan målrettet språkarbeid kan åpne nye veier inn i 

kommunikasjon, deltakelse og mestring. 

 

Ålesund, juni 2026  

Erling-André Kvistad Nilsen, kursleder 
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Sanne Hedegaard (DK) 
Hvordan kan man som vejleder arbejde med 

netværk, og være med til at skabe ejerskab og 
empowerment hos forældre? 

 

 

 

Hvordan kan man som vejleder arbejde med netværk, og være med til at skabe 
ejerskab og empowerment hos forældre? 
Jeg hedder Sanne Hedegaard, er uddannet specialpædagog og arbejder 8l daglig i en special børnehave, hvor 
børnene har mul8ple funk8onsnedsæ>elser - både kogni8vt og fysisk. Mange af vores børn er nonverbale, og vi 
bruger derfor alterna8ve kommunika8onsmidler, som foto, piktogrammer, tegn 8l tale og talemaskine osv. 
Sprogtræning arbejder vi dagligt med, da vi mener at kommunika8on – det at kunne give udtryk for behov, ønsker, 
sige fra, og have en mening, er en grundlæggende menneskeret og giver børnene selvstændighed og en plads ind i 
fællesskabet, sammen med andre børn. At arbejde med Karlstadmodellen har været med 8l at sæ>e 
sprogtræningen endnu mere på dagsordenen. Det at arbejde med netværk, tage forældrene med i processen, 
hvor vi sammen skal sæ>e mål og sammen skal tage del i sprogtræningen, har været helt nyt for mig. Det har også 
været nyt for forældrene, og sammen har vi skullet finde vores vej ind i det. Netværksarbejdet har været en af 
mine udfordringer, men også den del som jeg synes har været mest spændende - for hvordan driver man et 
netværk, hvor alle føler ejerskab og en del af rejsen? Og hvordan kan jeg som vejleder bidrage, 8l det gode 
samarbejde og skabelse af empowerment hos forældre især? 

Netværk, samarbejde og forældrenes ejerskab er afgørende elementer, da et centralt princip i karlstadmodellen 
er, at barnets kommunika8onsudvikling ikke alene påvirkes af professionelle indsatser, men i høj grad af kvaliteten 
i de nære rela8oner og læringsmiljøer, der omgiver barnet1. Forældrene har den stærkeste 8lknytning 8l barnet og 
derfor er de helt unikke samarbejdspartnere når vi skal arbejde med sprog. Karlstadmodellen bygger nemlig på en 
familiecentreret 8lgang, hvor forældrene anses som barnets vig8gste kommunika8onspartnere. Forskning viser, at 
når forældre er ak8vt involverede i interven8oner, styrkes barnets udvikling, og indsatsen bliver mere bæredyg8g2. 
Derfor skal vi vejledere arbejde ak8vt med netværket og bidrage 8l ejerskabet! Det er så vig8gt med at godt 

 
Irene Johansson. 2011. Karlstadmodellen. Hatten Forlag.  
2 C.J. Dunst og I Dempsey.2004. Parent involvement in early intervention. Journal of early intervention.  



 6 

samarbejde, da kommunika8on opstår i samspil med andre3. Sproglig udvikling sker gennem deltagelse, imita8on, 
fælles opmærksomhed og sociale ru8ner – alle praksisformer, der kræver et ak8vt og velkoordineret netværk. 

Egne erfaringer og refleksion. 

De sidste tre år har jeg fulgt et barn, og familien gennem min uddannelse 8l vejleder i karlstadmodellen. Det at 
være forberedt 8l netværksmøder, oplever jeg som en klar fordel, dog kan man være for godt forberedt. De første 
mange gange havde jeg allerede forberedt en lathund, som jeg gennemgik med forældrene. Men de>e gjorde at 
jeg tog/ forhindrede forældrene i at opnå ejerskab og deltagelse i processen. Som vejleder er det netop min 
opgave at give forældrene mulighed for at deltage ak8vt, komme med overvejelser, vise deres engagement. Jeg 
lærte, at hvis man vil have et godt, produk8vt og ligeværdigt netværk, så må>e jeg starte med mig selv. Derfor 
begyndte jeg at gribe netværksmøderne anderledes an. Jeg havde fortsat en dagsorden, og jeg havde gjort mig 
overvejelser omkring mål og metodik, men jeg inddragede netværket i processen og øvede mig i at s8lle de rig8ge 
spørgsmål, så der blev skabt rum 8l refleksion. Ligeledes øvede jeg mig også i at holde mund, på de rig8ge 
8dspunkter, og derved give netværket mulighed, for selv at gøre refleksionen. Det er jo netop når forældre oplever 
sig som kompetente og betydningsfulde, at deres mo8va8on og deltagelse øges.  Det at møde forældrene der 
hvor de er, tage udgangspunkt i deres liv og ressourcer. I det hele taget have en humanis8sk 8lgang 8l netværket, 
at alle kan og vil bidrage posi8vt.  

Jeg fandt det også vig8gt at holde lidt igen, med informa8oner om hele Karlstadmodellen. Jeg var jo ivrig og 
engageret og ville meget gerne fortælle om, hvad jeg havde lært og lærte på uddannelsen. De>e havde dog den 
effekt, at forældrene kunne føle det, som en kæmpe og måske uoverskuelig opgave, at være med i netværket 
omkring deres barn. Derfor forsøger jeg at holde det så konkret og lige8l så muligt. Jeg bruger gerne sprogtoget4. 
De>e værktøj finder jeg meget nyTgt i netværket, da den er både visuel og konkret. Sammen med forældrene 
bruger vi de forskellige kort, 8l at forstå og sammen sæ>e mål og retning for sprogtræningen. Jeg oplever et 
højere engagement og glæde når forældrene bliver inddraget og deres bidrag tages alvorligt. Jeg har arbejdet 
meget med, at få forældrene 8l at indse, at sprogtræningen sagtens kan 8lpasses en travl hverdag med job og 
søskende. Det at arbejde hen mod et mål og på vejen derhen opsæ>e små delmål, har været med 8l at engagere 
forældrene og ikke mindst søskendende. At søskendende har kunnet deltage ak8vt i sprogtræningen, ved f.eks. at 
kunne læse en bog sammen med lillesøster, synge og ikke mindst bare lege, har været en øjenåbner for 
forældrene og en le>else i en travl hverdag. At starte småt og konkret med sprogtræningen, har været en måde at 
skabe empowerment og ejerskab hos forældrene. At det hele ikke bliver så stort og uoverskueligt, men hjælpe 
dem med at dele det op bid for bid, og sammen sæ>e mål for deres barn, som passer ind i deres hverdag og liv, 
har helt klart været med 8l at skabe en lyst og mod, fra forældrenes side, 8l at arbejde videre med 
Karlstadmodellen.  

Gennem de sidste tre år har jeg arbejdet med netværk og gjort mig mange erfaringer. Jeg har fundet ud af, at min 
rolle som vejleder i netværket er afgørende for, hvordan samarbejdet bliver. Som vejleder kan man have mange 
tanker og forventninger 8l netværket, men det handler i sidste ende om, hvilken familie man arbejder med. Hvor 
er de henne i sprogtræningen? Hvilke og hvor mange ressourcer har de? Og hvilke drømme og forventninger? 
Man må som vejleder kunne 8lpasse sig den familie, man samarbejder med. Det er vejleders rolle, at få 
forældrene med i netværket, deltage ak8vt i kortlægning, mål og træningen. Det er min rolle og ansvar at få det 
formidlet, så de føler overskud, mod på mere og 8l sidst empowerment og ejerskab. Alle familier med børn og 
unge som har sprogvanskeligheder, har ret 8l sprog, og som vejleder må man 8lpasse sin vejledning og rolle 8l 
hvert netværk, da alle netværk er unikke – ligesom alle mennesker er det. 

 
3 L.S. Vygotsky.1978. Mind in society. Harward Unirversity Press. 
4 Ann H. A. Grepstad. 2016. Språktoget. Et verktøy for planleggin og veiledning i Karlstadmodellen og språktrening 

generelt. Infovest forlag.  
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Therese Baade-Mathiesen (NO) 
Hvordan har deltakelse i veilederstudiet i 

Karlstadmodellen bidratt til min utvikling fra usikker 
mamma til empowered veileder for mitt barn? 

 

 

 

Hvordan har deltakelse i veilederstudiet i Karlstadmodellen bidratt til min 
utvikling fra usikker mamma til empowered veileder for mitt barn? 
Behovet 
Februar 2023, en søndag, ved sofaen, min nydelige gu> stod der og prøvde gjenta>e ganger å u>rykke si> behov. 
Jeg forstod ikke, men han ga seg ikke. Det vokste i meg og hadde vokst over 8d. Den foregående høsten hadde jeg 
gå> et tegn 8l tale kurs over fire måneder, det var ikke nok nå, for jeg kjente det fortsa>e å vokse i meg. Foran 
meg stod en gu> på 2,5 år så sterk og utholdende der han forsøkte gjenta>e ganger å kommunisere med meg, sin 
mamma, men jeg forstod ikke. Jeg kjente på en enorm tomhet, usikkerhet, uvitenhet og manglende erfaring. Jeg 
følte meg ikke kvalifisert nok 8l å være den mammaen han trengte, for hva trenger han? Det var det jeg ikke visste 
og som ga næring 8l det som vokste. Min erfaring som mamma 8l en storebror var ikke nok, for lillebror trenger 
noe mer, noe annet jeg ikke visste hva var. Det som over 8d hadde vokst i meg, rommet hele meg – et enormt 
behov for å lære hvordan jeg kunne være den aller beste mammaen for han og stø>e han i det som for meg er 
livets vik8gste våpen; et språk og en evne 8l å kommunisere si> «jeg».  
 
Jeg kjente på en umiddelbar 8lhørighet og trygghet; et hjem å vokse i, da jeg begynte på veilederstudiet i 
Karlstadmodellen. Modellen bygger på håpets pedagogikk; Vi sikter mot stjernene, så når vi kanskje tretoppene. 
Jeg er ambisiøs av natur og ganske så uredd, men hadde for første gang i livet kjent på en frykt i den gjensidige 
avhengigheten som er 8l medmennesker, at de ikke skal håpe som jeg gjør og våge å være ambisiøs på vegne av 
min sønn, som meg. I veilederstudiet befant jeg meg i en opplø]ende 8lværelse med likesinnede som ser posi8vt 
på de uendelige mulighetene som finnes og som ikke lar seg kue av begrensninger. Før de>e hadde jeg kjent på 
enorm sårbarhet for den opplevde makten som lå i vedta>e sannheter i omgivelsene og de begrensninger det kan 
medføre, uten selv å kjenne på kra]en 8l å kunne møte «sannheter» med sterke alterna8ve sannheter. De>e 
opplevde gapet næret opp under en utholdenhet og et behov for å forstå, jeg var på søken, uten selv å kjenne at 
jeg bar på sannheter. I stedet hadde jeg en enormt sterk tro, nysgjerrighet og håp på de uendelige mulighetene 
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som min gu> representerer med si> «jeg». Min trygge havn i kommende tre år var nå veilederstudiet i 
Karlstadmodellen. 

I studiet ble jeg kastet ut i det å etablere ne>verk i en 8lværelse som allerede hadde bydd på en mengde 
motstand, men styrken i min gu> næret opp under min evne 8l å stå i motstanden. Sam8dig kjente jeg på behovet 
for å forstå hva som kan romme denne motstanden. Et behov og en klarhet jeg anså ville styrke min evne 8l å 
møte menneskene i ne>verket på en bedre måte. 

Motstand 
Elementer av motstand som ble tydelige for meg var menneskers evne 8l å iden8fisere det komplekse opp mot 
det kompliserte, og hvordan de>e kan påvirkes av hvordan utdanningsløpet 8l oss voksne har vært gjennom 
årenes løp og som 8l dels har låst oss inn i begrensede former, der våre mentale modeller er med på å holde oss 
igjen. Jeg har selv erfart et langt utdanningsløp i stor grad lærerstyrt med en lineær 8lnærming med klar start, 
slu>, fasit og ekstern vurdering der læreren som ekspert har si>et på svaret og der jeg som elev og senere student 
har forsøkt å treffe det "rik8ge" svaret. Denne utdanningsformen er med på å danne 8lværelser som bærer 
fasitsvar, et fokus på re> og galt. De>e opplever jeg at holder oss igjen fra å lene oss inn i det ukjente, i stedet 
faller mennesker 8lbake på det kjente og holder fast ved de trygge fasitsvarene. Disse fasitsvarene holdes vedlike 
av mentale modeller som er kogni8ve «sannheter» som innvirker på måten vi ser på problems8llinger og hvordan 
vi velger å løse u`ordringer. Mentale modeller bygger på prinsippet i oss om at de er sanne. Sam8dig er vi 
ubevisst svært mange av våre mentale modeller. Med andre ord kan disse være med å ubevisst skape motstand i 
mennesker og med på å holde igjen 8lgjengeliggjøring av de uendelige muligheter som finnes. Jeg tror det i stor 
grad er disse mentale modellene jeg har opplevd at presenteres som «sannheter» og representerer 
begrensninger, fravær av håp og fasitsvar på frem8dig 8lværelse. De>e kjenner jeg skaper enorm friksjon i meg for 
det resonerer ikke i meg. Så hva er det i meg som gjør at jeg drar i motsa> retning av «vedta>e sannheter»? Det 
er at jeg for 2,5 år siden ble kastet milevis utenfor egen komfortsone, der jeg ikke greide å iden8fisere hjem verken 
i meg selv eller i mine omgivelser, alt var ukjent. Jeg befant meg fra en dag 8l en annen i en kompleks 8lværelse 
med en kompleks livsoppgave. Da hjalp ingen utdanning fra 8dligere for jeg må>e utdannes på en helt ny måte. 
Alle mine mentale modeller gikk igjennom en ydmykende kvern, og prosessen som fulgte gjorde at verden ble 
større, rausere og rikere for motstand og erfaring skaper læring. Det var nå min utdanning i livet begynte, og det 
er nå jeg er i læring.  
 
Erfaringsbasert læring  
Karlstadmodellen er en språkmodell som omfavner det komplekse og legger 8l grunn at barnet kan. Barnet 
trenger at vi voksne lener oss inn i det ukjente med nysgjerrighet og en u`orskende holdning, der erfaringer og 
refleksjoner underveis bidrar 8l vekst. Karlstadmodellen legger ikke opp 8l fasit svar, men viser at ne>opp varierte 
anvendelser av ulike metoder skaper det rommet barnet trenger for sin språkutvikling. Gjennom de fem 
prinsippene i Karlstadmodellen ivaretas mennesket i en kompleks 8lværelse: struktur, kon4nuitet og tydeliggjøring 
gir trygge rammer og det å ligge e: skri: foran barnet inviterer ne>verket 8l å u`orske sammen. Sam8dig 
u`ordres vi voksne 8l å sikte mot stjernene og tro på barnet, uten å kreve at barnet først viser at det kan. Barnet 
vil vise i eget tempo. Empowerment vokser frem når ne>verket sammen erfarer utviklingen. 
 
Tilegnelse av læring gjennom veilederstudiet i Karlstadmodellen har 8dvis opplevdes u`ordrende, ne>opp fordi 
modellen omfavner det komplekse med en erfaringsbasert læringsform. En helt annen læringsform enn den jeg er 
utdannet i. Med den da, rela8vt nyervervede komplekse ukjente 8lværelsen, var det å være i det ukjente ikke så 
ukjent i seg selv. I veilederstudiet i Karlstadmodellen er det fokus på å komme raskt i gang med prak8sk 
anvendelse i ne>verket. Uten erfaring skapte de>e mye bevegelse i meg og mo8vasjon 8l å søke dypere 
forståelse. Det var disse prak8ske erfaringene som la grunnlag for alle refleksjoner og bidro 8l justeringer som drev 
arbeidet videre. Det er en itera8v prosess der studiet gir mulighet 8l å fokusere på en del om gangen. Sammen 
med ne>verket justeres kon8nuerlig mål, metode og 8lnærming e>er hvert som man sammen erfarer og lærer. 
Forståelsen og kompetansen vokser gradvis i ne>verket gjennom prøving, observasjon, justeringer og felles 
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refleksjoner. Det er ne>opp gjennom denne erfaringsbaserte læringsformen at jeg opplever at utvikling skjer også 
i ne>verket. 
 
Ved veiledersamlingene vektlegges felles refleksjon og deling basert på teori og refleksjoner i forkant. Våre 
studenters søken e>er fasit svar i samlingene har bli> mø> med åpne spørsmål 8lbake. Bakgrunnen for de>e var 
ikke åpenbar 8l å begynne med, men i disse situasjonene har vi bli> stø>et ubevisst i øvelse på å være i det 
komplekse der det ikke finnes fasitsvar. Effekten av disse åpne spørsmålene er at vi har ta> utgangspunkt i oss selv 
og erfart gjensidig avhengighet 8l hverandre som mennesker. Nysgjerrighet for hverandres tanker, erfaringer og 
kunnskap har få> plass. Det er gjennom disse situasjonene, der vi undres om hva som egentlig ligger bak egne og 
andres antakelser, at vi har undersøkt de mentale modellene og muliggjort utvikling av egne mentale modeller. Jeg 
har dermed få> 8lgang 8l mer enn hva jeg besi>er alene. Gjennom disse øvelsene og samlingene opplever jeg at 
det er etablert en 8lnærming som naturlig speiles 8lbake 8l ne>verket, der jeg som veileder blir oppta> av å få 
frem verdibidraget som finnes i ne>verket. Jeg leser rommet på en ny måte, ved å selv holde igjen mine ini8elle 
tanker, med økt fokus på å stø>e ne>verket i felles refleksjoner, undring og deling. På den måten holdes rommet 
åpent og mulighet for utvikling av mentale modeller i ne>verket er 8l stede.   

En veileder i meg vokser frem 
Februar 2026, jeg si>er i samme stue, jeg kjenner meg sterk, trygg og rolig. Jeg kjenner på en empowerment i 
ordets re>e forstand. Det femte prinsippet som ga mening rent intellektuelt ved studiestart, men som jeg ikke i 
min villeste fantasi så for meg på egne vegne, fokuset var min sønn den gang da. I løpet av nesten tre år har det 
med 8d vokst frem, og som en sterk kny>neve meldte den enorme sterke følelsen av empowerment i meg for 
noen måneder siden. Jeg kjenner meg empowered 8l å veilede i Karlstadmodellen. Jeg har aldri 8dligere kjent på 
en slik trygghet e>er endt utdanning, men de>e er ikke bare en utdanning de>e er en utvikling av meg som 
menneske, en enorm indre utvikling som u`older seg som veileder. Dualiteten som mor og veileder som 8dligere 
har meldt seg, er ikke lenger 8l stede på samme måte. I stedet opplever jeg at en trygghet og profesjonalitet i 
veilederrollen har vokst frem. Akkurat som Iréne Johanssons barnebarn Gry trengte 8d 8l å observere, prøve 
sammen, prøve selv når trygg, for dere>er å erfare mestring, trenger mennesker i ne>verket den samme 
romsligheten for at eget ini8a8v skal vokse frem. Struktur, kon8nuitet og tydeliggjøring gir trygge rammer 8l å 
u`orske sammen, ligge e> skri> foran barnet og erfare at det kan, implisi> erfarer vi voksne at vi kan. En felles 
frihet og styrke i det å sikte mot stjernene leder 8l at håpet vokser i flere enn bare meg selv, ihver`all liker jeg å 
tro at det er det som speiler mine observasjoner i form av økt engasjement, ini8a8vtaking og op8misme for at han 
kan og at forventningene og krav 8l han øker i ne>verket. Jeg vet og kjenner i hvert fall nå at jeg er kvalifisert 8l å 
være Nicolas sin mamma.. og en veileder. 
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Linda Tangen Aaserud (NO) 
Foreldre som aktive språkbyggere 

Strukturert språkarbeid i hjemmet med utgangspunkt 
i Karlstadmodellen 

 

 

 

Foreldre som aktive språkbyggere - Strukturert språkarbeid i hjemmet med 
utgangspunkt i Karlstadmodellen 
Bakgrunn 

Da vi ble foreldre 8l Sigrid, kjente vi på stor usikkerhet kny>et 8l frem8den. De språklige u`ordringene hennes var 
tydelige, men vi manglet selv et språk for å forstå hva de bestod i og hvordan vi kunne møte dem. Over en lengre 
periode stod vi også uten spesialpedagogisk oppfølging, noe som forsterket usikkerheten. Med de>e 
utgangspunktet tok vi kontakt med en audiopedagog som var veileder i Karlstadmodellen. Den faglige innføringen 
hun ga oss, og kartleggingen hun gjorde av Sigrids potensial, gjorde det tydelig hva vi manglet: tro, struktur og 
konkrete verktøy. Vi innså at vi kunne ta en langt mer ak8v og målre>et rolle i språktreningen. 

Gjennom denne prosessen forstod vi hvorfor foreldre er uersta>elige språkpartnere, e>ersom mengden, 
variasjonen og repe8sjonen i språklig samhandling i hjemmet gir et læringsgrunnlag ingen fagperson alene kan 
kompensere for. Denne erkjennelsen tydeliggjorde at foreldrerollen ikke bare er stø>ende, men avgjørende for 
språklig progresjon, forutsa> at foreldrene har et rammeverk å arbeide innenfor. 

Formålet med denne oppgaven er å beskrive hvordan barns språklæring kan stø>es gjennom strukturert og 
prinsippstyrt arbeid i hjemmet, og hvordan foreldre kan fungere som ak8ve språkbyggere innenfor 
Karlstadmodellens rammeverk, med utgangspunkt i egne erfaringer. 

Teore;sk rammeverk 

Karlstadmodellen fungerer som et rammeverk for hvordan språklig utvikling kan ini8eres, stø>es og utvikles over 
8d. Arbeidet bygger på prinsippene ikra]seTng, struktur, tydeliggjøring, kon8nuitet og det å ligge e> skri> foran, 
som gir overordnede føringer for språktreningen. 
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Inndelingen av språket i pragma8kk, leksikon, gramma8kk, fonologi og prosodi ble brukt som grunnlag for 
observasjon og oppfølging. De>e la tema8ske rammer for hvordan vi kunne arbeide strukturert og kon8nuerlig 
med alle språklige områder, og tydeliggjorde både Sigrids styrker og hvor det var behov for mer målre>et stø>e. 

Innsikten i både arbeidsprinsippene og den språklige inndelingen var avgjørende for å kunne omse>e modellen fra 
teore8sk forståelse 8l prak8sk handling i hjemmet. 

Tilnærming og metode i vår hverdag 

Arbeidet vårt utviklet seg på to områder: Hverdagen ble vår hovedarena, men målre>et nyinnlæring i strukturerte 
økter ble også e>erhvert både mulig og nødvendig for Sigrid, som hadde kort oppmerksomhetsspenn og et 
springende fokus, men sam8dig sterk indre driv og tydelig iver når hun mestret.  

Arbeidet var helt fra start forankret i en felles forståelse og ansvar mellom oss foreldre. Mål, metodikk og språklige 
prioriteringer ble løpende avklart og justert i fellesskap, noe som gjorde det mulig å opptre konsistent i 
samhandling med Sigrid på tvers av situasjoner og roller i hverdagen. 

Hverdagen som hovedarena 

For oss fungerte hverdagssekvenser som lek, mål8der, omkledning og legging lenge som hovedarena for 
språklæring. Disse situasjonene var meningsfulle for både henne og for oss, og ga korte, repeterende og 
dynamiske læringsvinduer. 

Tilnærmingen ble gradvis strukturert i tråd med Karlstadmodellens prinsipper. Vi hadde 8dlig fokus på å gi henne 
rom og 8d, vente og forvente, samt å tolke og overtolke, og respondere tydelig på hennes begynnende språklige 
ytringer. Innenfor Karlstadmodellens rammer ble de>e e>er hvert supplert med tydelig modellering i naturlige 
samspillsituasjoner, og med konsekvent bruk av tegnstø>e, konkreter og billedstø>e. Justeringer bygget på 
vurderinger av hva hun allerede mestret stabilt, og hva som kunne introduseres med stø>e uten å bryte flyt eller 
mo8vasjon. De>e muliggjorde formulering av oppnåelige mål med tydelige forventninger. Arbeidet omfa>et 
stø>e 8l språklige handlinger, turtaking, felles fokus og fortellerevne, målre>et utvidelse av ordforråd og 
setningsutbygging, samt øyeblikksnær modellering av u>ale, rytme og melodi i hverdagssamtalen. Kon8nuitet i 
både metode og 8d gjorde strukturen forutsigbar og naturlig innarbeidet, og illustrerer hvordan struktur i 
hverdagen ikke begrenser spontanitet, men muliggjør funksjonell språkbruk gjennom gjentakelse og en tydelig 
forventningsramme. 

Språkarbeidet foregikk ikke isolert mellom én forelder og Sigrid, men inngikk i hele familiens samspill. Lillebror 
deltok også naturlig i hverdagssituasjonene, og språkstø>en ble justert i tråd med situasjon og rollefordeling. 
De>e bidro 8l variasjon i språklig input, og ga erfaring med fleksibel bruk av språket i et sosialt fellesskap, sam8dig 
som den metodiske rammen ble oppre>holdt. 

Strukturerte økter for målre@et nyinnlæring 

E>er hvert økte behovet for en egen arena for målre>et nyinnlæring. Det var tydelig at enkelte språkområder 
krevde mer ro og færre ski]er enn hverdagen 8llot. Vi trengte korte, avgrensede økter der tempoet kunne senkes 
og språket brytes ned i mindre deler.  

Regelmessige økter med veileder i Karlstadmodellen ga avgjørende stø>e i de>e arbeidet og bidro 8l å avklare mål 
og progresjon. Arbeidet re>et seg særlig mot ordets struktur, fra enkeltlyder og stavelser 8l bøying av ord, mot 
innarbeiding av rytme og melodi på både ord- og setningsnivå, og mot gramma8ske øvelser med utvidelse av 
setningsbygging. Gjennom de>e fikk Sigrid gradvis erfaring med strukturert arbeid, noe som ble en vik8g 
forutsetning for videre språklig arbeid. 
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Etableringen av denne arbeidsformen hjemme viste seg imidler8d å være krevende. Sigrid viste stor motstand. Vi 
strevde både med å finne rik8g 8dspunkt, sted og innhold i øktene i en ellers travel hverdag. Manglende 
gjennomføring førte e>er hvert 8l opplevelse av u8lstrekkelighet. 

Gradvis innså vi at dersom arbeidet skulle være mulig å gjennomføre på hjemmebane, må>e rammene endres. Vi 
erfarte at kvelds8d ga mer ro. Dermed ble øktene e>er hvert fly>et fra bordet 8l sengen, og etablert som en fast 
del av leggingen, nærmest et kveldsrituale. Denne rammen ga forutsigbarhet og gjorde det mulig å gjennomføre 
øktene jevnlig. De>e valget var styrt av Karlstadmodellens prinsipp om kon8nuitet, der faste rammer og 
gjenkjennelig struktur ble vurdert som vik8gere enn 8dspunkt og ytre arbeidsform. 

Gjennomføringen av de strukturerte øktene ble også et delt ansvar mellom foreldrene. De>e bidro 8l 
forutsigbarhet for Sigrid og sikret kon8nuitet i metodikk og forventninger, også i perioder med varierende 
kapasitet hos den enkelte forelder. Erfaringen viste at felles eierskap 8l arbeidet var en forutsetning for 
gjennomføring over 8d. 

Med 8d og økt trygghet i denne arbeidsformen viste Sigrid større utholdenhet og mo8vasjon. Det ga rom for 
arbeid med språklige områder som 8dligere hadde vært vanskelige å få tak i. Det ble tydelig at hun mestret mer 
enn det som kom 8l u>rykk i hverdagen alene. Fast struktur og kon8nuitet ble energibesparende, og arbeidet ble 
bærekra]ig både for henne og for oss. 

Økt språklig funksjon 

Samspillet og forsterkingen av de to områdene ble e>er hvert tydelig. Læring fra de strukturerte øktene ble 
gradvis ta> i bruk i hverdagen og viste seg blant annet i økt språklig funksjon gjennom mer ini8a8v, lengre samspill 
og mer fleksibel språkbruk i nye situasjoner. Parallelt opplevde vi en endring i egen rolle. Vi gikk fra å være usikre 
mo>akere av råd 8l å ha større trygghet i hvordan vi kunne stø>e språkutviklingen i det daglige. Karlstadmodellen 
ga oss et rammeverk som lot seg bære i hverdagen, ga eierskap 8l språktreningen og ga arbeidet både retning og 
reell gjennomførbarhet. 

Foreldre som språkbyggere 

Erfaringene våre kan ikke generaliseres, men viser at vi som foreldre kan spille en ak8v rolle i barns språklæring 
når arbeidet er forankret i tydelige rammer og realis8ske forventninger. Ikra]seTng var det overordnede og 
bærende prinsippet. Det kom 8l u>rykk når Sigrid ble mø> på si> nivå og fikk erfaringer med mestring innenfor 
forutsigbare rammer. Sam8dig utviklet vi som foreldre et felles eierskap og en økende bevissthet om 
språktreningen, og arbeidet ble gradvis integrert i familiens hverdag.  
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Heidi Øyhus Stensæter (NO) 
Et strikket skjerf - en elevs deltagelse i undervisning 

 

 

 

Et strikket skjerf - en elevs deltagelse i undervisning 
Gjennom Karlstadmodellen har jeg få> kunnskap om prinsipper for språklæring og 8lre>elegging for å hjelpe Ida i 
sin utvikling av sine språklige ferdigheter. De>e er min historie og formålet med denne teksten er et sterkt ønske 
om at alle elever skal kunne delta på sine premisser ut fra si> funksjonsnivå i ulike fag, 8mer og tema i skolen. Ida 
skal kunne u>rykke sine ønsker, behov, formidle det hun vil og mener, samt kunne anerkjenne andre og selv bli 
anerkjent for den man er. Min målgruppe er lærerne i grunnskolen. 

Jeg er utdannet førskolelærer og spesialpedagog og har 8dligere jobbet i barnehage, PPT og nå i skolen som 
spesialpedagog med Ida som har behov for det lille og store, men vik4ge ekstra. Høsten 2021 begynte jeg å jobbe 
på 1. trinn og jeg kom bor8 Karlstadmodellen ved en 8lfeldighet. Jeg likte de pedagogiske prinsippene som ligger 
8l grunn for modellen; Empowerment, Tydeliggjøring, Struktur, Kon4nuitet og Steget foran.   

Se for dere et strikket skjerf, hva skal 8l for om det blir langt eller kort, smalt eller bredt, flerfarget, strukturstrikket, 
gla>strikket eller bare rilletrikket? Jo, det krever 8d, planlegging, forberedelse av undervisning, innkjøp av 
materiell, og e>erarbeid. Så om Ida skal kunne delta i undervisning eller strikke et skjerf, hva må 8l for at hun skal 
mestre det? Det krever lærere som planlegger sin undervisning og hvert fag i god 8d, her tenkt som hver del av Ida 
si> skjerf. Da kan jeg kartlegge ferdighetene Ida har innenfor hver del av skjerfet, ved å lære tegn, forberede 
materiell, lære Ida ulike teknikker (nyinnnlæring,) og la henne prøve å strikke på egenhånd (generalisering). På den 
måten kan hun strikke si: eget skjerf på lik linje med sine medelever på sin måte og sam8dig lære nye ferdigheter.  

Jeg mener at språk, både verbalt og med tegn, blikk, gester eller med symboler (PCS) er nøkkelen 8l det meste i 
undervisningen. I 1. klasse fortalte foresa>e at Ida brukte noe tegn og vi brukte derfor tegn 8l tale som 
hovedkommunikasjon. Vi begynte også med symbolkommunikasjon som stø>e 8l tegn 8l tale. I en periode valgte 
hun symbolkommunikasjon (PCS) fremfor tegn. E>er hvert som 8den gikk og både voksne og medelever brukte 
mer tegn 8l tale, har Ida valgt tegn 8l tale i hovedsak fremfor PCS symboler. I forlengelsen kommer det flere lyder 
og lydlignede ord sammen med tegnene. Jeg vet at det er vik8g for Ida å gjøre som sine medelever med sine 
8lpasninger. Her kommer planleggingen 8l lærerne inn slik at hun kan lære språket hun trenger 8l enhver 8d. Jeg 
stø>er meg her 8l FN’s konvensjon om barns reTgheter (Barnekonvensjonen) som sier at barn har re> 8l liv og 
helse, skolegang og utvikling, omsorg og besky>else, samt deltagelse og innflytelse. Se> i lys av 
Barnekonvensjonen så har alle barn, også de som trenger ekstra 8lre>elegging re> 8l å inkluderes i opplegg laget 
av lærerne.  
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Vil du være med så heng på eller bare en maske ;l 

I Karlstadmodellen ser man vik8gheten av språktreningens fire faser. For at Ida skal kunne delta i undervisningen 
må hennes kompetanse kartlegges i første 
fase. De>e for å vite hva hun må forstå for 
delta på lik linje med de andre, spesielt i 
muntlige og prak8sk este8ske fag, samt 
kroppsøving. I 8llegg må jeg vite på hvilket 
nivå læreren underviser – altså hvor 
avansert strikketeknikk som skal beny>es. 
Læreren må også vite hvor Ida er i sin 
utvikling, fordi vet læreren de>e kan man 

kanskje starte der når temaet introduseres. Det betyr at lærerne må planlegge i god 8d. Andre fase er 
forberedelse. Jeg forbereder det hun skal lære ved å 8lpasse materiell ut fra kunnskapen jeg har om den aktuelle 
undervisningen og vi øver på tegn og det tar 8d. Tredje fase er nyinnlæring av ferdighetene hun skal lære, og vi 
øver med materiellet og oppgaver som er funnet frem 8l temaet. Erfaringsvis kommer de>e o]e raskt på fordi 
planleggingen skjer te> innpå undervisningen og hun rekker ikke å øve lenge på de spesifikke ferdighetene. Det 
betyr at Ida må lære å strikke mønstrene hun vil ha i si> skjerf fort og raskt samt bestemme hvilken tråd og 
pinnestørrelse hun vil bruke. Siste fase er generalisering og her jobber man med det en har lært, altså det er her 
den virkelige læringen skjer, i hverdagslivet sammen med andre. Det er her hun viser hva hun har lært og o]e må 
Ida strikke fort for å bli ferdig likt med de andre da de er raskt over i nye tema i fagene. De beste forutsetningene 
for Ida er at jeg som spesialpedagog vet planene 8dlig nok. Da kan planene 8lpasses det Ida trenger av materiell 
for å lære om tema i fag, språk og gramma8kk, samt lære sosiale koder og bli inkludert. Først da kan Ida delta på 
si> nivå sammen med andre.  

Som nissen på lasset og rekker vi en omgang ;l?  

Det tar 8d å lage materiell og å øve på forhånd. Jeg mener at lærerne selv må lære seg tegn 8l tale 8l temaene de 
underviser i. Ida og jeg øver på begreper og tegn innenfor temaene og hun kan strikke noen masker selv, men hun 
trenger også hjelp. Slik det er nå så ender vi o]e opp med å delta på noe, li> 8lfeldig, bruke de tegn vi kan og være 
med som nissen på lasset. Jeg kan velge å jobbe med språktrening og andre oppgaver Ida trenger å øve på i stedet 
for temaene i klassen og det gjør vi o]e fordi jeg får ikke planlagt godt nok. Bakgrunnen er at fordi jeg ikke har nok 
kunnskap om undervisningen og vi må o]e strikke korte omganger. Det tenker jeg at ikke er reell inkludering fordi 
hun ikke har få> delta> ut fra sine forutsetninger i fag og tema med sine 8lpasninger.  

Budskapet med teksten er ønske om forståelse for at skal spesialpedagoger kunne planlegge, legge 8l re>e for, 
forberede og undervise enkeltelever slik at alle er deltagende på sine premisser og da trenger spesialpedagogen 
hjelp av lærerne i god nok 8d. I min ideelle verden er god 8d minst 4 uker. Så hva må da 8l? Lærerne må planlegge 
i forkant - de må tåle å tenke lengre frem og våge å strikke lange omganger og kanskje med mønster. Da vil Ida få 
et godt læringsutby>e, være inkludert og deltagende i klassen på lik linje med medelevene jfr.  Læreplanverket og 
Barnekonvensjonen. Da kan Ida kommunisere det hun ønsker i temaene, bli anerkjent og selv anerkjenne andre. 
Jeg har samarbeidet med flere som er gode på å planlegge noen uker frem i 8d. Min erfaring er at da er Idas 
læringsutby>e i fag og tema bedre fordi Ida er forberedt, har øvd og hun er mer deltagende. På denne måten vil 
hun ha det beste utby>e av sin 8lpassede undervisning og læring vil skje i et inkluderende klassemiljø.  

Alles re@ ;l deltagelse – vi strikker med gulltråd    

I min drømmeverden har vi god 8d, 8d 8l kartlegging, forberedelse og nyinnlæring, samt generalisering i forkant 
av undervisningen. Så det er de>e det hele faller ned på med tanke på hvordan skjerfet 8l Ida vil se ut 8l slu>; blir 
det kort, langt, bredt, smalt, mønstret, strukturstrikket, re>strikket, rillestrikket, og med færre eller ekstra masker? 
Hvordan kan man se de>e i sammenheng med Empowerment, Tydeliggjøring, Struktur, Kon4nuitet og Steget 
foran. Ved tydeliggjørende planer kan man øve på det abstrakte i språket, man vet rammene og det er enklere å 
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8lre>elegge. Strukturen i innlæringen er vik8g fordi det vi jobber med er bygget opp av små deler som skal bli 8l 
en helhet. Gjennom kon8nuitet og god planlegging vil læringen foregå uten avbrudd i en sammenheng som er 
forutsigbar for Ida. Ved at ne>verket rundt Ida er steget foran henne så har vi kunnskap om hennes kompetanse 
og vi kan 8lre>elegge der hun er i sin utvikling og vite hvor hun er på vei. Hun vil dermed trolig lykkes med å 
strikke si> skjerf. Sist, men ikke minst så handler de>e om empowerment og at Ida skal være regissør i eget liv, 
samt at alle rundt henne skal kunne føle på mestring i undervisningen og hverdagslivet. Så i en ideell verden betyr 
det at alle voksne på Ida si> team må være steget foran Ida slik at vi med sikkerhet vet hva hun trenger å lære 8l 
enhver 8d. Begrunnelsen for det er at læreren da bygger på det hun allerede kan og det skapes sammenheng og 
kon8nuitet mellom det hun jobber med sammen med den ansa>e og med det som skjer i klassen. De>e er et 
ønske og ikke all8d en realitet. 

Gjennom et skoleår jobbes det kon8nuerlig med alle faser og prinsipper i Karlstadmodellen for å hjelpe Ida på 
veien frem mot målet her tenkt som et skjerf i flere deler. Uanse> er det Idas skjerf og planlegging og kunnskap er 
her vik8ge elementer for hvordan alle i Idas ne>verket hjelper hennes i hennes utvikling. Alle i ne>verket rundt 
Ida er vik8ge masker i skjerfet. Og hvem vet kanskje hun 8l og med kan strikke inn en gulltråd eller li> bling i si> 
skjerf. 
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Christina Ebbe (DK) 
Sprogtræning i hverdags stunder 

 
 

Sprogtræning i hverdags stunder 
Gennem min vejleder uddannelse i Karlstadmodellen here]er forkortet (KM) blev jeg optaget af de stunder, hvor 
jeg følte, at der opstod en forbindelse. Hvor en tanke eller ide fra et menneske 8l et andet, blev 8l en oplevelse af 
mestring. Der hvor rela8onen og 8lliden brød en grænse og skabte mod 8l at prøve noget nyt. I det rum hvor der 
opstod en gnist af ”jeg kan” hos barnet. Der hvor en forælder blev inspireret og fik mod 8l at dele drømme, 
ønsker, tanker og ideer for sit barn og der hvor en kollega blev begejstret for at vedholdenhed, struktur og 
materialer virker. Der hvor der opstod en følelse af ”Empowerment”. 

De børn jeg dagligt bliver inspireret af, er børn der af forskellige årsag har en 8lknytnings og eller udviklings 
forstyrrelse. Børn der ikke fysiologisk burde have problemer med sprogudvikling, men som sprogligt og 
kommunika8vt har det svært. Børn som ikke har ha] op8mal mulighed for at udvikle kommunika8ve færdigheder 
og derfor er udfordret i evnen 8l at kommunikere med andre, 8l at forstå sociale spilleregler og 8l at deltage på 
lige fod med andre i fællesskabet. Børnene er udfordret på mangelfuldt forberedende sprog og taleindsats og 
børnene har brug for at øve de basale 8ng for at udvikle deres kommunika8ve færdigheder; Samspil, Blikket, 
Ly>eevne, Motorik, Leg og Imita8on. Derfor har jeg valgt at fordybe mig i modulet Pragma8k. 

Hvordan starter jeg den sproglige rejse for det enkelte barn, når de børn jeg modtager er 3-5 år, har masser af 
kogni8ve ressourcer, men mangler 8llid 8l verden og mangler tro på egne kompetencer? 

Ifølge Iréne Johansson er sprogudvikling en rejse der kan vare hele livet, så det er aldrig for sent at starte. Barnets 
generelle udvikling inklusive sprog og kommunika8ve udvikling, antager hun, at det beror på et samspil mellem 
indre ressourcer og miljøfaktorer. Når et barn bliver født, er de indre forudsætninger begrænset 8l funk8oner, som 
er medfødte. Via s8mulering og påvirkning fra barnets sociale omgivelser udvikles og forandres funk8oner i deres 
indre forudsætninger, hvis der findes egenskaber i de ydre s8muli, som er 8lpasset og kompa8belt med barnets 
modtagelighed. De>e medfører at barnet tager imod indtryk fra omgivelserne, opfa>er dem, bearbejder dem på 
en måde, som hele 8den er foranderligt som følge, af det barnet er klar 8l at modtage, indlære og udvikle5. Der er 
mange vig8ge budskaber i det Iréne Johansson beskriver og der kunne skrives eksamensopgaver i hver en 
sætning. Jeg 8llader mig at holde fast i satsen ”Barnet tager imod indtryk for omgivelserne”. Det er mig, det er 

 
5 Performativ kommunikation s. 8 ”Irene Johansson” 1. udgave 1. oplag 2011 
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mine kollegaer, det er her i rela8onen, hvor der er mulighed for, i samarbejdet med barnet og barnets nærmeste 
netværk, at udvikle, inspirere og mo8vere. I de 21 år jeg har arbejdet i Solsikken, har jeg aldrig oplevet vejen 8l 
målet er lige ud ad landevejen. Hvert enkelt barn, familie, og netværk er unikt og har derfor brug for en individuel 
8lre>elagt sproglærings rute. Velvidne om, at ruten jeg, i samarbejde med barnet og netværket lægger, kan ændre 
retning mange gange. Og at jeg skal være klar 8l at ændre ruten i takt med barnet, udvikler sig og indimellem går 
8lbage i udviklingen. Jeg oplever, at KM giver mig mange faglige muligheder for netop de>e. Teori, materialer, 
metoder og test giver mig de forudsætninger der skal 8l for at skabe udviklingsmuligheder for den enkelte. 

 Jeg vil nu se på hvad det er for sproglige færdigheder barnet har brug for, for at ”Barnet tager imod indtryk for 
omgivelserne”. 

Samspil: En forberedende sprog- og taleindsats igangsæ>es i de fleste 8lfælde i barnets første levemåneder og 
allerede inden fødslen hører barnet moderens stemme og hjerterytme. Hovedbegrundelsen for denne opfa>else 
er, at et 8dligt etableret posi8vt samspil mellem barn og den voksen er fundamentet, som senere kommunika8ve 
og sproglig samspil bygger på. Der lægges vægt på betydning af en harmonisk rela8on mellem barnet og 
omsorgsgiver er grundlaget for hele barnets udvikling6. Hvordan arbejder vi med konsekvenserne når 
opvækstvilkårene og det samspil der eksisterer, ikke har været op8malt og på flere områder mangelfuldt? 

Det jeg siger er også det jeg gør. Der opbygges en dagligdags struktur, et s8llads der stø>er og er 8lpasset det 
enkelte barn. Der etableres ru8ner der skaber 8llid og genkendelse for barnet. Med hjælp af den genkendelig 
dagligdags struktur, opbygges rela8onen. Rela8onen barnet skal bruge for at udvikle sproget. Fordi det er i 
rela8onen mellem mennesker sproget udvikles. 

Blikket: Blikkontaktens psykologiske betydning ved kommunika8on kan ikke overvurderes. Et ak8vt møde mellem 
et spædbarn blik og omsorgsgivers blik skaber en samspilskontakt. Den kontakt, der er essen8el for at spejle 
mundens bevægelser eller se blik retning. Et barn med udviklings forsinkelse har brug for at der 8lbydes 
struktureret s8mulering af blikkontakten7. De børn jeg møder i min dagligdag, har ikke alle ha] en struktureret 
s8mulering af blikkontakt. De har ikke opøvet evnerne 8l at vedligeholde blikkontakt og de har mangelfulde evner 
8l at kigge på ansigtet, når de modtager en besked. Derfor modtager de ikke den naturlig spejling af mundens 
placering ved forskellige fonologiske udtalelser, ansigts mimik eller blikretning når der peges.  

Ly@eevne: Det er almindeligt at børn med forskellige udviklingsforstyrrelser/forsinkelser opfa>er, bearbejder og 
tolker høreindtryk anderledes end neurotypiske børn. Det er vig8gt på dagligbasis i den 8dlige 
kommunika8onstræning, at omsorgsgiver føre struktureret samtaler med barnet. Samtalerne skal udføres på en 
måde som sam8dig beguns8ger udviklingen af andre sociale samspilsegenskaber som f.eks. turtagning. Hensigten 
med de>e er at det bliver le>ere for barnet at diskriminerer mellem lyde. Lyde som er vig8g i talen, men også 
træner barnet i mønstergenkendelse8. I min hverdag oplever jeg at børnene, ikke har udviklet de færdigheder der 
skal 8l for at forstå, om afsenderens besked er færdig, om det var et spørgsmål o.l. O]e griber de et ord i 
sætningen, eller aqryder og overtager samtalen. Det har mange konsekvenser, men især socialt udfordre det dem 
fordi de ikke modtager det budskab som afsenderen har sendt af sted. Det gør det bl.a. svært at deltage i leg. 

Motorik: Alle kommunika8ons handlinger kræver et signal. Et signal opnås ved en bevægelse, også selvom denne 
er yderst minimal. Motoriske færdigheder bliver derfor nødvendig forudsætning for kommunika8on. Ifølge Piagets 
teorier påvirker motorikken barnets kommunika8onsudvikling på en indirekte måde. Barnet lærer omverden at 
kende via sin krop og bevægelser. Barnets percep8on giver indsigt i objekter og forbindelser mellem objekter, men 
også række- og 8dsfølge i en handlingssekvens9. Hvis et barn har erfaring med at det kan være farligt at gøre 
opmærksom på sig selv og derfor vælger at være s8lle og bevæge sig mindst muligt, er der mange erfarings- og 
udviklingsmuligheder der går tabt. Hvis barnet ikke bliver mødt med passende omsorg når det har brug for hjælp, 

 
6 Performativ kommunikation s. 14 ”Irene Johansson” 1. udgave 1. oplag 2011 
7 Performativ kommunikation s. 18 ”Irene Johansson” 1. udgave 1. oplag 2011 
8 Performativ kommunikation s. 20 ”Irene Johansson” 1. udgave 1. oplag 2011 
9 Performativ kommunikation s. 21 ”Irene Johansson” 1. udgave 1. oplag 2011 
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har jeg erfaret at barnet kan blive passivt og erfaret at der skal års 8llidsskabende arbejde 8l, for at give barnet 
mod 8l at deltage i alle de aspekter i hverdagen, der skaber vej for vores individuelle ønsker og drømme i livet. 

Leg: En af de metodiske grundtanker i KM er at så meget træning som muligt foregår i leg, også selvom legen er 
struktureret. I legen fremmes samspilskontakten og vig8ge dialogfunk8oner trænes. Barnet lærer også i legens 
form at modtage instruk8oner og at respondere i overensstemmelse med instruk8onen10. Min erfaring med den 
målgruppe jeg møder 8l dagligt, er at det kræver megen tålmodighed fra den voksne at skabe den 8llid som 
barnet har brug for, for at barnet tør at slippe kontrollen ved f.eks. tur-ski]e. 

Imita;on:  Imita8on fremhæves som det redskab hvori barnet afprøver nye ukendte handlemåder. Mange børn 
med forskellige udviklings udfordringer har svære ved at imitere, end andre børn. Imita8on er en ret kompleks 
proces. Barnet skal opfa>e et udtryk og huske det for 8l sidst at kunne genskabe det samme mønster i det egen 
produk8on11. For at barnet skal kunne imitere kræver det sammenlagt alle de færdigheder der udvikles i de 
overover nævnte emner: samspil, blikket, ly>eevne, motorik og leg. Det betyder at der for min målgrupper er 
mange basis8ng der skal arbejdes med for at komme godt i gang med sprogudviklingen.                                                
I min PowerPoint vil jeg fremlægge erfaringer, der har givet mig indsigt og mod 8l at blive vejleder i KM. 

 

 
10 Performativ kommunikation s. 24 ”Irene Johansson” 1. udgave 1. oplag 2011 
11 Performativ kommunikation s. 25 ”Irene Johansson” 1. udgave 1. oplag 2011 
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Periodeplanen i praksis – fra teori til hverdagsbrug i Karlstadmodellen 
Et fælles redskab for sprog, samarbejde og netværk.  

Karlstadmodellen forstår sproglig udvikling som noget, der sker i samspillet mellem barnet og dets omgivelser. 
Sprog udvikles ikke kun i planlagte træningssitua8oner, men i barnets hverdag gennem rela8oner, og meningsfulde 
ak8viteter. Modellen bygger på et grundsyn om, at alle mennesker har ret 8l at udvikle og anvende sprog. De>e 
forpligter praksis 8l at gøre sprogarbejdet 8lgængeligt og meningsfuldt for barnet og dets netværk. I mit arbejde 
med periodeplaner blev det tydeligt for mig, at denne forståelse ikke kun handler om teori, men i høj grad om, 
hvordan sprogarbejdet omsæ>es i barnets og netværkets hverdag. Jeg erfarede, at periodeplaner kunne blive for 
svære for netværket at anvende i praksis, når mål og metoder blev formuleret med mange fagbegreber uden en 
tydelig kobling 8l barnets hverdag. Jeg oplevede at netværket havde svært ved at arbejde konkret med målene i 
hverdagen, hvilket skabte usikkerhed omkring deres rolle. Det kom 8l udtryk ved, at netværket var usikre på, 
hvordan de skulle arbejde med sproget i hverdagen og hvad de konkret skulle gøre i situa8onerne. Derfor 
begyndte jeg at omsæ>e målene 8l konkrete hverdagssitua8oner, ved bevidst at tage udgangspunkt i situa8oner 
som mål8der, leg og garderobe. Et eksempel var, at et sprogligt mål blev omsat 8l, at voksne ved mål8det s8llede 
korte spørgsmål og skabte pauser, så barnet fik mulighed for turtagning i samtalen. De>e gjorde det le>ere for 
netværket at deltage ak8vt i sprogarbejdet. Jeg blev her opmærksom på, at sprogarbejdet først blev meningsfuldt, 
når målene kunne anvendes direkte i hverdagen. Periodeplanen fungerer som et centralt arbejdsredskab, der 
omsæ>er Karlstadmodellens teore8ske forståelse 8l konkrete mål og metoder i praksis og sam8digt skaber en 
fælles retning i sprogarbejdet.  

Kortlægning som fundament. Et centralt udgangspunkt i Karlstadmodellen er en grundig kortlægning af barnets 
aktuelle sproglige niveau. Kortlægningen danner fundament for valg, af mål, metoder og ak8viteter i 
periodeplanen. Kortlægningen omfa>er en vurdering af barnets sproglige områder, herunder blandt andet 
pragma8k, leksikon, gramma8k, fonologi, prosodi og læs og skriv. Formålet er at skabe et billede af barnets styrker 
og udviklingsbehov, så indsatsen tager afsæt i en helhedsforståelse af barnet. Kortlægningen skaber et fælles 
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udgangspunkt i netværket hvor der arbejdes ud fra barnets behov frem for antagelser. De>e giver indsatsen 
tydelige retning. I arbejdet med kasusbarnet anvendte jeg derfor kortlægningen som grundlag for dialogen med 
netværket. Her inddrog jeg netværkets beskrivelser af kasusbarnets kommunika8on i hverdagen og deres 
oplevelser i forskellige sammenhænge. Jeg oplevede, at det faglige sprog i kortlægningen kunne være vanskeligt 
for netværket at omsæ>e 8l praksis. Netværket gav udtryk for, usikkerhed om, hvordan de konkret kunne stø>e 
barnet hverdagen. Derfor valgte jeg at koble kortlægningen 8l konkrete hverdagssitua8oner, hvor jeg tydeliggjorde 
barnets kommunika8on og hvordan netværket kunne stø>e barnet i hverdagen. Jeg tog afsæt i situa8oner, som 
netværket selv havde beskrevet. Ved at tage afsæt i barnets kompetencer blev indsatsen 8lpasset barnets 
forudsætninger og understø>ede sam8digt barnets progression. Det bidrog 8l, at netværket fik større forståelse 
for barnets sproglige behov og le>ere kunne arbejde med målene i praksis.  

Netværkets betydning. Karlstadmodellen betoner netværkets centrale rolle i sprogarbejdet. Barnets familie, 
pædagoger og andre betydningsfulde voksne er vig8ge aktører i udviklingen af barnets sprog. Sprog udvikles 
gennem deltagelse i hverdagens sociale fællesskaber, og når netværket arbejder ud fra fælles mål og en fælles 
forståelse styrkes kon8nuiteten omkring barnet. Periodeplanen bliver et fælles arbejdsgrundlag, der forbinder 
teori og praksis i barnets hverdag. På den måde understø>er netværket både struktur, tydelighed og kon8nuitet i 
indsatsen. I mit arbejde med netværket oplevede jeg, at det krævede en tydelig formidling af, hvordan 
sprogarbejdet kunne anvendes i praksis, for at skabe en fælles forståelse. 

De fem pædagogiske principper. Karlstadmodellen bygger på fem pædagogiske principper12, som danner den 
teore8ske ramme for sprogarbejdet og får konkret betydning i periodeplanen.  

Empowerment i Karlstadmodellen handler om at styrke både barnet og netværket, så barnet gradvist bliver aktør i 
sin egen sproglige udvikling, og netværket oplever ejerskab, viden og handlekra]. Målet er ikke, at fagpersoner 
alene driver indsatsen, men at barnet og de voksne omkring barnet bliver ak8ve medskabere af den sproglig 
udvikling. Jeg oplevede i mit arbejde, at netværket fik en større forståelse for deres rolle, når de blev inddraget 
ak8vt og fik konkrete redskaber 8l at stø>e barnet i hverdagen.  

At være et skridt foran i den nærmeste udviklingszone betyder, at ak8viteter og krav 8lpasses barnets aktuelle 
niveau, så barnet stø>es i at udvikle nye færdigheder uden at opleve nederlag. Netværket guider barnet lige over 
det niveau, barnet allerede mestrer, så udviklingen sker gennem tryg stø>e og succesoplevelser. Fokus er ikke på 
præsta8on, men på deltagelse og mestring. Periodeplanen tydeliggør, hvilket næste skridt der arbejdes med, og 
hvordan netværket kan stø>e barnet i hverdagen. I mit arbejde med kasusbarnet havde jeg fokus på at 8lpasse 
kravene i de situa8oner, som barnet indgik i, så barnet fik mulighed for at deltage ak8vt, opleve succes og sam8dig 
blive sprogligt udfordret.  

Tydeliggørelse tager afsæt i, at sproget er abstrakt og derfor må synliggøres og konkre8seres. Gennem strategier 
som tegn 8l tale, billeder og konkrete materialer bliver sproget mere 8lgængeligt for barnet. I periodeplanen 
betyder det, at mål, ak8viteter og materialer planlægges, så sproget bliver synligt og forståeligt i barnets hverdag. I 
arbejdet med kasusbarnet blev det tydeligt, at barnet havde behov for stø>e 8l at forstå situa8oner med 
turtagning. Jeg arbejdede derfor med at gøre kommunika8onen mere konkret gennem pauser og korte sætninger, 
hvilket gjorde det le>ere for barnet at forstå og deltage i samspillet.  

Struktur skaber forudsigelighed og overskuelighed i sprogarbejdet. Når indsatsen organiseres tydeligt, bliver det 
le>ere for både barnet og netværket at forstå, hvad der arbejdes med, og hvordan sprogarbejdet indgår i 
hverdagen. Struktur understø>er en fælles retning. Gennem arbejdet med kasusbarnet erfarede jeg, at barnet 

 
12 Karianne Hjørnevik Nes & Irene Johansson (red. 2019). Sprog og delagtighed – Kom i gang med 
Karlstadmodellen. InfoVest forlag. 
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havde behov for genkendelighed i de situa8oner, hvor sprogarbejdet indgik. Derfor arbejdede jeg med at anvende 
de samme strategier i 8lbagevendende hverdagssitua8oner.  

Kon;nuitet understreger betydningen af gentagelse og sammenhæng over 8d. Barnet lærer gennem gentagelser i 
forskellige situa8oner, og sprogarbejdet skal derfor være en integreret del af hverdagen. Kon8nuitet handler også 
om en fælles metodisk 8lgang i netværket, så barnet møder genkendelighed på tværs af arenaer. De>e blev 
understø>et af, at netværket arbejdede ud fra samme 8lgang, hvilket bidrog 8l, at barnet oplevede sammenhæng 
og tryghed i sprogarbejdet.  

Periodeplanen som bindeled mellem teori og praksis. Periodeplanens væsentligste funk8on er at samle 
kortlægning, netværk og de pædagogiske principper i et praksisnært arbejdsredskab. Den omsæ>er faglige 
overvejelser 8l konkrete handlinger, der kan anvendes i barnets hverdag, og tydeliggør, hvad der arbejdes med, 
hvordan der arbejdes, og hvilken rolle netværket har i indsatsen. Dermed bliver periodeplanen et ak8vt 
arbejdsredskab, der understø>er fælles refleksion, samarbejde og retning. I arbejdet med kasusbarnet kom de>e 
8l udtryk ved, at målene i samarbejde med netværket blev omsat 8l konkrete handlinger i hverdagen. Et eksempel 
var arbejdet med pragma8k, hvor målet var, at kasusbarnet i højere grad skulle deltage i turtagning i samtaler. 
Netværket arbejdede med de>e i hverdagssitua8oner som mål8der, hvor de voksne stø>ede kasusbarnet ved at 
skabe pauser, s8lle korte og tydelige spørgsmål, f.eks. hv-spørgsmål samt tydeliggøre, hvornår det er barnets tur. 
Sam8dig blev netværket inddraget, så både pædagogisk personale og forældre arbejdede ud fra samme 8lgang, 
hvilket gav kasusbarnet genkendelighed og sammenhæng i indsatsen. Jeg oplevede, at denne konkrete 8lgang 
bidrog 8l, at kasusbarnet i højere grad tog ini8a8v i samtaler og deltog ak8vt i turtagning, når netværket 
understø>ede kommunika8onen på en tydelig måde. Sam8digt fik netværket en fælles forståelse for, hvordan de 
kunne stø>e barnet i hverdagen. Gennem arbejdet blev jeg mere bevidst om min rolle som vejleder i forhold 8l at 
skabe sammenhæng mellem teori, praksis og netværkets deltagelse.  
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Eit heilskapleg språk med Karlstadmodellen 

Bakgrunn 
 
Då Sigrid Olava vart fødd hausten 2019, kom ho med eit ekstra kromosom i bagasjen, og det opna seg plutseleg 
ein port inn 8l ei ny og ukjend verd for oss. Me kjende så vidt 8l eit par vaksne personar med Downs syndrom, og 
visste lite om kva som ville møte oss, av både godt og vondt, i 8da framover.  
Både me foreldre, næraste familie og alle som e>er kvart vart ein del av «teamet» rundt Sigrid, erkjente raskt at 
me mangla mykje av kunnskapen me trong for å kome oss vidare på ferda. Medisinsk risiko, motorisk utvikling, 
kogni8v funksjon, sosialt samspel, og ikkje minst språk og kommunikasjon vart sentrale omgrep i diskusjonen 
rundt korleis me på mest mogleg vis kunne stø>e henne. 

Særleg når det kom 8l språk og kommunikasjon var det få peikepinnar å halde seg 8l, med unntak av eit lite vink 
om at «det kan vere lurt å begynne med teikn 8l tale», og me følte at me famla rundt i blinde. Først ei god stund 
e>er barnehagestart, dukka det opp ei generell anbefaling om bruk av Karlstadmodellen 8l barn med Downs 
syndrom i Sigrid si sakkunnige vurdering. Kunne språkreisa omsider ta ei retning?   
 
Startvanskar  
 
Sjølv om retninga i større grad var peika ut, viste det seg at det skulle bli vanskeleg å kome i gong med noko 
konkret. Teamet rundt Sigrid mangla både fagpersonar og kunnskap om Karlstadmodellen, og sjølv om arbeidet 
absolu> var prega av både velvilje og gode intensjonar, var den nye lærdomen overveldande og u`ordrande å 
8leigne seg, og ikkje minst ta i bruk i praksis.  

E>er kvart som 8da gjekk utan nemneverdig framgang, vaks det fram ei kjensle av at eg sjølv òg må>e forstå meir, 
om me skulle kome oss vidare på språkreisa. Kva budde eigentleg i denne vesle jenta? Kva kunne me gje henne, og 
kva kunne ho gje oss? Kor stort kunne me gjere hennar unike språkunivers? 
 
Språktoget  
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Denne undrande kjensla vart vidare drivkra] for mi eiga parallelle språkreise. Eg var ivrig e>er å lære og forstå, og 
i løpet av nokre få veker var eg påmeldt både sommarskule og veilederutdanning i Karlstadmodellen. På 
sommarskulen vart eg m.a. introdusert for idéen om språktoget, og fekk for første gong ei kjensle av at brikkene 
fell på plass. Det som før hadde vore eit stort og uoversiktleg område, fekk no eit heilt enkelt og konkret bilete i 
form av eit tog: Lokomo8vet representerer barnet, og vognene bak symboliserer dei ulike språkområda i barnet si 
språkutvikling:  
 

 
 
Kvar vogn er lasta med øvingar og materiell som er 8lpassa neste mål på reisa. Vognene kan vere ulikt lasta og ha 
ulik fart alt e>er lokføraren sine føresetnader og behov, og avhengig av kva eigenskapar personellet på toget 
(«teamet» rundt barnet) bidreg med for å skape energi og terne hinder på vegen. 
 
Den kranglete vogna  

Sigrid si> språktog er unikt for henne og vert kon8nuerleg 8lpassa hennar livslange språkreise. Vognene har ulik 
last, ulik fart og har kome ulikt fram på reisa. Likevel er det éi av vognene som skil seg ekstra ut frå dei andre: Den 
glir ikkje så godt på skinnene, kiler seg o]e fast i sporet og kan bli ståande slik over lengre 8d.   

Språktoget si terde vogn omhandlar fonologi: Systemet og reglane for korleis ord skal u>alast i eit språk. Om 
utvikling av tale, frå fonem 8l stavingar og vidare 8l ord. Tungeplassering, forming av munnen og re> trykk på 
lu]a. Via lyTng, imitasjon og reproduksjon. Ei lang og omfa>ande reise, og eit språkområde som har vist seg å 
vere svært u`ordrande for Sigrid. 
 
Sigrid si utvikling så langt har ha> store avvik frå det ein ser på som typisk utviklingsmønster, og mykje 8d og 
energi har opp gjennom barnehageåra gå> med 8l grubling og tankespinn rundt moglege årsaker og hindringar. 
Både me foreldre og fagpersonar rundt henne har kasta oss i gang med intensiv trening og stadig utprøving av nye 
metodar for å lokke fram sårt e>erlengta lydar og ord. Me har med jamne mellomrom sveipa innom trua på eit 
mirakel – og mista den igjen. Den kranglete vogna har re> og sle> få> all fokus, medan resten av vognene på toget 
i stor grad har vore parkert i ventemodus.  
 
Om trua på eit heilskapleg språk 
 
Før eg vart introdusert for Karlstadmodellen, var mi oppfatning av omgrepet «språk» i aller høgste grad forma av 
enkle språkreiser utan særlege hindringar på vegen; der tydelege ord har kome som perler på ei snor frå 
barnemunn utan at ein må legge noko særleg ekstra innsats i det. Ei oppfatning eg erfarer å ha delt med «folk 
flest», der språk gjerne vert frams8lt «svart-kvi>»: Enten så har du språk – eller så har du det ikkje!  

Slike haldningar kan le> framkalle både usikkerheit, skam og dårleg samvit hjå foreldre eller andre i nær relasjon 
8l barn med store språkvanskar og såkalla «lite språk». Har me gjort noko feil? Kva kunne me ha gjort annleis? Har 
me ikkje prøvd hardt nok?  
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Det er le> å la dei nega8ve tankane ta overhand, men gjennom arbeidet med Karlstadmodellen, og den 
kunnskapen og tryggleiken me har 8leigna oss, veit me no at Sigrid si> språk heldigvis ikkje berre er definert av 
kva ho presterer innanfor ei> enkelt språkområde. Og sjølv om me har endevendt den terde vogna fullstendig – 
forska, vore detek8var, kartlagt og lært enormt mykje om kor Sigrid er og kor ho skal vidare – har me lært minst 
like mykje ved å ak8vt velje å ta språkreisa framover med dei andre vognene.  
 
Ved å fly>e fokus frå den kranglete vogna 8l det enorme potensialet som ligg på vent i vognene rundt, har me få> 
bekre]a noko vik8g: Språk er så veldig mykje meir enn berre det som kjem ut av munnen. Språk er nemleg å 
kunne bruke heile kroppen 8l å be om hjelp, tøyse, fortelje, protestere og befale. Å ha eit indre ordforråd nok 8l å 
skape dei livlegaste fantasiar og drama8ske scener, og å invitere andre 8l å ta del i de>e umåteleg spennande 
universet. Å vere ein fullverdig deltakar i «1-2-3, rødt lys!» med sin klokkeklare prosodi. Å kople saman erfaringar 
og observasjonar 8l nye teikn for å fylle hola i vegen. Og å stolt kommunisere den gramma8sk rik8g oppbygde fire-
ords-setninga «na mi må ni?» med stø>e av dei tydelegaste teikn og prosodi, slik at det er ingen som helst tvil om 
at bodskapen ho formidlar er det store spørsmålet «Kan eg få is?»    
 
Med Karlstadmodellen og språktoget i lomma, minner Sigrid oss kvar dag på at språkutvikling ikkje berre handlar 
om å vente på dei re>e lydane og lengte e>er dei første tydelege orda. Det handlar like fullt om å oppdage, stø>e 
og bygge vidare på dei språklege eigenskapane Sigrid allereie har og stadig utviklar.  

Kva ho kan – og ikkje minst kva ho kan få 8l!  
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Christina Haulrich Klausen (DK/NO) 
Hvordan kan vi etablere et felles system og metode 

rundt barnets læring av skolefagene?  
 

 

 

Hvordan kan vi etablere et felles system og metode rundt barnets læring av 
skolefagene?  
Min da>er Bjørg er 9 år og går i 3. klasse på Steinerskolen i en vanlig klasse med 27 elever. Bjørg har store 
språkvansker innenfor alle språkområder. Men hun gjør seg likevel forstå>, har en glede ved å lære, liker å være i 
klassen og u`ører oppgaver på linje med sine medelever. Jeg og stø>epedagogen har siden slu>en av 2. klasse 
testet ulike innganger for å stø>e hennes læring i norsk, engelsk og matema8kk.  

Konkrete og realis;ske årsmål for fagene 

Hva er det realis8sk Bjørg kan lære på 3. trinn, og hvordan kan læringsmålene beskrives? Først 8lpasset jeg 
Steinerskolens læreplan for norsk, engelsk og ma>e slik målene ble relevante og realis8ske for Bjørg. Disse 
læringsmålene ble lagt inn i barnets individuelle opplæringsplan (IOP).  Målet er, at hun skal 8legne seg 
læringsmålene i fagene med lav måloppnåelse.   

Jeg har opplevd at det tar 8d å bygge felles kunnskap og forståelse for, at læringsmålene er retningsgivende for 
den 8lpassede opplæringen hun får i skolen og hjemme. Det krever bevissthet og prioritering. Skal hun f.eks. bruke 
8d på å skrive for hånd eller lære seg substan8v, verber og setningsstruktur kny>et 8l det tema som klassen 
jobber med? Her er det ikke noe rik8g svar, men det krever drø]ing og bevisst valg av læringsmål, da hun må ha 
mange repe8sjoner for å lære. 

Regelmessige møter i ne@verk 

I Karlstadmodellen jobber vi som et lag rundt barnet, der alle bidrar med si>. Laget eller ne>verket møtes på et 
intervall på ca. 6 uker for å evaluere perioden som har vært, analysere hvor barnet er, se>e mål for kommende 
periode og beslu>e seg for gode metoder og materiell. Vi har valgt at vårt “lag” skal være de som 8lbringer flest 
8mer med Bjørg, dvs. foreldre og skolen. Vi foreldre har møter med stø>epedagogen av 1-2 8mers varighet ca. 2-3 
ganger gjennom hvert semester. Here>er har stø>epedagog møte med lærerteamet (20 minu>er). Det har også 
vært gode møter mellom mor og klasselærer hhv. trinnleder på helsepedagogisk skole for å bygge felles forståelse 
og metoder og sikre god overgang 8l ny stø>epedagog. Jeg har erfart at det kan være lurt å ha løpende dialog i 
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Bjørgs kontaktbok om progresjon og kommende mål, slik samarbeidsmøtet ikke blir for presset på 8d. Og jeg 
kunne godt tenke meg mere 8d 8l å snakke sammen. 

Periodeplan med fagene som utgangspunkt 

I Karlstadmodellen er periodeplanen delt inn i pragma4kk, leksikon, gramma4kk, fonologi, prosodi, og lese- og 
skriveutvikling. Denne inndelingen kan virke fremmedgjørende for lærere og vikarer. Vi snudde derfor på 
strukturen i periodeplanen og tok i stedet utgangspunkt i elevens læringsmål i norsk, engelsk og matema8kk. De 
seks språkområdene blir da brukt som et verktøy for å nå målene i fagene. Vi merker at de>e er en 8lgang skolen 
forstår. De seks språkområdene blir introdusert via konkrete metoder og materiell.  

Lære språk og fag sam;dig? 

Det synes å være en tendens 8l å se språktrening som noe som foregår i “lillerommet” to 8mer i uken adskilt fra 
læring av fagene. Bjørg ønsker ikke å være adskilt fra klassen, men mo8veres av å gjøre som alle andre. Et 
spørsmål jeg s8ller meg er, om språktrening og læring av fagene lykkes bedre, når begge deler skjer sam8dig? Kan 
vi jobbe mot å kombinere språktrening og læring av fagene i klasserommet? 

I perioden har jeg forsøkt å legge opp 8l materiell i form av ord som kan bokstaveres, lo>ospill med sentrale ord, 
spørsmål og svar som kan skrives i setninger med mye stø>e. U`ordringen er; at Bjørg ikke ønsker materiell som 
ser annerledes ut, og det er vanskelig å se hvor de>e materiell passer inn i undervisningen, og at vi ikke er gode 
nok 8l å planlegge og forberede hvilket materiell Bjørg skal ha i de ulike periode. 

De fem prinsipper for språktrening  

Karlstadmodellens fem prinsipper om tydeliggjøring, struktur, kon8nuitet, empowerment og et skri> foran er et 
grunnpremiss i 8lre>elegging av undervisningen for Bjørg. For Bjørg er det særlig vik8g at alle forstår at lik struktur 
og kon4nuitet hjelper henne 8l å fokusere på det som skal læres. Så selv om det er gøy å leke bu8kk for å lære seg 
regneregler, eller bake kake for å lære om måleenheter, er det le>ere hvis innlæringen har en ensartet rytme og 
gjenkjennelig struktur. Metodene kan gjerne være det samme hele året. 

Et steg foran krever gjennomtenkt årsplan i fagene fra lærer 

Det tar lang 8d å tenke over, planlegge og forberede læringsmateriale i en undervisning som går i en rasende fart. 
Når læreren 8dlig legger fram en tydelig års- eller periodeplan, som vi opplevde i engelsk, blir arbeidet enklere. 
Hele året var tema dyr som bor i ulike lande som har engelsk som nasjonalspråk. Vi lagde to ulike flagg, ord, 
setningsplater, enkle spørsmål og svar på begge språk. Strukturen var lik gjennom året, men med nye dyr og 
verdensdeler hver gang. Alt materialet kunne forberedes i starten av året og tas i bruk e>er hvert. 

Inkluderende undervisning 

Hva kan vi u`orske fremover: 

- Vi skal bruke 8d på å få felles forståelse mellom trinnleder, lærer, stø>epedagog og foreldre om: 
læringsmål for hver periode og per år, velge metoder, samt utarbeide og bruke materiell hver dag.  

- Prinsippene om å ha lik struktur og dermed kon4nuitet i formen på materiell, men variasjon i innholdet 
blir altavgjørende i veien videre. På innhold må vi ligge et skri> foran, det er krevende. 

- For å håndtere motstand mot «annerledes materiell» i klasseromsundervisningen har klasselæreren 
foreslå> å lage en spesiell bok som kun hører 8l Bjørg med 8lpasset materiell for de tre fagene. 

- Andre ideer er, å bruke 1-3 dager i hver ny periode på å gjennomgå Bjørg si> “pensum” i faget for hele 
klassen. Eller av og 8l å dele klassen i ulike stasjoner der Bjørgs materiell brukes på en stasjon. Men her 
se>er kun fantasien grenser. 

Frem;den 
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Jeg ønsker vi alle har troen på, at Bjørg kan delta i klassens faglige undervisning på alle trinn gjennom hele 
grunnskolen. Min visjon er, at ingen er i tvil om hva hun skal lære når, og hvilke metoder som skal brukes. Det 
betyr på kort sikt, at når 4. klasse er ferdig (altså om et år), drømmer jeg om at vi alle har jobbet målre>et og nådd 
læringsmålene i fagene, fordi vi sammen har formulert de og utviklet enkle metoder og materiell, som alle er kjent 
med eller (vikarer) fort kan bli trygg ved.  

Det krever at vi se>er 8d av 8l å snakke sammen, forberede oss, være grundige, gjøre en stor 8lpasning 8l hennes 
nivå, og være vedholdende i undervisningen hver dag i skolen og hjemme.  
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Desiree Melby (NO) 
Fra struktur til mestring i arbeidet med 

Karlstadmodellen 
 

 

 

Fra struktur til mestring i arbeidet med Karlstadmodellen 

I 2018 startet jeg som støtteperson for en gutt med Downs syndrom som gikk i første klasse. Jeg visste lite om 
hvor omfattende og lærerikt dette arbeidet skulle bli, både for ham og for meg. Rollen min var i utgangspunktet å 
støtte ham i skolehverdagen, men ganske tidlig forsto jeg at han trengte noe mer enn generell hjelp. Han trengte 
en metode som kunne gi ham trygghet, oversikt og mulighet til å utvikle språk og kommunikasjon på egne 
premisser. Det var gjennom guttens foresatte og audiopedagogen hans at jeg ble introdusert for 
Karlstadmodellen, og jeg kjente raskt en nysgjerrighet på hvordan denne strukturerte arbeidsmåten kunne hjelpe 
ham. Jeg ble fascinert av hvordan modellen kombinerer struktur, visuelle hjelpemidler og målrettet arbeid for å 
gjøre læringen mer konkret og forståelig. Etter hvert som jeg så de små, men tydelige endringene i hvordan han 
møtte undervisningen, vokste ønsket om å lære mer. Jeg begynte å reflektere over hvordan struktur og tydelige 
rammer kunne gjøre en forskjell ikke bare for ham, men for mange elever som strever med språk, 
oppmerksomhet eller mestring i skolehverdagen. Dette førte til at jeg tok utdanning i Karlstadmodellen, noe som 
har preget både min faglige utvikling og måten jeg jobber på i dag. 

Da jeg først ble kjent med gutten, syntes han det var vanskelig å delta i timer inne i klasserommet. Han ville helst 
være ute og gjøre aktiviteter som ikke krevde språklig innsats, og han ble fort frustrert når oppgavene virket 
vanskelige eller uforutsigbare. Han hadde ofte kort lunte, og det kunne virke som om presset rundt skolearbeidet 
skapte mer motstand enn læring. Gjennom arbeidet med Karlstadmodellen begynte vi å lage en tydelig struktur 
for undervisningsøktene hans. Vi brukte visuell støtte, faste rutiner, konkrete mål og tilpasset materiell. Dette 
gjorde læringssituasjonene mer forutsigbare, og han fikk en trygghet som gradvis gjorde det mulig å delta mer 
aktivt. Det som tidligere var en kamp, ble etter hvert en del av skoledagen han mestret. Han gikk fra å sitte 
motvillig i timene til å jobbe sammen med de andre elevene på en måte som viste både innsats og glede. Jeg 
husker spesielt dager der han smilte stolt etter å ha fullført oppgaver han tidligere hadde unngått, og dette gjorde 
et sterkt inntrykk på meg. Utviklingen hans ble en tydelig bekreftelse på hvor viktig strukturert og målrettet 
arbeid er for barn som strever med språk og kommunikasjon, og på hvor stor betydning tålmodighet og 
kontinuerlig støtte har. 
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Gjennom årene ble samarbeidet rundt ham helt avgjørende. Fremskrittene hans var et resultat av et tett og 
systematisk samarbeid mellom foresatte, lærer, pedagog og assistenter. Moren hans gjorde et enormt arbeid 
hjemme, både med forberedelser og med å følge opp mål i hverdagen. Hun delte observasjoner, små fremskritt 
og utfordringer som ga oss verdifull informasjon til å tilpasse arbeidet på skolen. Skolen ga oss tid til 
planleggingsmøter, samarbeid og refleksjon, og dette gjorde det mulig å jobbe helhetlig og med en felles 
forståelse av hva som skulle til for at han skulle lykkes. Etter hvert fikk vi et godt samspill mellom hjem og skole, 
og dette ble en av nøklene til utviklingen hans. Vi kunne lage materiell, snakke jevnlig sammen og tilpasse 
undervisningen fortløpende, noe som gjorde at vi hele tiden fulgte hans behov. Jeg opplevde at samarbeidet 
styrket min egen pedagogiske vurdering, fordi jeg ble mer oppmerksom på små signaler og behov hos eleven, og 
lærte hvordan vi kunne reagere på en konstruktiv måte. Vi hadde samarbeidsmøter hver fjerde uke der vi gikk 
gjennom periodeplanen, vurderte målene som var satt og planla de neste ukene. Vi jobbet alltid i forkant av 
klassens plan slik at gutten fikk lekser som forberedte ham på det som skulle komme på skolen. Slik var temaet 
allerede kjent for ham når det ble tatt opp i undervisningen. Dette ble en stor fordel. Når han hadde øvd hjemme, 
var han engasjert og aktiv i timene, og når han ikke hadde rukket det, merket vi tydelig at han var mindre 
påkoblet og mer unnvikende. Dette viste meg hvor viktig forberedelse er for barn som trenger tydelig struktur. På 
skolen jobbet vi mest med å generalisere temaene, og hjemme fikk han gå gjennom det han hadde gjort. 
Leksestrukturen var lik hver gang. Jeg laget digitale bøker i Book Creator og begrepskort til temaene han jobbet 
med. Vi tok bilder av undervisningen og det vi gjorde på skolen slik at han kunne snakke om dette hjemme og 
bevare erfaringene for videre arbeid. 

En av de viktigste innsiktene jeg fikk gjennom utdanningen i Karlstadmodellen var betydningen av å være der 
barnet er. Barn trenger tid til å forstå, øve og utvikle seg i sitt eget tempo, selv om klassen ofte beveger seg raskt 
fremover og har mange mål. Når vi tok utgangspunkt i hans nivå og tilpasset innholdet til det han kunne mestre, 
ble læringen mer varig. Han fikk rom til å prøve, feile, prøve igjen og oppleve mestring. Jeg ble gradvis mer bevisst 
på hvor viktig det er å gi barn tid til å utvikle seg på en trygg måte, uten at vi voksne skyver dem for raskt 
fremover. Denne tankegangen har fulgt meg i møte med alle elever etterpå. Jeg har lært at struktur og 
tålmodighet skaper forutsigbarhet som gir trygghet, og at denne tryggheten skaper motivasjon og læringslyst. Det 
handler ikke bare om hva de skal lære, men om hvordan vi legger til rette for at de får muligheten til å lære på en 
meningsfull og engasjerende måte som passer deres behov. 

Dokumentasjon ble også et viktig verktøy i arbeidet. Vi skrev ned mål, erfaringer, endringer og små fremskritt. 
Dette gjorde det lettere å se hva som fungerte og hva som ikke gjorde det. Dokumentasjonen viste oss utviklingen 
hans over tid, noe som bidro til å motivere både oss voksne og gutten selv. Når vi kunne se tilbake på tidligere 
arbeid og sammenligne det med hvor han var nå, ble det tydelig hvor mye han hadde lært og vokst. Det hjalp oss 
å holde strukturen og å gjøre nødvendige justeringer. Jeg opplevde også at dokumentasjonen ga oss et felles 
språk for å diskutere fremgang og utfordringer, noe som styrket samarbeidet i teamet rundt ham. 

Etter hvert som jeg brukte mer tid på Karlstadmodellen, oppdaget jeg hvor godt metodene fungerer også for 
andre elever. I dag bruker jeg prinsippene i nesten alt arbeid jeg gjør. Struktur, visuell støtte, tydelige mål og 
forutsigbare rammer skaper trygghet for mange elever, ikke bare de som har språk eller kommunikasjonsvansker. 
Jeg ser hvordan disse prinsippene hjelper elever med å forstå, utvikle seg og oppleve mestring i skolehverdagen. 
Arbeidsmåten gjør undervisningen tydelig, og den gir elevene bedre mulighet til å følge med og forstå hva som 
forventes av dem. Jeg opplever at når elevene får denne tydeligheten og tryggheten, blir klassemiljøet mer rolig 
og harmonisk, fordi alle vet hva som skjer og hva de skal gjøre. 

Når jeg ser tilbake på reisen med gutten, ser jeg tydelig hvor stor betydning Karlstadmodellen har hatt, både for 
hans utvikling og for min egen faglige vekst. Jeg har sett hvor mye et barn kan få til når det får tid, struktur og 
støtte fra voksne som samarbeider og tror på barnets muligheter. Erfaringene har formet meg i møte med alle 
elever jeg jobber med i dag. Jeg håper at flere skoler velger å gi lærere og assistenter tid til samarbeid og bruk av 
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arbeidsmetoder som skaper tydelige og trygge rammer for barns læring. Når vi legger til rette for mestring, åpner 
vi døren for utvikling som kan vare hele livet. Samtidig har denne reisen gitt meg en dypere forståelse av hvordan 
individuell tilrettelegging kan kombinere faglig læring med emosjonell trygghet, og hvordan små justeringer i 
strukturen kan ha stor innvirkning på elevenes motivasjon og selvfølelse. Som ferdig veileder kunne jeg tenke meg 
å dele mine erfaringer med andre slik at flere barn kan få muligheten til å delta i klasserommet og jobbe mot 
samme mål som klassen. Det har tatt mange år å komme dit jeg er nå, hele sju år med både oppturer og nedturer. 
Jeg har troen på at det vi har fått til på min arbeidsplass også kan lykkes andre steder, men det krever innsats i 
starten for å komme inn i en god struktur med tid til planlegging, møter og utvikling av arbeidsmateriell. 
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Gry Marie Norstrand (NO) 
Overgang barnehage-skole 

 

 

 

Overgang barnehage-skole 
De>e er noe alle foreldre gru-gleder seg 8l. For våre barn og foreldre er nok denne overgangen et stort 
kvantesprang inn i en ny og fremmed verden.  

Mange har opplevd barnehagen som en fin og trygg arena der barnet som o]est har bli> godt ivareta>.  

Mi@ grunnlag for å velge denne oppgaven. 

Jeg er utdannet førskolelærer med mellomfag i mul8handikap og master i logopedi. Jeg har all8d ha> et hjerte for 
barn med psykisk utviklingshemming og har mange års erfaring fra bolig, skole, barnehage og nå som privat 
logoped gjennom 14 år. 

I min masteroppgave (2012) skrev jeg om leseopplæring for barn med Downs syndrom og fant at kunnskapen og 
engasjementet for disse barnas opplæring var svært fragmentert. Mine informanter stod som o]est alene og 
stø>en eller veiledningen var 8lfeldig eller fraværende. Derfor utgjør Karlstadmodellen en vik8g forskjell med si> 
verdigrunnlag, ne>verksbygging, empowerment, pedagogikk og metodikk for å styrke rammebe8ngelsene rundt 
språkopplæringen for disse barna og familiene deres. 

 «Det trengs en hel landsby for å oppdra et barn ;l å bli en trygg og selvstendig voksen».  

De>e ordtaket nevner Irene Johansson også i sin modell, noe som Karlstadmodellen i sine prinsipper bærer preg 
av. Sammen blir vi sterke i et godt fellesskap som gir håp, kunnskap og empowerment nok 8l å kunne sikte mot 
stjernene. Alt er mulig selv om veien fram kan være li> annerledes enn for «typiske» barn.  

Om man ønsker å følge Karlstadmodellens prinsipper har man mulighet 8l å engasjere en ser8fisert veileder. De>e 
vil skape en trygg playorm å stå på,- både som fagpersoner og ne>verk. Man kan søke den enkelte kommune om 
å få dekket denne veiledningen for å styrke fagmiljøet i skolen/nærmiljøet og danne grunnlaget for kon8nuitet og 
regelmessige møter. E>er hvert vil ru8ner, trygghet og kunnskapen bli sterk nok at ne>verket kan klare seg uten 
veilederen. Det er akkurat det Karlstadmodellen tar utgangspunkt i: Å se>e den enkelte i stand 8l å mestre de>e 
selv, vite hva som er vik8g i opplæringen og hvilke ledd som bør styrkes underveis på språkreisen. Med andre ord:  

Vil Karlstadmodellen kunne bidra ;l å bygge denne «landsbyen/s;llaset» rundt barnets utvikling og opplæring? 
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Det å jobbe med barn som har språkvansker kan være u`ordrende, både for miljøet og fagpersoner. Alle barn er 
ulike med ulike behov og u`ordringer.  Noen ganger må man gje>e seg 8l 8ng og da er det le> å trå feil.  

Selv må>e jeg ha flere verktøy for bedre å kunne mestre oppgaven som logoped overfor barn med store 
språkvansker og derfor ble Karlstadmodellen et naturlig valg.  

Studiet har gi> meg ny styrke, innsikt, mo8vasjon, en ny arbeidshverdag og vik8ge verktøy 8l å kunne fortse>e i 
jobben.  

Irene Johansson sin samarbeidsmodell for skolestartere. 

Jeg har ta> utgangspunkt i en samarbeidsmodell som Irene Johansson utarbeidet for skolestartere. Denne 
modellen består av 4 møter. I noen kommuner har man mulighet 8l å kunne vurdere ulike skoler. Om de>e er 
8lfelle bør man gjøre en undersøkelse i forkant. 

Det første møtet bør holdes minst 1 år før barnet starter på skolen. Man bør som foreldre s8lle krav og være 
proak8ve lenge før skolestart for å sikre at barnet får et godt 8lbud. Min erfaring er at de@e dessverre ikke 
kommer av seg selv.  

Gjennom de 4 møtene med skolen vil man utveksle kunnskap om barnet, få kunnskap om hva skolen kan bidra 
med og sammen skape en god playorm for felles forståelse og det videre samarbeidet mellom skole og hjem.  

De>e er noe som Irene Johansson (1997) sterkt vektlegger i Karlstadmodellen si> ne>verksarbeid. Et godt 
ne>verksarbeid innebærer å anerkjenne foreldrene som sentrale aktører i barnets liv. Ved å anerkjenne 
foreldrenes ak8ve rolle i barnets opplæring får skolen verdifull kunnskap, empowerment og trygghet i si> møte 
med barnet. Ne>verksarbeidet skaper en dynamisk 8lnærming, forståelse for barnet og åpenhet mellom skole og 
hjem. Om barnet har opplevd noe spesielt på hjemmebane vil de>e påvirke skolehverdagen og omvendt. Denne 
verdifulle informasjonsflyten er helt avgjørende for at barnet blir mø> og ivareta>.  

Hvilken opplæring og forberedelse trenger de som skal jobbe te@ med barnet? 

Minst et halvt år før skolestart bør skolens forberedelser for å møte barnet se>es i gang. 

Fokusområdene ble bestemt på det 4. møtet som skolen og foresa>e har ha> før skolestart. Her blir man enige 
om hva som er barnets vik8gste u`ordringer og styrker som skolestarter og hvordan skolen kan imøtegå disse på 
en god måte. De>e kan være barnets evne 8l å gi og mo>a beskjeder om ulike behov barnet må>e ha eller 
hvordan barnet oppfa>er felles beskjeder. Det kan handle om barnets evne 8l turtaking i kommunikasjonen med 
andre barn/voksne med mer. Ved å se>e konkrete og kortsik8ge mål i «Lathunden» som de ulike fag- og 
miljøpersoner rundt barnet får kjennskap 8l gjennom ne>verksarbeidet, vil det skape trygghet og forutsigbarhet 
for «alle». Når målene blir evaluert e>er 6 uker vil man kunne evaluere og se om det har skjedd en utvikling slik at 
målene kan justeres. 

Fordypning i verdigrunnlaget. Reflektere rundt hvordan vi møter barnet, hva vi kan forvente og hvilke holdninger 
vi har, er av stor betydning for både 8llit, trygghet og læring. Verdigrunnlaget og forståelsen for barnets 
særegenheter blir formidlet gjennom ne>verket og på den måten vil man få 8lgang 8l en helhetlig 8lnærming. 
De>e er både fascinerende og en berikelse for alle som skal jobbe med barnet. Sammen kan man skape en 
playorm (felles forståelse) å stå på, noe som styrker både verdigrunnlaget og perspek8vet på hvordan det enkelte 
barnet fungerer. Man lø]er og ser barnet sammen. Fellesskapet, håpet og troen på å at man kan sikte mot 
stjernene oppstår.  

Fordypning i store språkvansker og hvordan det påvirker adferden og forståelsen 8l barnet. Barnets muligheter 8l 
å oppre>e vennskap, lære og utvikle seg på tross av sine språkvansker. Hvordan kan vi skape trygge rammer, 
mestring og stø>e barnet slik at det kan lære, utvikle seg og få en meningsfylt skolehverdag?  
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Denne forståelsen for barnet skapes gjennom ne>verksmøtene der man utveksler informasjon om hvordan barnet 
kommuniserer og utvikler seg. Barnet vil all8d befinne seg på ulike sosiale arenaer, noe som skaper nye behov i 
forhold 8l barnets språkutvikling. På ne>verksmøtene vil man sammen kunne utarbeide gode strategier for å 
imøtekomme disse behovene på en god måte. Men man bør all8d tenke små mål over 8d. Ved å bruke 
Karlstadmodellen sin «Lathund» vil de ulike målene for en 6-ukers periode bli nedtegnet. Disse målene vil være 
ulike avhengig av hvor barnet befinner seg i sin språklige utvikling. Men de tar all8d utgangspunkt i 
Karlstadmodellen si> språktog, med de ulike vognene i barnets språkutvikling. E>er 6 uker skal målene evalueres 
for å se hva som er oppnådd, hva som bør videreføres og hvilke nye mål som kan nedtegnes. De>e er en genial 
måte å ivareta alle sider i et barns språkutvikling. E> skri> om gangen og e> skri> foran.  

Fordypning i metodikk.  Barnet trenger struktur og forutsigbarhet. Det har o]e kort utholdenhet og har vansker 
med å forstå det som blir formidlet. Da vil korte beskjeder med tegnstø>e/ASK være hensiktsmessig. Det er også 
vik8g at barnet 8l enhver 8d vet hva som skal skje i løpet av skoledagen og hvem det skal være sammen med. 
Overganger er som o]est vanskelig for barn med Downs syndrom, så her er det vik8g å trygge overgangene best 
mulig. Det å sikre barnet struktur og forutsigbarhet fra første skoledag er helt avgjørende for barnets trygghet. 
Barnet bør ha en plan på dagen som gjennomgås før skoledagen starter. Planen bør være le> 8lgjengelig 8l enhver 
8d slik at barnet har kontroll og kan oppleve integritet. Det bør også vurderes om barnet har behov for et eget 
rom hvor det kan ha muligheten 8l å trekke seg 8lbake, for å hvile eller gjennomgå ny> stoff etc. 

Uanse> bør man 8lstrebe at barnet får være mest mulig 8l stede i klassen. 

Gjennom å få god 8lhørighet i klassen vil barnet få sterke rollemodeller (medelever) rundt seg , noe som vil styrke 
mo8vasjon, utholdenhet og adferd posi8vt.  
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Karlstadmodellen i overgangen fra barnehage til skole 
Sønnen min Jakob er 7 år og har startet på skolen de>e året. Han har Downs syndrom og behov for språklig og 
pedagogisk 8lre>elegging i hverdagen. Vi har arbeidet systema8sk med Karlstadmodellen siden han var 3 år 
gammel, og gjennom disse årene har modellen vært en vik8g del av hverdagen vår og et sentralt verktøy i arbeidet 
med språk, kommunikasjon, forståelse og deltakelse. Over 8d har vi se> en tydelig språkutvikling hos Jakob, 
sam8dig som vi har erfart hvor avgjørende struktur, tydelighet, repe8sjon og forberedelse er for hans læring og 
mestring.  

Overgangen fra barnehage 8l skole har ikke bare handlet om Jakobs utvikling, men også om vår egen utvikling som 
foreldre. I barnehageårene var vi te> involvert i det daglige arbeidet rundt språk og kommunikasjon. 
Karlstadmodellen ga oss noe konkret å stø>e oss 8l, med tydelige mål, struktur og arbeidsmåter som gjorde det 
mulig å følge utviklingen steg for steg. Vi opplevde at innsatsen vår hadde direkte betydning, og vi ble vant 8l å 
være ak8ve deltakere i planlegging, gjennomføring og evaluering av 8ltak. Overgangen fra barnehage 8l skole ble 
derfor ikke bare et spørsmål om skolestart, men også om hvordan Karlstadmodellen kunne videreføres inn i en ny 
arena, med nye krav og nye rammer. 

Ved skolestart var det et bevisst mål at han skulle være med de andre elevene så mye som mulig. Vi så raskt at 
oppse>et vi var vant med fra Karlstadmodellen, med en lathund som var delt inn i språkvognene pragma8kk, 
leksikon, gramma8kk, fonologi og prosodi, i mindre grad samsvarte med skolens arbeidsformer og var vanskeligere 
å følge i klasserommet. Det opplevdes mer som et parallelt opplegg som tok oppmerksomheten hans bort fra det 
han skulle lære på skolen. Men innholdet i språkvognene var sam8dig like relevant som før. Vi må>e derfor 
redefinere hva det å jobbe e>er Karlstadmodellen betydde for oss nå, i denne nye fasen.  

Denne redefineringen handlet om mer enn metode og arbeidsmåter. Det handlet også om vår egen posisjon i 
arbeidet rundt Jakob. Som foreldre 8l et barn med ekstra behov er det le> å kjenne på et ansvar som aldri helt 
slipper taket. Man blir vant 8l å være på vakt; følge opp, minne på, forklare og sikre at ingen8ng blir overse>. Over 
8d kan de>e bli en tung bør å bære, en konstant følelse av at man må overvåke, e>erspørre og kompensere. De>e 
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ansvaret har ikke vært sta8sk for oss, men har endret form i takt med de ulike livsfasene Jakob har vært i. 
Overgangen 8l skolen ble et tydelig ski]e i denne dynamikken, og vi har med de>e funnet en ny rolle. 

Vi ser på det som at skolen er kapteinen som styrer skipet i det daglige. De kjenner klasserommet, de ser Jakob 
sammen med de andre elevene, og de tar de løpende valgene om undervisning og 8lre>elegging. Vår rolle er å 
være kartlesere. Vi kjenner Jakobs historie, reaksjonsmønstre, styrker og u`ordringer over 8d. Vi bringer med oss 
det lange perspek8vet, kjennskapen 8l hvem Jakob er utenfor skolen, og kunnskapen vi har bygget opp gjennom 
årene med Karlstadmodellen. Vi kan bidra med retning, erfaringer og refleksjoner om hva som 8dligere har skapt 
utvikling, trygghet og mo8vasjon. Vi kan peke på «farvannet» som ligger foran, og dele det vi vet om hva som har 
fungert og hva som ikke har det, uten at vi trenger å stå ved roret selv. 

Denne rollefordelingen har gjort at vi kan senke skuldrene. Når ansvaret er tydelig fordelt frigjøres det energi 8l å 
se helheten i stedet for detaljene. Det gjør det mulig å re>e oppmerksomheten mot det vi fak8sk kan bidra med, 
sam8dig som vi har 8llit 8l at skolen håndterer det som skjer i klasserommet her og nå. På den måten blir 
samarbeidet preget av felles retning og gjensidig ansvar. 

Vi tror også at denne tryggheten smi>er over på Jakob. Barn merker raskt om de voksne rundt dem trekker i ulike 
retninger eller er usikre på hverandre. Når hjem og skole fremstår som et samkjørt lag med tydelige roller og felles 
mål, skapes det en forutsigbarhet som gir rom for utvikling. Jakob slipper å være bindeleddet mellom ulike 
forventninger og systemer. Han kan få være elev. 

Gjennom denne prosessen har vi også få> en dypere forståelse av hva Karlstadmodellen egentlig betyr for oss. Det 
oppleves ikke lengre som et eget opplegg ved siden av skolen, men mer som et perspek8v vi ser skolehverdagen 
gjennom. Når vi kjenner igjen prinsippene i det lærerne allerede gjør, oppstår det en sammenheng mellom 
modellen og skolens praksis. Da blir ikke Karlstadmodellen noe som konkurrerer med undervisningen, men noe 
som styrker forståelsen av hvordan undervisningen kan bli 8lgjengelig og meningsfull for Jakob. 

Tidligere tenkte vi mer på Karlstadmodellen som konkrete økter, materiell og språkvogner. I dag opplever vi at 
modellens vik8gste verdi ligger i de pedagogiske prinsippene den bygger på: 

Strukturen skaper et grunnlag for mestring og deltakelse: vi har erfart at tydelige og forutsigbare rammer i 
skolehverdagen reduserer usikkerhet og gir Jakob bedre oversikt og ro 8l læring og sosial deltakelse. Når 
strukturen er felles for hele klassen, fremmer den inkludering og likeverd, og gjør ham mindre avhengig av voksne. 
Tydelig struktur i fagstoff, med oppgaver delt i konkrete trinn og klare mål, øker opplevelsen av mestring.  

Den tydeliggjørende pedagogikken gir ;lgang på læring og fellesskap: vi har se> at tydeliggjøring gjennom visuell 
stø>e, konkrete instruksjoner og klare forventninger gir Jakob en reell forståelse av hva som skal gjøres og hvordan 
man kan lykkes. Når kravene er tydelige, øker muligheten 8l å delta ak8vt, både faglig og sosialt. 

Vi har også se> hvor vik8g det er at læringsmål, oppgaver og sosiale forventninger tydeliggjøres for Jakob. Når 
læreplanmål brytes ned 8l konkrete, forståelige delmål, blir det mulig å vite hva som fak8sk kreves for å oppnå 
måloppnåelse, også på lavt nivå.  

Kon;nuitet gir varig utvikling og trygghet: vi har også se> at kon8nuitet i arbeidsmåter og forventninger er 
avgjørende for varig mestring. Når strategier og strukturer brukes konsekvent over 8d, får Jakob mulighet 8l å ta 
dem i bruk selv og gradvis bli mer selvstendig. De>e skaper trygghet, stø>er faglig progresjon og bidrar 8l at 
mestring bygges steg for steg. 

Å være «e@ skri@ foran» skaper inkludering: vi har se> at når Jakob forberedes på faglig innhold, ak8viteter og 
sosiale situasjoner i forkant, øker muligheten for mestring og deltakelse i fellesskapet. Forberedelse gjør at han 
kan delta på likere linje med medelevene. Å være e> skri> foran, ved å gi forkunnskap, struktur og stø>e før krav 
og overganger oppstår, har vist seg å styrke både selvstendighet, 8lhørighet og Jakobs rolle som ak8v deltaker. 
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Empowerment – å vokse med stø@e: For oss handler empowerment om å gi rik8g stø>e 8l rik8g 8d, slik at Jakob 
gradvis går fra å være mo>aker av hjelp 8l å bli en ak8v deltaker i egen læring og i fellesskapet. Karlstadmodellen 
gir også empowerment 8l de voksne, ved å skape felles forståelse, trygghet og handlekra] i arbeidet rundt barnet. 

Prinsippene står ikke alene, men må forstås i sammenheng med hverandre og med hvordan de fak8sk virker i 
praksis i skolehverdagen. Da blir det tydelig at de>e ikke handler om en metode, men om en grunnleggende måte 
å møte barnet og læring på. For oss representerer de>e håpets pedagogikk i praksis. Når skolen møter Jakob med 
en grunnleggende tro på utvikling, også når læring tar 8d og krever 8lre>elegging, opplever Jakob at innsats 
ny>er.  

Målet er at Jakob blir mø> som en elev som kan delta, lære og utvikle seg, og ikke som en som først og fremst 
trenger hjelp. Målet er ikke at Jakob skal gjøre det samme som alle andre, men at han skal lære om de samme 
temaene, 8lre>elagt på si> nivå. Tilre>eleggingen skal være et verktøy for læring og utvikling, ikke et kompromiss 
med faglige ambisjoner.  

Når Jakob møter u`ordringer i skolehverdagen, ønsker vi at han skal si>e igjen med erfaringen av at vanskelige 
8ng kan mestres li> e>er li>. At det å prøve igjen har verdi. At stø>e ikke betyr at man er svak, men at alle 
mennesker trenger ulike former for stø>e for å utvikle seg. De>e vil gi ham mot 8l å prøve en gang 8l, styrke 8l å 
tåle motstand og tro på at det kommer 8l å bli li> le>ere neste gang. 

På den måten blir Karlstadmodellen for oss ikke bare et pedagogisk opplegg. Den blir et annet blikk på barnet, på 
læring og på samarbeid mellom hjem og skole. Et blikk som vektlegger sammenheng, verdighet og utvikling over 
8d. I de>e perspek8vet handler ikke inkludering om å gjøre det samme som alle andre, men om å få 8lgang 8l det 
samme fellesskapet og det samme innholdet, på en måte som gjør det mulig å lykkes. Når de>e lykkes, oppstår 
det vi opplever som kjernen i arbeidet vårt: at Jakob får være en del av fellesskapet som elev, med reell mulighet 
8l å lære, bidra og vokse. 

 



 37 

 

 

Tora Grunnfoss (NO) 
Erfaringer fra praksis viser at det er ikke for sent å 

starte 
 

 

 

Erfaringer fra praksis viser at det er ikke for sent å starte 
Jeg startet på veilederutdanningen uten noen kjennskap 8l Karlstadmodellen. Det som ga meg det lille dy>et 8l å 
begynne, var søsteren min. Tantebarnet mi> har Downs syndrom, og på det 8dspunktet jobbet jeg også som 
stø>eressurs på en skole med en elev med samme diagnose. Gjennom de>e arbeidet ble jeg nysgjerrig på 
hvordan jeg kunne bidra 8l bedre språkutvikling hos barn med språkvansker. 
Denne oppgaven skriver jeg for å vise at det aldri er for sent å starte et målre>et arbeid med språk. Selv om veien 
kan være krevende, kan systema8sk arbeid gi store resultater – også når man starter senere enn det som o]e 
anbefales. 

Jeg ble kjent med kasusbarnet mi> da hun var 10 år og hadde startet i 5. klasse. Da jeg mø>e henne, opplevde jeg 
at hun hadde ha> lite erfaringer med målre>et språkarbeid i skolen. Hun hadde lite språk, og det språket hun 
hadde var utydelig og gjorde det u`ordrende å forstå henne. Kommunikasjonen hennes besto i hovedsak av lyder 
og noen få enkeltord, o]e kombinert med peking på 8ng hun ønsket. Det var derfor o]e vanskelig å forstå hva hun 
prøvde å formidle. De>e førte 8l frustrasjon hos henne, og hun reagerte 8l 8der med utagering, hovedsakelig mot 
inventar rundt seg. 

På mellomtrinnet ble det prøvd ut ulike 8lnærminger for å stø>e språkutviklingen hennes. Vi forsøkte blant annet 
ASK-symboler og tegn-8l-tale, da hun kunne noen tegn fra 8dligere. Tegn-8l-tale viste seg imidler8d å være 
vanskelig å oppre>holde i praksis. Metoden krevde at mange voksne rundt barnet lærte å bruke tegn ak8vt, og 
de>e lot seg ikke gjennomføre i den aktuelle skolehverdagen da. ASK klarte ikke å oppre>holde 
oppmerksomheten hennes nok. Vi prøvde også ut SnapCore i håp om å gi henne et mer 8lgjengelig og funksjonelt 
språk gjennom bruk av iPad. De>e viste seg imidler8d å bli u`ordrende, fordi hun som regel rakk å si ordet før hun 
trykket på symbolet. E>er hvert opplevde hun de>e som frustrerende, og vi valgte derfor å legge metoden bort. 
Selv uten en tydelig metode opplevde jeg likevel at hun gjorde betydelige fremskri> på mellomtrinnet. Gjennom 
samspill i hverdagen klarte vi gradvis å utvide språket hennes li> og li>, bare ved å være sammen og bruke 8d på 
kommunikasjon. O]e var det de små øyeblikkene som betydde mest – når hun prøvde å si et ny> ord, eller når vi 
plutselig forsto hverandre li> bedre enn dagen før. Det ga oss begge mo8vasjon 8l å fortse>e. 
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Da hun startet på ungdomsskolen, begynte jeg selv på veilederutdanningen. Jeg visste ingen8ng om 
Karlstadmodellen ved oppstart, og det var krevende å vite hvor jeg skulle begynne arbeidet. De>e var spesielt 
u`ordrende fordi hun var betydelig eldre enn mange av de andre kasusbarna i utdanningen. 

I 8llegg følte jeg meg mye alene i arbeidet. Jeg var den eneste på arbeidsplassen som arbeidet e>er 
Karlstadmodellen, og jeg hadde ingen faglige stø>espillere i skolen. Sam8dig startet jeg studiet sammen med 
mange engasjerte foreldre og pedagoger som allerede hadde god kjennskap 8l modellen. For meg, som startet 
helt fra begynnelsen, opplevdes de>e 8l 8der krevende og jeg har o]e kjent på følelsen av å ikke være god nok 
eller passe helt inn. 

De første studieårene prøvde vi ulike 8lnærminger uten at jeg helt opplevde at vi fant den rik8ge veien. Jeg kjente 
o]e på en usikkerhet rundt hva som ville fungere best for henne. Men mot slu>en av andreåret begynte noe å 
løsne - da vi hadde om fonologi. Min egen forståelse av Karlstadmodellen begynte også å falle mer på plass. Jeg 
begynte å forstå oppbyggingen av modellen bedre og hvordan de ulike modulene kunne brukes i arbeidet med 
språkutviklingen. Jeg startet et mer målre>et arbeid med u>alen av ord hun allerede behersket. Gradvis ble 
ordene hennes tydeligere, og kommunikasjonen hennes ble le>ere for andre å forstå. Det var små steg, men de 
betydde mye – både for henne og for meg. 

Sam8dig bestemte vi oss for å satse på tegn-8l-tale. Hun kunne allerede flere tegn, og vi så at de>e kunne bli et 
vik8g supplement 8l språket hennes. Hvis hun fikk bruke tegn-8l-tale i hverdagen, kunne det gjøre det le>ere for 
henne å gjøre seg forstå> – særlig med tanke på at hun snart skulle begynne på videregående skole og møte 
mange nye mennesker. Så derfor ble fokuset vårt både tegn-8l-tale og arbeid med u>ale. Jeg begynte blant annet 
å bruke ordkort med verb og substan8v. På den ene siden av kortet hadde jeg tegnet, og på den andre siden et 
bilde av ordet. Først en runde med bare tegn, så en runde med bildene. De>e syntes hun var morsomt å arbeide 
med, og det ble o]e mye la>er og glede. En dag vi jobbet med disse ordkortene, sa hun plutselig et ord tydeligere 
enn jeg hadde hørt før. Jeg husker at vi begge stoppet opp, så på hverandre og smilte. Det var et lite øyeblikk, men 
for meg betydde det mye. Det viste at arbeidet vårt fak8sk ga resultater. Slike små øyeblikk ga meg masse 
mo8vasjon 8l å fortse>e arbeidet. 

Siden starten på et mer målre>et språkarbeid, har hun ha> en tydelig språklig utvikling. Hun kan nå u>rykke seg 
med et begrenset antall fullstendige setninger og bruker mange flere ord enn 8dligere. Hun forstår godt hva andre 
sier, men strever fortsa> med å u>rykke egne behov på en tydelig måte. Selv om hun har et språk, bruker hun det 
sjelden på eget ini8a8v. Det kan være u`ordrende å få henne 8l å ta ordet i en samtale eller gi turen videre 8l 
andre. Likevel beskriver voksne rundt henne at hun nå bruker ord langt mer ak8vt enn 8dligere, og at u>alen 
hennes er bli> betydelig tydeligere. Hun har all8d ha> god prosodi i språket si>. Fremover er fokuset pragma8kk 
og fonologi, og senere vil vi ta for oss gramma8kk. En li> annerledes vei, men en vei som funker for oss. 

Jeg skriver denne oppgaven fordi jeg ønsker å vise at det ny>er å stå i arbeidet, selv når det oppleves krevende. 
Reisen min gjennom utdanningen har vært turbulent. Jeg startet studiet med svært lite forkunnskap, og underveis 
opplevde jeg også en personlig periode som gjorde studiet ekstra u`ordrende. Likevel mø>e jeg gode veiledere 
som hjalp meg videre og ga meg tro på at jeg skulle klare det. En medstudent fortalte 8dlig i studiet at 8dligere 
deltakere hadde sagt: «Bare vent – det tar li> 8d, men e>er hvert vil forståelsen komme.» De>e viste seg å 
stemme. 

Da vi startet med fonologi, løsnet det både for min egen forståelse av Karlstadmodellen og for arbeidet mellom 
meg og kasusbarnet. Endelig fant vi en arbeidsmåte som ga resultater – både for språkutviklingen hennes og for 
min egen mo8vasjon. 

Jeg ønsker også å vise at det ikke er for sent. Vi startet ikke systema8sk arbeid før hun var 13 år. Før det hadde 
arbeidet vært mer 8lfeldig og sporadisk. Likevel har vi opplevd stor utvikling. Språkarbeid kan gi resultater i alle 
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aldre. Hvis man ikke kommer i gang i barnehagen, kan utviklingen skje på skolen. Hvis det ikke skjer store 
fremskri> på småtrinnet, kan det skje på mellomtrinnet. Og hvis det fortsa> går sakte, kan det skje på 
ungdomsskolen. Karlstadmodellen kan brukes uanse> alder. 

En vik8g mo8vasjon for meg er at jeg selv skulle ønske jeg hadde ha> en slik historie å lese da jeg startet studiet. 
En historie som kunne fortelle at det kan være krevende i starten, men at det blir bedre. For min del har studiet 
vært ekstra u`ordrende fordi jeg o]e har følt meg alene – både i studiet og på arbeidsplassen. Karlstadmodellen 
har ikke vært en naturlig del av språkarbeidet i skolen der jeg jobbet. Noen barn hadde ha> metoden i 
barnehagen, men arbeidet stoppet o]e opp når de begynte på skolen. Jeg fikk heller ikke stø>e fra min 
daværende arbeidsgiver. Derfor har reisen 8l 8der vært tung. Sam8dig har jeg vært utrolig heldig med 
læregruppen min. De har ha> tro på meg hele veien og vært villige 8l å bruke ekstra 8d på å forklare når jeg 
trengte det. Det er jeg utrolig takknemlig for i dag. Det samme gjelder 8l mine medstudenter - takk. 

Når jeg ser 8lbake på reisen vår, si>er jeg igjen med mange erfaringer. Jeg har gå> fra å vite svært lite om 
Karlstadmodellen 8l å oppleve at jeg kan bruke den ak8vt i språkarbeid. Sam8dig har jeg få> være vitne 8l en 
vik8g utvikling hos kasusbarnet. Fra et utgangspunkt med svært begrenset og utydelig språk har hun nå et større 
ordforråd og kan u>rykke seg i enkle setninger. 

De>e arbeidet har vist meg at språkutvikling ikke nødvendigvis følger en fast 8dsplan. Men med rik8g stø>e, 
mo8vasjon og utholdenhet kan utvikling skje – også når man starter sent. Reisen vår har ikke all8d vært enkel, 
men den har vært verdt hvert eneste steg. Når jeg ser hvor langt hun har kommet, kjenner jeg både stolthet og 
glede. 

Derfor er mi> vik8gste budskap de>e: Det er aldri for sent å starte. 
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Aksel Konstantin Molteberg (NO) 
Det å lære å forstå noen man ikke forstår  

 
 

Det å lære å forstå noen man ikke forstår  

Innledning  

I dagens samfunn kan det være vanskelig å passe inn. Men det er vik8g å føle på 8lhørighet. «Et trygt og posi8vt 
skolemiljø er avgjørende for op8mal læring» konkluderes det med i boken «Trygt og godt skolemiljø» (Inger 
Bergkastet, 2019)13. Men hva kan være årsaken 8l at mange føler seg utenfor. Den bri8ske journalisten Fran 
Abrams trekker frem flere faktorer. En av de mest sentrale faktorene er mangel på forståelse fra skolesystemet14. 
Men hva skjer om barnet i 8llegg har en atypisk språklig utvikling? Mulighetene for å bli forstå> og hørt blir da 
minimert enda mer (Johansson, 2019)15. 

I denne oppgaven skal jeg analysere intervjuer med ansa>e som jobber te> med barn med språklige u`ordringer. 
For dere>er å se på hvordan Karlstadmodellen kan ha påvirket de ansa>es forståelse av kasusbarnets 
omstendigheter og person. 

Empirisk kontekst  

Kasusbarnet går på grunnskolen. Skolen hen går på er fra første 8l syvende og har en av de største elevmassene i 
området. De>e fører 8l et økt antall med barn med krav på spesialundervisning, men også økt bemanning. De 

 
13 Inger Bergkastet, C. D. (2019). Trygt og godt skolemiljø: inkludering faglig og sosialt . Gyldendal  

14 Abrams, F. (2009). Learning to Fail: How Society Lets Young People Down. Routledge 

15 Johansson, I. (2019). Språkutvikling hos barn med språkvansker. InfoVest forlag 
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ansa>e som er intervjuet 8l denne oppgaven er både kontaktlærere, ufaglærte og faglærte assistenter. De fleste 
har fulgt eleven fra førsteklasse, men noen av intervjuobjektene har kommet inn senere i skoleløpet. Eleven går nå 
i terde klasse. Spesielt med skolegangen 8l kasusbarnet er at hen fikk med seg en pedagog som er serifisert innen 
Karlstadmodellen, helt fra barnehagen og videre inn i skolegangen.  

Startpunktet  

En fellesnevner med intervjuobjektene er at alle trakk frem starten av arbeidet med kasusbarnet som krevende. 
De nevner manglede informasjon fra skolen om kasusbarnet som noe som førte med seg usikkerhet i den første 
perioden. Her manglet empowerment på et kollek8vt nivå. De>e er et svært relevant begrep i Karlstadmodellen. 
Ved å gi de ansa>e mer innføring i modellens verktøy 8dlig, ville de>e nok ha gi> dem et sterkere grunnlag 8l å 
føle på en mestring og et håp om forbedring både for seg selv og kausbarnet.  

Derimot trekker mange av intervjuobjektene frem Karstadmodellveilederen som en vik8g kilde 8l trygghet på 
starten av kasusbarnets skolegang. De>e bygger på Irène Johansson sine tanker om ne>verk. Ved at kasusbarnet 
8dlig fikk bygget et solid ne>verk på skolen ser de>e ut 8l å ha gi> de ansa>e muligheten for å si sine meninger og 
få empowerment på et individuelt nivå. De>e gavnet også kasusbarnet.  

Tegn som hjelpemiddel  

Et annet aspekt som blir nevnt er tegn som stø>e 8l tale og forståelse. Da kasusbarnet startet på skolen hadde 
hen allerede flere tegn som hen brukte ak8vt i det daglige. Det at det pedagogiske teamet rundt kasusbarnet også 
beny>et seg av tegn som hjelpemiddel blir trukket frem som en vik8g faktor i det pedagogiske teamets forståelse 
for kasusbarnet.  

Sam8dig blir det trukket frem mangelen på formell opplæring innen tegn. De>e førte 8l at ansvaret ble lagt på 
individet og gjør at kasusbarnet som blir omtalt i denne oppgaven kun var heldig. Hva om det pedagogiske teamet 
ikke hadde den samme kapasiteten 8l selvstendig tegnopplæring? De>e ville trolig påvirket forståelsen som det 
pedagogiske teamet hadde for kasusbarnet. Her er igjen empowerment på individnivå som må forbedres og 
8lre>elegges for.  

Bruk av Karlstadmodellen i en hek:sk hverdag  

Intervjuobjektene trekker frem flere posi8ve sider ved hvordan hverdagen med Karstadmodellen var, sam8dig er 
det noen som trekker frem den hek8ske skolehverdagen som en u`ordring. Det er mange faglige utrykk og 
pedagogiske øvelser som må forklares og se>es i kontekst. Med mangel på 8lre>elegging kan modellen bli en 
hindring. Her er det e>er min erfaring vik8g å gi de ansa>e en god innføring i Karstadmodellens hovedprinsipper. 
Da håpets pedagogikk er svært vik8g å få frem. Ved å gi assistentene tro på både Karstadmodellen og på seg selv 
gir de>e dem muligheten 8l å gi empowerment videre 8l kaususbarnet. En annen vik8g del av Karstadmodellen er 
de akademiske ordene som modellen baserer seg på. Ved å få en felles forståelse for dem, får også det 
pedagogiske teamet en felles forståelse av hvordan modellen er bygget opp.  

Innføring i Karstadmodellen på de ansa>es premisser   

Et annet aspekt som kan ha påvirket forståelsen 8l det pedagogiske teamet er hvordan ne>verkene all8d har en 
del som fokuserer på “opplæring”. En vik8g presisjon er at de>e ikke har vært presset på de som er deltagere i 
ne>verket. Som Johansson skriver, er ne>verk noe som må være på barnets og da de andre i ne>verket sine 
premisser for å kunne være effek8vt og bærekra]ig (Johansson, 2019). 
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Denne faglige forståelsen har ifølge flere av intervjudeltagerne vært med på å bygge forståelse for kasusbarnet. 
Her trekkes innføringene i fonologi frem som svært relevant for å kunne se de fysiske omstendighetene som ligger 
8l grunn hos kasusbarnet. 

Å se en annen   

Alle de ansa>e som har jobbet med kasusbarnet og sam8dig få> innføring i Karlstadmodellen, trekker frem 
modellen som en styrke når det gjelder deres forståelse av kasusbarnets omstendigheter og person. Ved å 
8lre>elegge modellen gir de>e muligheter for å kunne vinne 8lbake empowerment som o]e kan mistes i en 
hek8sk skolehverdag. Det å få muligheten 8l å bygge et ne>verk av likesinnede mennesker som jobber sammen 
mot et mål har gi> alle involverte både samhold og forståelse både for kasusbarnet og hverandre.  
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Ragnheiður Patursson (FO) 
Det er aldrig for tidligt og heller aldrig for sent at 

starte sprogtræning 
 

 

 

Det er aldrig for tidligt og heller aldrig for sent at starte sprogtræning 
Baggrund 

Jeg er uddannet social – specialpædagog og arbejder 8l dagligt på et værksted for voksne med betydelige fysiske og 
psykiske funk8onsnedsæ>elser. Derudover har jeg en yngre søster, som har Down Syndrom. Fra 8dlig alder har hun 
ha] en Karlstadmodel vejleder 8lkny>et sig, og min mor har været meget ak8v i arbejdet med Karlstadmodellen. 
Derfor har jeg al8d været bekendt med modellen. Jeg har oplevet hvor stor betydning det har ha] for min søster og 
alle omkring hende, at hun har været i et udviklende sprogmiljø. Netværket holdt op, da hun blev teenager, og jeg 
tror, at hun stadig ville have godt af at arbejde med sproget, for at vedligeholde hendes kompetencer. Min søster 
har været heldig at have forældre med ressourcer, som har kæmpet for, at hun skulle have lige muligheder for læring 
og udvikling som alle andre. 

Min tese 

På min arbejdsplads har alle borgerne brug for stø>e i kommunika8onen, og 75% af dem har intet verbalt sprog. 
Min påstand og erfaring er, at når folk med funk8onsnedsæ>else bliver 18 år og kommer i voksenregi, bliver videre 
sprogudvikling ikke prioriteret og ses ikke som en vig8g del af deres udvikling. Derfor vil jeg gerne fordybe mig i, 
hvad der skal 8l for at få et udviklende sprogmiljø på et sted, som ikke har det. Derudover vil jeg gerne undersøge, 
hvordan man får personalet omkring borgeren 8l at forstå, vig8gheden i sprogtræning. Som et led i denne 
undersøgelse, vil jeg gerne blive klogere på alles synspunkter, for at komme nærmere en fælles forståelse og 
udgangspunkt.  

FN’s handicap konven;on 

FN’s Handicapkonven8on, særligt ar8kel 21 om ytringsfrihed og adgang 8l informa8on, danner et centralt grundlag 
for at forstå betydningen af sprogtræning i arbejdet med voksne med funk8onsnedsæ>elser. Ar8klen fastslår, at folk 
med handicap har ret 8l frit at udtrykke sig samt 8l at søge, modtage og videregive informa8on på lige fod med 
andre. Afgørende er det, at konven8onen understreger, at denne ret ikke er bundet 8l talesprog alene, men også 
omfa>er alterna8ve og supplerende kommunika8onsformer, herunder tegnsprog, kropssprog, symboler og andre 
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udtryksformer. For borgere med begrænset talesprog kan de>e indebære systema8sk arbejde med tegn-8l-tale, 
visuelle stø>esystemer eller andre alterna8ve kommunika8onsformer. Sprogtræning bliver i den forstand ikke blot 
et udviklings8ltag, men en forudsætning for, at borgeren kan udøve sin ret 8l ytring og deltagelse. 16 

Karlstadmodel 

Karlstadmodellen er en sprogtræningsmodel for børn, unge og voksne med sprog, tale og 
kommunika8onsudfordringer. Karlstadmodellen er baseret på et humanis8sk menneskesyn og det centrale i 
modellen er at alle har ret 8l at lære, udvikle og anvende sit sprog. Karlstadmodellen er udviklet af den svenske 
professor Irene Johansson og den er baseret på 8dligere forskningsresultater, teorier og flere års erfaringer med 
arbejdet med modellen siden slutningen af 1970erne. Der er fem pædagogiske principper som Karlstadmodellen 
tager udgangspunkt i; tydeliggørelse, struktur, kon8nuitet, empowerment og at være et skridt foran i nærmeste 
udviklingszone. Modellen har flere forslag 8l konkrete mål for sprogtræning baseret på principperne med 
udgangspunkt i den sproglige udvikling hos barnet eller borgeren. Derudover er Karlstadmodellen en 
netværksbaseret model, hvor familien og menneskerne omkring barnet ses som de vig8gste aktører i barnets 
udvikling. 17 

Mit forløb med voksne 

Det sidste halve år har det været prioriteret af ledelsen, at jeg én formiddag om ugen har været frigjort fra 
normeringen for at arbejde målre>et med sprogtræning med tre borgere. Borgerne er sprogligt forskellige. Den ene 
har et verbalt sprog, men anvender det i begrænset grad spontant, mens de to andre har enkelte verbale ord 
kombineret med tegn-8l-tale og lyde. Træningen er foregået individuelt i et afskærmet rum, hvor borgerne kommer 
ind én ad gangen. På deres skema fremgår ak8viteten som “skole”, hvilket har bidraget 8l genkendelighed og 
forudsigelighed. Særligt én borger har ha] en markant udvikling. Da jeg begyndte på Karlstadmodel 
vejlederuddannelsen, anvendte hun færre end 8 tegn spontant. I starten var det udfordrende for hende at 8legne 
sig nye tegn og hun havde det svært i træningssitua8oner, men gradvist begyndte hun at tage mere ini8a8v. Der er 
også kommet flere lyde og verbale ord. Jeg har erfaret, at mo8va8onen for sprogtræning varierer mellem borgerne. 
Én borger er primært mo8veret af en konkret belønning i form af f.eks. et stykke slik e]er træningen, mens de to 
andre i højere grad virker mo8veret af selve ak8viteten. Sam8dig har det betydning, hvad indholdet i træningen er. 
Der er sam8dig sket en tydelig udvikling i borgernes tryghed i træningen. I begyndelsen kunne de reagere med 
modstand, når jeg introducerede nyt materiale, men over 8d er de blevet mere åbne og deltagende. Det peger på, 
at genkendelighed, struktur og rela8on spiller en væsentlig rolle for deres mulighed for at indgå i læringssitua8oner. 
Principperne om struktur og tydeliggørelse ses tydeligt i mit arbejde, hvor faste rammer og gentagelser har øget 
borgernes tryghed og deltagelse. Ud over den individuelle træning har jeg arbejdet med faste gruppetræninger. Her 
har jeg observeret, at borgere, som ellers kan have svært ved at indgå i fælles ak8viteter, i denne ramme kan 
fastholde opmærksomheden i op 8l 30 minu>er, vente på tur og deltage i en fælles struktur. En afgørende faktor 
synes at være den tydelige rammesætning med en genkendelig ak8vitet, en fast struktur og et afslu>ende ritual 

Proces i personalegruppen  

Imens jeg har været i gang med at tage Karlstadmodel vejleder uddannelsen, har jeg a~oldt tre faglige oplæg for 
mine kollegaer om Karlstadmodellen og alterna8ve kommunika8onsformer. Ved det seneste oplæg indledte jeg 
med, at kollegaerne besvarede et individuelt spørgeskema. Here]er præsenterede jeg modellen og mit arbejde med 
den og dere]er viste jeg videoklip af de tre borgere i træningssitua8oner. De>e gav kollegaerne indblik i, hvordan 
sprogtræning kan se ud i praksis på vores arbejdsplads. Responsen var overvejende posi8v, og flere gav udtryk for 
både interesse og nysgerrighed i forhold 8l, om træningssitua8onerne og materiale kan overføres 8l andre borgere.  
Til slut delte jeg dem i to grupper, hvor de fik spørgsmål de skulle drø]e og dere]er svare. Vi afslu>ede dagen med 

 
16 FN’s Handicapkonvention, Social – Boligministeriet  
https://www.sm.dk/Media/638380588965786998/handicapkonventionen2017_UA.pdf 
17 Nes, K. H. & Johansson, I. (red.) (2015): Komið í gongd við Karlstadmodellinum – Innleiðslubók til 
Karlstadmodellið. Info Vest Forlag AS. Føroysk útgáva: Javni (2018). 
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at lave en opsummering af spørgsmålene. I den e]erfølgende dialog blev 8d fremhævet som en væsentlig 
udfordring i forhold 8l at implementere sprogtræning i hverdagen. Derudover var der et ønske om mere viden, 
blandt andet i form af kursus i tegn-8l-tale, samt et behov for at gøre tegn mere synlige i praksis. Jeg oplever, at 
samtaler om sprogtræning o]e kommer 8l at handle om tegn-8l-tale, formentlig fordi det er en konkret og 
håndgribelig 8lgang. I den forbindelse har jeg understreget, at brugen af tegn også bidrager 8l at sænke tempoet i 
kommunika8onen og gøre sproget mere enkelt og tydeligt, hvilket er væsentligt for vores målgruppe.  For at 
fremhæve nogle af resultaterne i det individuelle spørgeskema, så viste det bl.a. at alle i personalegruppen synes 
det er vig8gt at arbejde med sprog og kommunika8ons træning og alle mener at sprog og kommunika8on har 
betydning for borgerens trivsel. Største delen føler sig ikke fagligt klædt på 8l at arbejde med sprog og 
kommunika8on og de fleste vil gerne 8legne sig mere viden indenfor de>e.  

Konklusion 

Gennem mit forløb med tre borgere ses det, hvordan en systema8sk og struktureret indsats kan understø>e 
udviklingen af kommunika8ve færdigheder. Arbejdet med tydelige rammer, gentagelser og genkendelige 
ak8viteter har vist sig at være afgørende for at skabe tryghed og mulighed for læring. Min samlede oplevelse er, at 
kollegaerne generelt kan se værdien af arbejdet og har en interesse i at udvikle praksis, men at der fortsat mangler 
en vis grad af vedholdenhed og tryghed 8l at prak8sere det. Jeg vurderer, at de>e blandt andet hænger sammen 
med usikkerhed på egne kompetencer og manglende viden. Afslutningsvis peger resultaterne på, at personalet 
anerkender vig8gheden af sprogtræning og er mo8verede, men at indsatsen fortsat ikke prioriteres 8lstrækkeligt i 
praksis. Der er derfor behov for at styrke arbejdet, så sprogtræning bliver en integreret del af den pædagogiske 
praksis og understø>er borgernes ret 8l kommunika8on, deltagelse og selvbestemmelse. 
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Gina Hustad (NO) 
Språk som rettighet, Karlstadmodellens 

verdigrunnlag i praksis 
 

 

 

Språk som rettighet, Karlstadmodellens verdigrunnlag i praksis 
Hele mi> voksne yrkesliv har jeg jobbet med barn. Da jeg begynte som PP-rådgiver fikk jeg mi> første møte med 
barn med Down syndrom. Gu>en på fem år, hadde ikke systema8sk opplæring i Karlstadmodellen, og hadde lite 
verbalt språk. Men barnehagen brukte tegn og bildestø>e i alle situasjoner. Da jeg startet veilederutdanningen 
kunne jeg se 8lbake på denne erfaringen, og reflektere over at de>e var et eksempel på Karlstadmodellens 
verdigrunnlag i praksis. På grunn av at barnehagen la 8l re>e for at han skulle bli forstå>, og for at han skulle 
kunne gi u>rykk for egne tanker, følelser og behov (jfr. Rammeplanen for barnehager), ble han inkludert i sin 
gruppe. De andre brukte tegn, ventet på hans ini8a8v og fikk hjelp av voksne der det var vanskelig å forstå. 
Tilfeldigvis mø>e jeg den samme gu>en noen år senere. Da hadde han fortsa> ikke verbalt språk, han hadde kun 
assistentressurs på skolen, og de tok kontakt med logopeden hos oss med bes8llingen «kan dere lære han å 
snakke»! 

Gjennom veilederutdanningen har jeg forstå> at denne historien ikke er unik. Tidlig fikk vi presentert 
Karlstadmodellens verdigrunnlag. Da skjønte jeg at jeg hadde kommet re>! Hvordan vi møter og behandler 
hverandre avslører vårt menneskesyn. Menneskeverdet er sentralt i Karlstadmodellen. Hvert eneste barn (ungdom 
og voksen) har en egenverdi som er lik alle andres, og som ikke er kny>et 8l prestasjoner eller status. Irene 
Johansson sier at «reyerdighet råder når hver og en gis mulighet 8l å utvikle seg maksimalt e>er sine 
forutsetninger»  
Mennesker med funksjonsvariasjoner skal bli ivareta> gjennom reTgheter som er nedfelt i nasjonale og 
internasjonale føringer. Det er vår plikt og barnets re> at disse blir oppfylt. Hvert enkelt barn ses på som et unikt 
subjekt som vil bli hørt, forstå>, og som ønsker å skape mening. Med de>e som utgangspunkt blir det spennende 
å være veileder. 

Mi> kasusbarn var e> år når jeg begynte med utdanningen. Hun begynte i barnehagen når hun var to år, men 
hadde spesialpedagog hjemme en gang i uka, i 8llegg 8l mine hjemmebesøk. Vi kom raskt i gang med ne>verk 
som besto av foreldre, bestemor og e>er hvert barnehagen. Her delte vi historier, observasjoner, erfaringer og 
kunne gi hverandre råd og 8ps. Gjennom små filmopptak lot vi oss begeistre over hva vi kunne tolke og analysere. 
Vi fikk et bilde av hva hun fak8sk mestret, hvordan små bevegelser fak8sk var forsøk på tegn, og lyder forsøk på 



 47 

ord. De voksne ble bevisst på egen rolle i samspill med barnet, og hvordan de kunne være gode rollemodeller ved 
å være e> skri> foran. Slik var det mulig å se>e nye mål i periodeplanen. Jeg husker den første gangen hun gjemte 
ansiktet under et teppe, for så å ta det vekk.. med et stort smil. Ikke visste hun at hun forberedte seg for språk, 
samspill og kommunikasjon. 
Ved å erfare at det ene leder 8l det andre, og det tredje.. Det er en ordning, et mønster i samspillet. Men vi må 
starte der barnet er nå. De>e gjøres i den første fasen som kalles kartleggingsfasen. De voksne viser barnet hvor 
det er på vei. Når hun ser på noe, blir det bekre]et ved at den voksne sier, ja der er kua, og gjør tegnet for ku. På 
vei mot primi8v gramma8kk tegnse>er vi hovedordet.  
Vi utvider med flere ord. En dag ved middagsbordet, ser hun på mamma og sier med tegn og ord «mer pølse». 
De>e ble også fanget på film, jubelen høres og tenk for en lykke å kjenne at man blir forstå>. Barnet fortjener å bli 
ly>et 8l. Når vi viser at vi opprik8g interessert i det barnet vil fortelle, oppfordrer vi sam8dig barnet 8l å ville prøve 
mer. 

Hvorfor skal vi bruke tegn når barnet forstår «alt», og ikke er interessert? De>e har jeg hørt mange ganger når jeg 
foreslår tegn eller bildestø>e. Men forstår vi?  Forstår vi hva barnet vil fortelle oss, hva det tenker, mener og 
ønsker. De>e er også et mål i rammeplanen for barnehager, og en reTghet for alle barn. Det tar 8d å inkludere 
barn med språkvansker i samtalen. Jeg må lære meg å vente, være s8lle og vise at jeg er interessert. Det er mi> 
ansvar å gi barnet de verktøy det trenger. Jeg som voksen må modellere hvordan jeg overgir turen gjennom nikk, 
kroppsspråk, blikk, si takk osv. Fra hun var liten øvde vi på å trille ball 8l hverandre; gi og ta imot, og e>er hvert 
spille enkle spill for å øve på min tur og din tur. Ved å bruke ord som «gi meg» og «takk», øves det på turtaking i 
dialogen; når du snakker ly>er jeg. Når jeg snakker ly>er du. Hun ser på mamma, venter på en respons som vises 
gjennom for eksempel blikk og kroppsspråk. 
E>er å ha bli> mer bevisst på strukturen i en samtale, har jeg reflektert over at de>e behøver både barn og 
voksne øve på! Det handler om symmetri i samtalen. Målet er likeverd i dialogen hvor begge får like mye tale8d. 
Alle har like mye re> 8l å bli hørt og se>. Gjennom videoanalyse ble også voksne bevisst på hvor le> det er å styre 
hele samtalen, og vi sa>e opp mål også for voksne som handlet om å vente på barnets ini8a8v. 

I Karlstadmodellen er det ressurspakker og forslag som må 8lpasses hvert enkelt barn. Her finnes alt fra 
kartleggingsverktøy 8l bilder og konkreter. Forslagene er enkle å forstå slik at det ikke avhengig av noen bestemte 
voksne. En forutsetning er å vite hva barnet trenger å øve på i nåværende periode, og at materiale gjøres klart. 
Kon8nuitet er e> av fire prinsipper. Vi øver over alt, selv om nyinnlæring skjer på øvingsrommet.  
Det er le> å skylde på mangel på 8d og ressurser. Men vi tar oss 8d 8l å spise, ski]e bleier og mest av alt se>es det 
av 8d 8l lek. Det er i alle disse situasjoner vi øver, og øver. I samspill med andre. Det er der det skjer 
generalisering. Det er her den virkelig læringen skjer, det er her pragma8kken er virksom, når språket er i bruk. 
Ut fra hvert enkelt barns forutsetninger kan alle delta i det som skjer i hverdagen. Noen trenger mer 8d, men 
målet er det samme; delak8ghet og inkludering, slik “delak8ghetstrappen illustrerer “: 

  

 

 

 

 

 

 

Når nye ord skal læres, kan flere delta i samtalen, svare på spørsmål, og utvide samtaleemne. Et eksempel er 
mål8d. Det er le> å få i gang en samtale om det som er her og nå. Men ved å s8lle spørsmål kan man både ly>e 8l 
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hverandre, og snakke om det som er mer abstrakt. For eksempel «melk». Den er hvit, kald, har du melk hjemme? I 
kjøleskapet, mamma drikker melk osv. 

Det vi øver på (materialet) er 8lgjengelig. Vokalgubbene A, I og O var i stua og barnet lekte med dem, tok de opp, 
la de på rekke og sa en, to, tre! Når mor sa «hvor er I, lø]et hun den opp og sa I, og begynte å danse med den 
mens hun sa «I danse».  
Suksesshistoriene er mange, og her er kun et lite utvalg. Mi> kasusbarn utvikler seg og mestrer stadig nye 8ng. 
Det er omgivelsenes plikt og ansvar og følge med og 8llegge henne ny informasjon og kunnskap for å kunne ta 
egne beslutninger.  Da var det ekstra gøy når hun en dag plutselig utbrøt 8l storebror: «slu> å plag meg»! 

Autonomi prinsippet i Karlstadmodellen handler om å respektere menneskelige reTgheter og individets vilje for 
at det skal oppnå selvstendighet, uavhengighet, respekt og frihet 8l å ta egne beslutninger om eget liv. Da er det 
vår plikt å legge 8l re>e for barnets utvikling av språk. Vår oppgave er å stø>e og hjelpe. Barnet kan være mer eller 
mindre autonom i ulike situasjoner og områder som for eksempel kommunikasjon, hverdagsak8viteter og sosiale 
sammenhenger. En autonom person står for hva det tenker og stoler på egne bedømmelser. 
Språkutviklingen tar aldri slu>. Målet er at mi> kasusbarn skal kunne være i stand 8l å ta egne beslutninger om alt 
som omhandler eget liv. Karlstadmodellen forandrer ikke bare barnets muligheter 8l et godt liv. Det forandrer meg 
som voksen, sammen med barnet. Hun har bli> min læremester. 

Mi> kasusbarns utvikling er ikke min fortjeneste. Ne>verket er et «lag» som jobber rundt barnet hver dag ut fra 
Karlstadmodellens verdigrunnlag om at alle mennesker er født frie og like, og har de samme reTgheter 8l å utøve 
makt i leget liv. 
Språktrening tar aldri slu>. Vi sikter mot stjernene og jeg tror vi kommer langt over tretoppene. 
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Signe Kari Gulaker Vognild (NO) 
Verdigrunnlag: Mange konvensjoner og 

skolereformer, og Karlstadmodellen vokser fram 
 

 

 

Verdigrunnlag: Mange konvensjoner og skolereformer, og Karlstadmodellen 
vokser fram 
Uanse> hvilket perspek8v man velger, alle har re> 8l å lære, anvende og utvikle språk. Alle mennesker er født frie 
og med samme menneskeverd, ble slå> fast i FN-erklæringen i 1948. § 26 slår også fast re>en 8l gra8s og 
grunnleggende undervisning. Barnekonvensjonen fra 1989, ar8kkel 28 og 29 sikrer alle barn re> 8l gra8s og 
likeverdig grunnskoleopplæring, 8lgang 8l videregående skole og et trygt skolemiljø. Utdanningen skal utvikle 
barnets personlighet og evner. Det skal s8lles krav 8l utdanningen. Ar8kkel 12 slår også fast re>en 8l å u>rykke 
seg og muligheten 8l å bli hørt. I disse internasjonale konvensjonene fra 1948 og 1989 om menneskers/barns 
reTgheter, ble mennesker med funksjonsvariasjon inkludert? Svaret er nei. Lite endret seg i praksis når det gjelder 
disse barna og ungdommers re> 8l å lære, anvende og utvikle språk. 1)www.reddbarna.no 

I 1994 kom Salamanca erklæringen, i regi av FN. Avtalen innebar noen prinsipper for opplæring av elever med 
særskilte behov. Den regnes som det vik8gste internasjonale dokumentet for utviklingen av en inkluderende skole: 
Erklæringen slo fast at alle har en grunnleggende re> 8l utdanning, og at barn med særskilte behov så langt som 
mulig skal gå i ordinære nærskoler framfor egne spesialskoler. Den markerte et ski]e fra at barnet skulle «passe 
inn» i skolen 8l at skolen skulle 8lpasse seg mangfoldet av barn. Fra integrering 8l inkludering. Barnets re> 8l å 
oppleve sosialt fellesskap med jevnaldrende ble vektlagt som avgjørende for deres faglige og personlige utvikling. 

30 år med begrepet inkluderende opplæring i norsk skole har få> fo`este, men i praksis er det langt igjen 8l vi har 
en inkluderende skole. Salamanca erklæringen ble lenge lite påaktet i Norge. 

CRPD, FNs konvensjon om reTghetene 8l mennesker med funksjonsvariasjon, inkorporert i norsk lov desember 
2025, slår fast i ar8kkel 12: «Inkludering og deltakelse: samfunnet skal u`ormes slik at mennesker med nedsa> 
funksjonsevne kan delta fullt ut på alle arenaer, inkludert arbeid, utdanning og fri8d. Konvensjonen ble oppre>et 
fordi mennesker med funksjonsnedse>else historisk se> har opplevd at deres menneskereTgheter ikke ivaretas 
på lik linje med andres. Funksjonshemming oppstår i gapet mellom individets forutsetninger og samfunnets 
u`orming». 3)Statsforvalteren.no 

http://www.reddbarna.no/
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I 2024 fikk vi ny Opplæringslov. Denne loven viderefører og styrker reTghetene 8l elever med 
funksjonsnedse>else gjennom et mer oversiktlig regelverk og søkelys på inkludering. Blant annet står det i kapi>el 
11: Kommunen og fylkeskommunen skal sørge for 8lpassa opplæring, individuell 8lre>elegging, og re> 8l utby>e 
av undervisningen, uavhengig av forutsetningene og ASK (Alterna8v og supplerende kommunikasjon). At alle får 
utny>et og utviklet sine evner. Lovdata.no 

Dagens situasjon 

FN har 9 konvensjoner om menneskereTgheter, og Norge har ha> 7 store skolereformer siden 1948. 
Skolereformene har fundamentalt endret strukturen eller innholdet i grunnskolen og videregående opplæring. Alt 
skulle ligge 8l re>e for at alle barn, også barn med funksjonsnedse>else, skal få opplæring/undervisning 8lpasset 
si> nivå. Er det slik i dag? 

Mange barn går ut av grunnskolen uten å ha få> 8lpasset språkopplæring som de har ha> utby>e av. I 8llegg, 
mange barn med funksjonsnedse>else møtes o]e med lave forventninger fra barnehagen/skolen. 
Karlstadmodellen er en modell for språktrening for personer med språk, tale eller kommunikasjonsvansker.  
Framveksten av Karlstadmodellen for språkopplæring for «våre» barn kan ses på som et svar på 
skolens/myndighetens mangelfulle språkopplæring/praksis når det gjelder skole8lbudet for disse. Barn med 
funksjonsnedse>else som har fulgt KM-språktrening i barnehage/skole har oppnådd språkferdigheter som man i 
utgangspunktet ikke trodde var mulig. Selv om det er store individuelle forskjeller, viser forskning at KMs 
språktrening fungerer. Hva kjennetegner Karlstadmodellen? 

Karlstadmodellen (KM) 

KM har et verdigrunnlag som er basert på grunnleggende menneskereTgheter. KM så dagens lys på 1970-tallet, 
og framstår i dag som en prak8sk modell for språktrening/språkopplæring for alle, barn, ungdom og voksne, som 
har u`ordringer med å lære seg et språk.  

De sentrale prinsippene i KM: 

Naturlig språkutvikling: treningen tar utgangspunkt i hvordan språk normalt utvikles, og 8lpasses individet. 
Modellen 8lbyr konkrete forslag 8l øvelser og materiell 8l språktreningen. 

Helhetlig ;lnærming: språktrening er ikke bare isolerte øvelser, men en del av barnets hverdag og utvikling. 
Språket trenes i naturlige situasjoner, samspill med andre og innpasses i hverdagen. Det inkluderer alle sider ved 
kommunikasjon: innhold(begreper), form (gramma8kk og fonologi) og bruk (pragma8kk/sosialt samspill). 
Materiell som brukes er tegn, bilder, konkreter som hjelper barnet 8l å forstå og u>rykke seg (tydeliggjøring). 

Systema;sk trening (metodikk): De>e er den konkrete, strukturerte språktreningen som følger en plan. 
Materiellet som skal brukes presenteres som et skjema før hver treningsstund. Det gir en forutsigbar ramme for 
språktreningen. Språktreningen foregår jevnt og over 8d, og o]e integrert i dagliglivet. Materialet repeteres og 
øves inn8l det beherskes. Treningen er strukturert, systema;sk, repeterende og kon;nuerlig. Progresjon i 
treningen er vik8g, all8d være e@ skri@ foran i opplegget basert på barnets språkutvikling. Lista legges for det som 
skal innlæres, li> høyere enn nåværende ferdighetsnivå. Barnet har noe å strekke seg e>er. Det beny>es ulike 
visuelle u>rykk som tegn 8l tale, skri]/ord-kort, bilde og talespråket for å tydeliggjøre språket. Det ideelle er å 
starte 8dlig, 8dlig kommunikasjon (blikkontakt, turtaking), ordstadium: utvide ordforråd, kobling mellom ord og 
begreper. Fra enkel 8l utvidet gramma8kk, og lese og skriveopplæring. I 8llegg å bruke skri]språket som verktøy 
for å stø>e/utvikle talespråket. Det trenes på spesifikke ferdigheter som ordforråd eller konsonantøvelser. Det er 
vik8g å repetere språklige handlinger.  

Ne@verk: Samarbeid mellom foreldre/familie, personale på skole/barnehage, fagpersoner og evt. andre, 
organiseres som ne>verksgruppe som møtes, drø]er og evaluerer språkopplæringen ca. hver 6 uke. Nye mål for 
språkarbeidet utarbeides for neste periode. De>e er meget vik8g å få på plass. 4)Tale og språktrening av Irene 
Johansson 
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Empowerment: Målet med språktreningen er å gi barnet/brukeren mulighet 8l å utvikle et språk slik at personen 
opplever selvstendighet og kan delta ak8vt i alle arenaer i eget liv! 

Karlstadmodellen er den beste språklærings/språktreningsmodellen i dag 

Har mange 8-år med konvensjoner og skolereformer, som understreker alle menneskers re> 8l å lære, utvikle og 
anvende språk endret hverdagen for foreldre, barn med funksjonsnedse>else og skolen? Målsetningen er at 
foreldre, fagpersoner, lærere og assistenter er et team rundt barna som alle jobber mot et felles mål: nemlig gi 
barnet/ungdommen et funksjonelt språk. Språk er en vik8g forutsetning for å kunne bli et ak8vt medlem i vårt 
demokra8ske samfunn. Man kan lese «gladhistorier» der mye har vært på plass når det gjelder barnehage og 
skolegang, men det er fortsa> ikke en selvfølge. For fortsa> i dag må mange foreldre kjempe for sine barns 
reTgheter 8l å få en opplæring, som de har utby>e av, på skolen. Jeg er fristet 8l å referere Peder Haug: 
«Tilstanden i norsk skolen kan oppsummeres slik: en del elever får ikke den hjelpen de trenger. Hjelpen kommer 
for sent, og forventningene er lave. Mange elevers hverdag handler om ikke å bli se> eller forstå>. Følgen er at de 
utvikler seg mindre og lærer mindre, enn om det pedagogiske 8lbudet hadde bli> lagt bedre 8l re>e. 
Konklusjonen blir at deler av elevgruppen ikke blir ivareta> i samsvar med forventningene 8l inkluderende 
opplæring. Utby>e av opplæringen får lavt skår, mens utby>e er sentralt i Salamanca-erklæringen».  2)Peder 
Haug.utdanningsforskning.no  

Selv om situasjonen for våre barn/ungdommer har bli> bedre sammenlignet med 30-40 år 8lbake, er jobben med 
å få en inkluderende skole ikke ferdigs8lt. Er det noen hensikt å begynne med språktrening e>er Karlstadmodellen 
om en person er 10 eller 15 år? Og i 8llegg kun har ha> en 8lfeldig og ustrukturert språkopplæring i barnehage og 
grunnskole, og opplæringen er preget av stort ski]e av voksne assistenter? Svaret er ja – det er aldri for sent å 
begynne med språkopplæring/språktrening. Min erfaring e>er å ha delta> på KM-kurset er at KM er en veldig god 
og gjennomprøvd modell for språklæring/språktrening for mennesker med store u`ordringer med å lære språk. 
Uanse> alder og utgangspunkt. Karlstadmodellen fungerer! 
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Cathrine Aa. Moldskred (NO) 
Håpets pedagogikk: Hvordan vi kan gi barn en 

stemme 
 

 

 

Håpets pedagogikk: Hvordan vi kan gi barn en stemme 

Til styrer i barnehagen: Jeg har en gave 8l deg. Den kan gi deg mer mo8verte ansa>e i barnehagen, og mer 
fornøyde foreldre. Men kanskje vik8gst: Det kan være forskjellen på om et barn får en stemme – eller ikke. 

Å få et barn med språku`ordringer i barnehagen kan for mange være ukjent og noen ganger li> skummelt. Det 
kan gi enorm usikkerhet og frykt for å gjøre noe feil. Hva gjør man med barnet? Hvordan kan vi hjelpe barnet? 
Spørsmålene er store, og ressursene er o]e små. Det kan fort ende i det samme man har gjort før – henge opp 
noen tematavler med symboler for å forsterke språkmiljøet, bruke enkelte tegn, og å fortse>e med det 
allmennpedagogiske arbeidet. 

Men hva skjer når det ikke er nok? 
Barnet kan falle av. Du kan oppleve frustrasjon, utagering eller at barnet trekker seg unna fordi mestringen blir for 
liten. Når et barn ikke har et språk som fungerer godt nok, vil det likevel forsøke å u>rykke seg. Det kan komme 8l 
syne som uro, motstand eller handlinger vi voksne strever med å forstå. Men det er ikke nødvendigvis problemet – 
det er o]e barnets måte å kommunisere på. 
Og da blir spørsmålet ikke bare hva vi gjør, men hva vi fak8sk gir barnet av muligheter 8l å u>rykke seg på. 

Det er sjelden én stor beslutning som gjør at et barn faller utenfor. Det skjer o]e gradvis, som summen av mange 
små valg, li> for lite systema8kk, li> for lite oppfølging, og kanskje li> for lave - eller for høye - forventninger 8l 
hva barnet kan få 8l. Over 8d kan de>e skape en avstand som blir vanskeligere og vanskeligere å hente inn igjen. 

Derfor vil jeg fortelle deg om Karlstadmodellen - håpets pedagogikk. Det er en språkmodell som kan komme alle 
barn i barnehagen 8l gode, og det er noe de tar med seg videre inn i skolen og arbeidslivet.  

Jeg har erfart det selv. Min sønn er 5 år og vi startet å jobbe e>er Karlstadmodellen da han var 1,5 år. Og i løpet av 
disse årene har han ikke bare utviklet seg – han har overrasket oss. Gang på gang. Han har klart 8ng vi 8dligere 
ikke visste om var mulig. Ikke fordi han plutselig “kunne mer”, men fordi vi ser konkrete resultater basert på 
arbeidet vi har gjort sammen.  
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For meg er de>e grunnen 8l at jeg brenner for de>e arbeidet. For når et barn får et språk, skjer det noe 
grunnleggende: De får mulighet 8l å delta, 8l å bli forstå> – og 8l å være en del av fellesskapet. 

Å jobbe e>er Karlstadmodellen kan gi deg barnehagen mer mo8verte ansa>e, som kjenner på mestring i 
hverdagen og får verktøyene de trenger for å s8mulere barnet 8l lek, læring og utvikling. Det krever 8d og innsats 
av deg og dine å se>e seg inn i hva Karlstadmodellen er, men når dere først har kommet inn i det, vil innsatsen gi 
en enorm 8lbakebetaling. Jeg skal ikke gå inn i alle delene av modellen, men jeg vil belyse e> av prinsippene jeg 
brenner mest for – EMPOWERMENT. 

Omtrent hver sje>e uke møtes barnehagen, logoped og vi foreldre og snakker om min sønns språkutvikling. Møtet 
er i utgangspunktet enkelt: vi går gjennom en periodeplan vi laget sist, punkt for punkt, mål for mål, og vurderer 
hvordan det har gå>. Har han oppnådd målet? Skal vi justere noe på materiell eller metode? Eller skal vi fortse>e 
som før? Vi se>er nye mål basert på de>e, og fordeler hvem som gjør hva frem 8l neste møte. Kanskje handler 
målet om e> ny> tegn, én ny måte å ta ini8a8v i lek på, eller å kunne u>rykke et behov tydeligere enn før. Så gjør 
vi jobben, og møtes igjen om ca. 6 uker. 

Det som likevel gjør disse møtene så verdifulle, er ikke bare strukturen, men hvordan vi møter hverandre. Vi har et 
bevisst fokus på hva som fungerer og at alle blir hørt.  Jeg som forelder går derfra med li> rakere rygg, li> mer tro 
på både meg selv og barnet mi>, og med en mo8vasjon 8l å fortse>e arbeidet. 

Det samme ser jeg hos de andre i ne>verket – fagpersonene, og de som er dine ansa>e. De får konkrete verktøy 
de kan bruke i hverdagen, og når pedagogen i barnehagen forteller om arbeidet med barnet mi>, så lyser hun 
opp. Hun får det 8l. 

Min sønn får mestring, men nesten vik8gere – det gjør dine ansa>e også. 
Og hvorfor er det så vik8g? Jo, fordi når dine ansa>e får erfaring med å lykkes, så skjer det noe med hvordan de 
ser barn. De begynner å se muligheter der det før kanskje var usikkerhet. De begynner å tro at barnet kan. Og når 
voksne endrer blikket si>, så endrer også barnets muligheter seg. Det er de>e håpets pedagogikk handler om.  

De fleste barnehager gjør allerede mye godt arbeid for barn med språku`ordringer. Og det er vik8g å anerkjenne. 

Men erfaringen er også at når vi begynner å jobbe mer systema8sk og målre>et, så ser vi utvikling hos barn som vi 
kanskje ikke trodde var mulig. Barn som får flere u>rykksmåter, tar mer ini8a8v og deltar mer ak8vt i lek og 
samspill. 

Det handler ikke om at det som gjøres i dag er feil – men om at vi kan få 8l enda mer når vi jobber på en annen 
måte. 

Når flere voksne rundt barnet får denne erfaringen, nærmer vi oss noe større enn bare utviklingen 8l e> barn. Vi 
begynner å bygge en praksis som ikke er avhengig av enkeltpersoner, men som blir en del av måten vi jobber på i 
barnehagen. Vi nærmer oss en holdningsendring, et bredere perspek8v og en mer nyansert forståelse av hva barn 
med språku`ordringer fak8sk kan få 8l. Dine ansa>e tar de>e med seg videre, 8l neste barn, 8l neste kollega, og 
videre inn i systemet. Og på den måten kan også mi> barn møte en verden hvor flere har en grunnleggende tro på 
at han KAN. Fordi alle har re> 8l e> språk. 

Og du kan være med på den endringen, som styrer i barnehagen. 

Kanskje lurer du på hvordan dere kan komme i gang? Det finnes mange ser8fiserte veiledere i Karlstadmodellen 
som kan bidra med opplæring og stø>e, 8lpasset deres barnehage. Å starte kan være så enkelt som å samle de 
som er rundt barnet, se>e e> konkret språkmål, bli enige om hvordan dere skal jobbe med det – og når dere skal 
evaluere det sammen. 
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For hva er alterna;vet? 
Å gå et halvt år, eller kanskje et helt år, 8l neste samarbeidsmøte, og snakke om de store, langsik8ge målene vi 
ønsker å nå – uten å evaluere underveis. Da risikerer vi å se>e mål som enten er for lave, eller for høye. Å 
konstatere at vi ikke er der enda, men at vi jobber videre. I mellom8den har barnet fortsa> å streve, og de voksne 
har i stor grad stå> uten de verktøyene de trenger. 

Vi vet at manglende språk ikke bare handler om ord, men om muligheten 8l å delta, 8l å bli forstå> og 8l å erfare 
at de kan påvirke sin egen hverdag. Når de>e ikke er på plass, kan konsekvensene bli store – ikke bare i 
barnehagen, men videre i livet. 

Men det trenger ikke være sånn. For vi har et valg. Du har et valg. 

Du kan velge å bygge en praksis hvor dere jobber systema8sk med konkrete mål, jevnlig evaluering og te> 
samarbeid rundt barnet – ikke bare ved halvårlige møter, men som en del av hverdagen. Hvor ansa>e ikke står 
alene i usikkerheten, men får verktøyene de trenger 8l å lykkes. Hvor vi ikke bare håper at barn utvikler språk, men 
fak8sk legger 8l re>e for at de gjør det. 

Du kan være med på å skape en kultur hvor vi leter e>er det som virker, hvor vi bygger hverandre opp, og hvor vi 
har en grunnleggende tro på at alle barn har et potensial som skal tas på alvor. 

Og kanskje er det ne>opp der denne gaven ligger. 
Ikke i én metode. Ikke i e> 8ltak. Men i en måte å jobbe på – hvor vi systema8sk gir barn mulighet 8l å u>rykke 
seg, og ansa>e verktøyene de trenger for å få det 8l. 

For når vi endrer hvordan vi jobber, endrer vi også hva barn får mulighet 8l å bli. 

Og den endringen kan begynne med deg, som styrer. 
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Jørgen Øverås (NO) 
Mer enn et menneske mindre 

 

 

 

Mer enn et menneske mindre 
«Ikke vær sint på en liten kropp. En liten kropp ber om tålmodighet. Med tålmodighet kan den oppfylle ønsker. Med 
tålmodighet kan den bli vakker. Om du venter den vakker, ly@er den mild. Plukker alle hvitveisord som om kjærlighet lå og 
ventet. En slik sorgløs sannhet gjør varsom og vennlig. En sorgløs sannhet vakker og mild» (Øverås, 2026).  

Det er i utgangspunktet en dyd å være tålmodig. I leken må vi vente på tur. Vi må vente på grønn mann før vi kan 
krysse veien. Og den som venter på noe godt, venter ikke forgjeves. Men hva med den som ikke kan vente? Hva 
om ven8ng forverrer situasjonen? Min sønn er 11 år, har Downs, og i de fire første årene av livet si> må>e han 
vente på språket.  

Barn med språkforstyrrelser lærer ikke språk på samme måte som barn uten språkforstyrrelser. Det krever trening, 
ritualer, langsik8ge og kortsik8ge mål. Det krever et ønske om å overtolke barnet, speile barnet, vente ut svarene, 
modellere u>ale, sakte og i god 8d før talen 8l slu> kommer. Det handler om å gi input før man 8l slu> en dag får 
output. De fleste barn utvikler språket som en nødvendighet for å kreve sin re> i vennegruppen. Men hva skjer da 
med de barna, som min sønn, som blir si>ende og vente? 

Min påstand er at systemet mellom skole og fødsel legger opp 8l å vente fremfor å s8mulere. Hadde det ikke vært 
for at jeg traff på en ser8fisert veileder i Karlstadmodellen og at jeg selv tok det treårige studiet Karstadmodellen, 
hadde jeg også gå> og ventet uten kra] 8l å endre mi> eget og mi> barns liv.  

Luke blir født tredje januar 2015. Han er en liten gu> på snaue én kilo som ikke har ferdig utviklede lunger og som 
8lbringer sine første to måneder i kuvøse e>er å ha bli> hentet ut med keisersni>. Jeg og kona mi er bare 26 år 
gamle, og når vi får beskjeden senere samme dag at sønnen var har Downs syndrom, blir det en voldsom start på 
foreldre8lværelsen. Fokuset blir det første året å få gu>en opp i vekten og å skjerme han.  

Det samme fokuset videreføres i barnehagen. Vi får en assistent som hovedsakelig vektlegger å skjerme Luke fra 
sterke lyder, påse at han spiser godt og at han følger den motoriske utviklingen påkrevd av fysioterapeut. I 
samtlige koordineringsmøter de neste fire årene oppre>holdes fokuset på det motoriske og på å trygge barnet, og 
alle er enige om at alt går bra. Vi som foreldre går derimot på tegnspråkkurs og s8ller omsider noen kri8ske 
spørsmål: Skal ikke gu>en vår lære å snakke? Svaret vi får fra assistenten, logopeden, fysioterapeuter, 
helsestasjon, og bydelen, er at språket kommer. Han er så «stram og fin» i munnen, tungen henger ikke ut, så 
de>e skal gå bra.  
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En dag dveler vi ved spørsmålet om språket som ikke kommer. Assistenten tar det personlig. Hun er jo ikke 
kvalifisert 8l å svare på spørsmålene våre. Resultatet er at hun sier opp s8llingen. Her skulle jeg ønske vi visste mer 
om Karlstadmodellen, for her svelges vi av «tragediekonseptet.» Vi iden8fiserer alt som nega8vt, så det blir 
nega8vt. Vi oppfyller andres forventninger om begrensninger i en form for lært hjelpesløshet.  

Her er vi likevel såpass heldige at vi blir introdusert 8l en ser8fisert veileder fra Karlstadmodellen, Lill Synnøve. 
Hun s8lte det vonde spørsmålet, vil dere at barnet deres skal få et språk? Ja!  

Om Karlstadmodellen 

Karlstadmodellen har vært i utviklingen siden slu>en av 1970-tallet ledet av Irene Johansson. Hun innså at ved 
bruk av tegn 8l tale og førspråklig trening kunne barn med funksjonsvariasjon få en langt bedre utvikling av sin 
kommunikasjon enn om man bare ventet. Karlstadmodellen bygger på fem pedagogiske prinsipper: Tydeliggjøring, 
kon8nuitet, struktur, e> skri> foran og empowerment. Gjennom disse prinsippene kan man utarbeide rammer for 
språklæring som gjør at både barnet og foreldrene sakte, men sikkert kan jobbe seg frem 8l språklige fremskri> 
innen gramma8kk, prosodi, ordforråd, fonologi og pragma8kk. Det er særlig det siste prinsippet som har vært 
utslagsgivende for vår del, empowerment, å bli sjef i eget liv. Vi ble for første gang spurt hva vi tenker om Lukes 
språk, våre visjoner og hvordan vi kan medvirke. Lill Synnøve understreket at vi var de vik8gste aktørene i Luke si> 
liv. Hun sa det aldri var for sent å starte og ga oss selv8llit og frihet 8l å definere selv. I 8llegg var hun posi8v. Hun 
lø]et frem hvordan vi må>e tørre å sikte høyt og ikke la oss presse av kri8ske røster. Luke SKAL få et språk. Uten 
språk kan man ikke si hva man vil. Uten språk har man ingen makt. Språktrening er en borgerre>. Vi kan hjelpe 
barna, vi tør s8lle kri8ske spørsmål 8l ledelsen og samfunnets forventninger, og vi vil skape et bedre samfunn for 
barna.  

Umiddelbare endringer 

Karlstadmodellen vektlegger som nevnt verdien av struktur. Luke fikk et eget rom der han jobbet 8l samme 8d 
hver dag. Den voksne hadde ulike bokser med arbeidsmaterialer der han hadde arbeidsmaterialene sine. I 
avdelingen fikk Luke egne tegn på plassen sin og de andre voksne lærte seg en del tegn. Han ble for første gang 
ta> på alvor.  

Selv om Luke ikke hadde ord eller tegn, hadde han en stemme og en vilje og en forståelse. Det første vi gjorde var 
at vi jobbet med blikkontakt- Luke gjorde øvelser basert på turtaking, imitasjon, sangremser, hele 8den mens vi ga 
han 8d 8l å svare. Blikket kom ikke av seg selv, det ble trent frem.  

Vi jobbet med leksikon selv om han ikke kunne snakke - gjentok ord som Luke kunne trenge. Luke fikk bøker med  
korte setninger og primi8v gramma8kk basert på det Luke interesserte seg for, selv om han ennå ikke hadde sagt 
et ord. Det ble jobbet med fonologi og prosodi ved å bruke Babblarna-dukker, synge sanger, leke med figurer, lage 
lyder, by>e på å ta ini8a8v og svare.   

Det kom 8l å ta mange år før Luke fikk et stort ak8vt ordforråd med verbalspråket. Men tegnene eksploderte. Og 
blikkontakten kom. Han ble blidere, kunne være med i leken, forstod 8l en viss grad turtaking. Og sakte, men 
sikkert dukket det lille ordet «nei» opp. Det hadde nok ikke skjedd hadde vi bare ventet på at språket skulle 
komme.  

Det har vært en revolusjon. I dag kartlegger vi Lukes ordforråd, lager lathunder (periodeplaner), vet hva Luke har 
som mål og jobber sammen i ne>verket med u`ordringer. Vi står sammen, ikke alene. Karlstadmodellen har gi> 
oss troen på at fremskri> er mulige, men at det ikke kommer av seg selv. Og språktrening må bygges på barnets 
interesser. En stund tenkte jeg at man kun skulle jobbe med det barnet kunne. Om barnet ikke har verbalspråk, 
kan man ikke lære gramma8kk eller jobbe med ordforråd. Slik er det ikke. Man må hele 8den jobbe med de ulike 
delene av språket, man vet ikke nøyak8g hva som utløser et første «ja» eller «nei». Språktoget går i rykk og napp 
og plutselig forlater det en ny stasjon.  
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I dag er Luke 11 og et halvt år og jeg har selv ta> den treårige utdanning i Karlstadmodellen. Det har gi> meg 
innsikt i hvordan man planlegger språktrening og tro på at JEG vet hva som er best for barnet mi>, en myndighet 
og teore8sk forankring 8l å se hva som bør gjøres videre. Det kommer en 8d der Luke skal på en annen skole, og 
kanskje møter vi nok en gang mennesker som sier av vi må vente, smøre oss med tålmodighet. Da er det fint å 
kunne vise 8l hvilke fremskri> Luke har gjort. Vi VET hva som fungerer fordi vi har selv kunnskap om språket. I 
lange perioder har ikke Luke snakket, men det betyr ikke at språket ikke har vært i utvikling. Karlstadmodellen 
understreker at det aldri er for seint og at man må fortse>e å jobbe.  

For de>e vil jeg takke kjære Lill Synnøve Due Åse for all 8den hun har brukt, alle de vanskelige samtalene hun ta>, 
alle årene hun har jobbet som veileder og hjulpet oss med å bli bedre foreldre og sønnen vår med å bli et eget 
individ. Hennes innsats har vært uvurderlig. Hun og Karlstadmodellen har vært en forløsende kra] i 8der med 
angst, hjelpeløshet og skam. Hun har hjulpet oss med å jobbe for at vi ikke skal vente, og hun har aldri tvilt på Luke 
sin re> 8l et s8mulerende språkmiljø.   

«Å ikke kunne snakke er 
å ikke kunne puste når man vil 
men når andre Eltaler deg. 
Å ikke kunne snakke 
er å vente på sin egen eksistens» (Øverås, 2026).  
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Inger Ziska Simonsen (FO) 
Karlstadmodellen og funktionsnedsættelse 

 

 

 

Karlstadmodellen og funktionsnedsættelse  
Karlstadmodellen er en særligt effek8v pædagogisk 8lgang 8l sproglig udvikling hos børn med 
funk8onsnedsæ>elser, sam8dig er der poten8ale for udvidelse af materialet så at endnu flere børn kan få 
mulighed for ak8v deltagelse, kommunika8on og sproglig udvikling.  

Min faglige baggrund og mo8va8on  

Midt navn er Inger Ziska Simonsen, og jeg arbejder 8l dagligt i en SFO på en specialskole, hvor jeg de seneste år 
også har ha] en lederfunk8on. Jeg er uddanet professionsbachelor i pædagogik og har i mere end o>e år arbejdet 
med børn med meget forskelige forudsætninger, herunder både fysiske og kogni8ve funk8onsnedsæ>elser. For 
mange af disse børn medfører funk8onsnedsæ>elsen, også sproglige og kommunika8ve udfordringer.    

I mit pædagogiske arbejde har jeg gentagne gange erfaret, hvordan manglende eller begrænset sprog kan skabe 
frustra8on, både for barnet selv og for omgivelserne. De>e har styrket mit ønske om at arbejde mere målre>et 
med sprog og kommunika8on. Gennem et samarbejde med en Karlstadmodellvejleder blev jeg introduseret for 
Karlstadmodellen og dens konkrete redskaber, som tydeligt understø>er børns sproglige udvikling. Denne 8lgang 
har ha] stor betydning for mit pædagogiske arbejde og mo8veret mig 8l at fordybe mig yderligere i metoden.  

Som led i mit uddannelsesforløb som Karlstadvejleder har jeg desuden vejledt en familje 8l et barn med en fysisk 
funksionsnedsæ>else. Forløbet har været lærerigt og menningsfuldt og har vist, hvordan målre>et og 
struktureret sprogs8mulering kan bidrage 8l en betydelig udvikling af barnets kommunika8ve kompetencer.   
 
Om Karlstadmodellen  

Karlstadmodellen er en pædagogisk sprogtræningsmodel for børn og voksne med kommunika8onsudfordringer. 
Modellen er udviklet i slutningen af 1970’erne af Irene Johanson, svensk professor i specialpædagogik og doktor i 
fone8k. Karlstad-modellen er kon8nuerligt lærende og adap8v, hvilket betyder, at indsatsen løbende 8lpasses det 
enkelte barns behov og forudsætninger. Netværket omkring barnet, herunder forældre og fagpersoner, spiller en 
central rolle i modellen. Begreber som empowerment, struktur, kon8nuitet, tydeliggørelse og prinsippet om at 
være et skridt foran er grundlæggende for arbejdet.18 Modellen hviler sam8dig på et menneskeretligt perspek8v, 

 
18 Hjørnevik Nes, K. Og Johansson, I. (red) (2019): Sprog og delag+ghed. Kom i gang med Karlstadmodellen. InfoVest Forlag.  
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hvor sproget anses som afgørende for deltagelse i socialt liv, læring, uddannelse, for medbestemmelse og ak8v 
deltagelse.19  

Alterna8ve og supplerende kommunika8onsformer  

Karlstadmodellens fokus på struktur og tydeliggørelse gør anvendelsen af alterna8ve og supplerende 
kommunika8onsformer (ASK) 8l en central del af sprogtræningen. Tegn-8l-tale, billeder, grafiske symboler og 
konkrete materialer anvendes som stø>e for barnets forståelse og deltagelse. Børn med sproglige udfordringer 
har o]e brug for ekstra 8d 8l at forstå, finde ordene og formulere svar. Tegn-8l-talen bidrager 8l at sænke tempo i 
kommunika8onen og gør sproget mere visuelt og 8lgængeligt og understø>er barnets mulighed for ak8v 
kommunika8on. I tråd med Karlstad-modellens adap8ve 8lgang 8lpasses materialer og metoder løbende barnets 
udviklingsniveau. Sam8dig inddrages barnets interesser ak8vt for at skabe mo8va8on og meningsfuld læring, 
inspireret af blandt andet Vygotskys og Bruners teorier om nærmeste udviklingszone og s8lladsering20     

Fysiske udfordringer  

Karlstadmodellen deler sproget i seks dele; Pragma8k21 - Leksikon og Gramma8k22 - Fonologi og Prosodi6 - og Tidlig 
læse og skrive-indlæring. Denne opdeling giver mulighed for udvikling indenfor flere områder sam8dig, hvilket er 
afgørende for sproglig fremgang hos børn med kommunika8ve udfordringer. Således rummer modellen et stort 
poten8ale i arbejdet med børn med funk8onsnedsæ>elser. Sam8dig har mine erfaringer vist, at modellens fysiske 
materialer i nogle 8lfælde kan udgøre en barriere for børn med fysiske begrænsninger, særligt når mobilitet i arme 
og hænder samt taleorganet er påvirket. De>e kan begrænse barnets mulighed for ak8vt at anvende materialerne 
og opnå op8mal sprogtræning indenfor nogle af ovenfornævnte områder.  

  
Det jeg siger er ikke at Karlstadmodellen som metode, har et forbedringspoten8ale, men derimod materialerne, 
når det handler om 8lgængelighed: I mit arbejde med et fokusbarn med fysisk funk8onsnedsæ>else bliver barnets 
mulighed for at være ak8vt deltagende i ak8viteterne begrænset af den motoriske adgang 8l materialet. Barnet 
kan ikke gribe fat i billedkort i et billedlo>o-spil, vende/placere ordkort eller lægge ordkort på en sætningsplade. 
Det betyder, at ak8viteter, som ellers er designet 8l at invitere barnet 8l handling (”barnet gør noget”), i praksis 
o]e ender som ak8viteter, hvor andre gør handlingen for barnet (”voksne fly>er kortene”). Dermed bliver barnets 
rolle mere passiv, og det kan svække både mo8va8on, oplevelse af mestring og muligheder for selv at styre tempo 
og valg. På samme måde ses en barriere, når fokusbarnet skal svare på spørgsmål ved at pege og vise: Spørgsmål 
som ”hvor er båden?” eller ”hvor bor dadda?” forudsæ>er typisk, at barnet kan pege på et billede i en bog, på et 
kort på bordet eller på en placering i rummet. Når det er svært at styre arm/hånd og fastholde et præcist peg, 
bliver barnets svar let usikkert for omgivelserne, og kommunika8onen kan gå i stå. Her kan en digital version 
ændre adgangsvejen uden at ændre selve det sproglige mål: Barnet skal stadig forstå spørgsmålet, vælge et 
meningsfuldt svar og vise det – men handlingen kan foregå med øjenstyring i stedet for med håndmotorik.  

Fra fysisk materiale 8l digitalt materiale (øjenstyring)   

Billedlo@o på skærm: Barnet ser en overskuelig ”plade” med fx 4–6 billeder (store felter, tydelig afstand). Den 
voksne kan starte med få valgmuligheder og senere udvide. Når den voksne siger ordet/viser tegnet (”båd”), kan 
barnet vælge billedet ved at fastholde blikket på feltet (dwell) eller ved at vælge og dere]er bekræ]e (to-

 
www.karlstadmodellen.dk  
19 FNs generalforsamling, møte 183.(§22, §26). (10. desember 1948). Verdenserklæringen for Menneskere+gheter.  
20 Bruner, J. (1999): Mening i handling. Aarhus: Klim. – Vygotsky, L. S. (1978): Mind in society. Harvard: Harvard University 
Press.  
21 Johansson, I. (2019): Språkutvikling hos barn med språkvansker. Info Vest Forlag AS.  
22 Johannson, I. (2006): UTBYGD GRAMMATIKK språktrening i samsvar med Karlstad-modellen. Hatten Forlag: 
Sverige 6 Johansson, I. (2018): Tale & språktrening i Babblarnas verden. Info Vest Forlag AS.  

http://www.karlstadmodellen.dk/
http://www.karlstadmodellen.dk/


 60 

trinsvalg). Når valget er registreret, kommer en tydelig feedback: feltet markeres (farve/ramme), og evt. kommer 
der en enkel lyd eller en visuel belønning. På den måde svarer barnets handling på skærm 8l at ”tage kortet” og 
lægge det rig8ge sted.  

Ordkort og sætningsplade: Skærmen kan deles i tre områder: øverst et billede, under det en ”sætningsplade” med 
tomme pladser (fx 2–4 felter), nederst et udvalg af ordkort (billede + ord). Barnet bygger sætningen ved at vælge 
ordkort i rækkefølge. For at ersta>e den fysiske flytning kan systemet automa8sk ”placere” ordet på næste ledige 
plads, når barnet har valgt. Alterna8vt kan barnet vælge ”læg her”-feltet (to-trinsvalg), hvis man ønsker mere 
kontrol og et tydeligt årsag-virkning-forløb.   

Spørgsmål som ”hvor er…?” og ”hvem/hvor bor…?”: I stedet for at barnet skal pege med hånd, kan barnet vælge 
mellem billeder på skærmen (fx personer, steder, genstande). For ”hvor bor dadda?” kan skærmen vise 2–3 
tydelige valgmuligheder (hus, skole, arbejde) eller konkrete fotos fra barnets hverdag.   

Afslutning  

Samlet set viser mine praksiserfaringer og reflek8oner, at Karlstadmodellen er en særlig effek8v pædagogisk 
8lgang 8l sproglig udvikling hos børn med funk8onsnedsæ>elser. Modellens systema8ske opbygning, tydelige 
struktur og stærke fokus på netværkets inddragelse skaber gode forudsætninger for målre>et og meningsfuld 
sprogs8mulering. Sam8dig rummer modellen et udvidelsespoten8ale i forhold 8l 8lgængelighed for børn med 
fysiske funk8onsnedsæ>elser. Gennem fortsat udvikling og 8lpasning af redskaberne, herunder digitale løsninger, 
kan Karlstad-modellens grundlæggende principper fastholdes og styrkes, så endnu flere børn får mulighed for 
ak8v deltagelse, kommunika8on og sproglig udvikling.  
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Christina Pilar Grimstad (NO) 
Hva har menneskesynet i Karlstadmodellen å si for 

personer med språkutfordringer? 
 
 
 

Hva har menneskesynet i Karlstadmodellen å si for personer med 
språkutfordringer? 

Når jeg arbeider med Karlstadmodellen, opplever jeg 
noe som skiller seg fra mye annet. 
Det handler ikke bare om språk. 
Ikke bare om metode. 
Men om menneskesynet som ligger i bunn. 
Om hvordan vi møter et barn – 
før vi møter u`ordringene deres. 
For når et barn blir mø> med et verdigrunnlag som 
sier: 
Du er verdifull. 
Du kan. 
Du har noe å bidra med. 
– da skjer det noe. 
Jeg ser det tydelig hos kasusbarna våre. 
Barn som blir mø> med respekt, forventning og tro 
på egne muligheter, 
viser o]e mer glede, mer mo8vasjon, mer 
nysgjerrighet. 
Ikke fordi u`ordringene forsvinner, 
men fordi rommet for utvikling åpnes. 
Karlstadmodellen gir oss et rammeverk 
som hjelper oss å se bak det som er vanskelig, 
og re>e blikket mot potensialet. 

Den minner meg på å være tålmodig, åpen og 
krea8v, 
og på at utvikling er mulig for alle barn. 
Mi> eget kasusbarn er min sønn. 
Han heter Sebas8an. 
Vi får o]e høre at han 
“er så heldig som har oss som foreldre, fordi vi er så 
ressurssterke.” 
Det er en setning som både varmer – 
og svir. 
For den rommer også en erkjennelse: 
at ikke alle barn blir mø> med den samme troen. 
Den samme 8den. 
Den samme systema8kken. 
Og ne>opp derfor har jeg begynt å se for meg ulike 
frem8der. 
Ikke for å skremme. 
Men for å vise hvor avgjørende det er 
hvordan vi møter barn – i praksis. 
Så jeg vil ta dere med inn i to historier. 
To mulige frem8der. 
Én og samme gu>. 
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Året er 2050. 
I et lite rom et sted i Norge si>er en mann alene. 
Han er 32 år gammel. 
Han heter Sebas8an. 
Han ble født med Downs syndrom. 
Med et blikk som søkte kontakt. 
Med la>er som fylte rommet. 
Han ville lære. Han ville forstå. 
Men verden rundt ham så først diagnosen. 
Ikke mennesket. 
De trodde de visste hva han ikke kom 8l å klare, 
før de rakk å finne ut hva han kunne. 
Opplæringen ble redusert 8l ru8ner. 
Stell. 
Forutsigbarhet. 
På skolen sa> han og rablet i bøkene sine. 
Ingen hadde 8d 8l å lære ham å holde pennen. 
Det var godt nok at han sa> s8lle på stolen, 
så lenge han ikke laget uro for de andre barna  
som skrev lange setninger. 
Det han fikk lære, 
ble o]e 8lfeldig. 
En ak8vitet her. 
Et forsøk der. 
Men det ble ikke gjenta>. 
Ikke systema8sert. 
Ikke bygget videre på. 
Det han én gang hadde vært i nærheten av å mestre, 
ble ikke fulgt opp. 
Og det han hadde lært i én situasjon, 
ble aldri brukt i en annen. 
Det fantes ingen plan for repe8sjon. 
Ingen bro 8l generalisering. 
Så ferdighetene festet seg ikke. 
Språket fikk ikke 8d 8l å slå rot. 
De som skulle gi> ham språk, 
ga ham s8llhet. 
De som skulle bygget ferdigheter, 
senket forventningene. 
Sebas8an lærte å vente. 
Han lærte å smile når han ikke ble forstå>. 

Han lærte at det vik8gste var 
å ikke være 8l bry. 
Rundt ham fortsa>e verden. 
Tempoet økte. 
Språket ble rikere – for alle andre. 
Han visste hva han følte. 
Han visste hva han ville. 
Men manglet ordene 
8l å gjøre seg forstå>. 
Han ble se>. 
Men ikke mø>. 
Og et sted i denne s8llheten 
visnet et menneske 
som kunne ha blomstret. 
 

 
Året er fortsa@ 2050 – men historien er en helt 
annen. 
I et klasserom et sted i Norge si>er en ung mann 
bøyd over en bok. 
Han heter Sebas8an. 
Han ble født med Downs syndrom – 
og ble mø> med et menneskesyn 
som tok utgangspunkt i utvikling. 
Fra starten av var målet tydelig: 
Sebas8an skulle få språk for å forstå verden – 
og språk for å bli forstå> av verden. 
På skolen lærte han å holde pennen. 
Gjennom mediert læring. 
En hånd lå stø>ende over hans – 
for å gi trygghet, mestring og empowerment, 
ikke for å ta over. 
Opplæringen var strukturert og forutsigbar, 
forankret i tydeliggjørende pedagogikk. 
Sebas8an visste hva som skulle skje, 
hva som var forventet, 
og hva som kom e>erpå. 
Alt var forankret i Sebas8an sine interesser. 
Det han var mo8vert for, 
ble inngangen 8l språk, begreper og samspill. 
De voksne arbeidet all8d e> skri> foran. 
De forebygget i stedet for å reparere. 
Språk og ferdigheter 
ble mø> med repe8sjon. 
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Ikke mekanisk, 
men meningsfull repe8sjon 
i kjente situasjoner, over 8d. 
Og det som ble lært, 
ble brukt igjen – 
i nye sammenhenger. 
Det ble arbeidet systema8sk med generalisering. 
Det Sebas8an lærte på skolen, 
fikk han bruke hjemme. 
Det han lærte hjemme, 
tok han med seg 8lbake 8l skolen. 
Rundt ham ble det etablert et godt ne>verk. 
Skole og hjem hadde et te> og 8llitsfullt samarbeid. 
Alle voksne jobbet i samme retning, 
med samme mål 
og samme menneskesyn. 
Fokuset var ikke på å si>e s8lle. 
Men på deltakelse, samspill og kommunika8v 
utvikling. 
Der han i en annen frem8d kunne ha si>et og rablet, 
skrev han nå med mening. 
Ikke lange setninger. 
Men sine setninger. 

Gjennom repe8sjon. 
Gjennom generalisering. 
Fikk språket feste. 
Med språk 
kom mestring. 
Med mestring 
kom mot. 
Sebas8an lærte at stemmen hans hadde verdi. 
At det han tenkte, følte og ville formidle, 
var verdt å ly>e 8l. 
 

 
De to historiene er skrevet av to versjoner av meg, 
som beskriver to ulike valg. 
Ikke gjort av barnet. 
Men av oss rundt ham.  
Så når jeg ser frem mot 2050, 
spør jeg ikke først og fremst 
hvordan frem8den blir. 
 
Jeg spør: 
Hvordan møter vi barnet foran oss – i dag? 
For svaret på det 
avgjør alt som kommer e>er.

 
 
 
 

 


