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Sammendrag

Bakgrunn for studien: Det er svaert mange barn som lider av utviklingsmessige sprakforstyrrelser i
skolen. Forskning viser ogsa at mange ikke blir fanget opp, selv om de viser tegn til
sprakforstyrrelsen. Det blir trukket frem at utviklingsmessige sprakforstyrrelser blant annet er 7
ganger vanligere enn ADHD, og 46 ganger vanligere enn permanent hgrselstap, men McGregor
(2020) fant allikevel at det er lite fokus pa forskning som blir utfgrt pa dette omradet i forhold til hvor
vanlig diagnosen er. Sprakforstyrrelser kan generelt vaere svaert hemmende, bade faglig og sosialt
(Bishop et al., 2017), og kan ga ut over senere utdanning og arbeidsliv. | skolen er det mye fokus pa a
kartlegge for lesing og skriving, og det ser ut til at sprakvansker ikke far den samme
oppmerksomheten. Min hensikt med denne studien er derfor a intervjue laerere for 3 finne ut hvilken

erfaring de har med & kartlegge for sprakvansker, og hvilke tiltak de bruker for disse elevene.

Problemstilling: Hvilken erfaring har laerere i barneskolen med & fange opp og fglge opp elever med

utviklingsmessige sprakforstyrrelser?

Metode: Jeg har gjennomfgrt en kvalitativ studie, hvor jeg foretok semistrukturerte intervju med fem
leerere i grunnskolen. Informantene mine var plukket ut ved formalstjenlig utvelging. Jeg foretok
deretter en tematisk analyse av datamaterialet jeg hadde samlet inn, og materialet ble deretter
kodet i Nvivo. | programmet utformet jeg tematiske koder som skulle hjelpe meg videre i arbeidet.
Etter inndelingen av de tematiske kodene, foretok jeg en meningsfortetning av innholdet. Mer

detaljer rundt metodevalg finnes under i metodekapittelet.

Funn:

Sentrale teorier: Jeg har valgt 3 se pa empirien min i lys av sosiokulturell leeringsteori. Da sprak er
utelukkende sosialt, vil derfor mangel pa spraket naturlig nok ha store konsekvenser for samhandling
med andre, og derfor ogsa for laeringen. Sprak og samhandling ligger til grunn for det meste vi gjgr i

skolen, og jeg vil se pa lerernes erfaring med elever som har problemer med akkurat dette.

Avgrensing: Jeg har valgt a begrense oppgaven min til 8 kun omfatte utviklingsmessige
sprakforstyrrelser, da sprakforstyrrelser generelt er et stort og sveert komplisert tema. Ut fra
forskning, virker det ogsa som at leerere og andre innenfor sprakvitenskap har mer kunnskap rundt
sprakvansker knyttet til Downs syndrom og autisme enn de som er utviklingsmessige, og jeg velger
derfor a fokusere kun pa de utviklingsmessige sprakforstyrrelsene for a se om forskningen stemmer

overens med laerere i norske klasserom.



Abstract

For my masters thesis, | chose to do a qualitative study on teachers experience with pupils
with developmental language disorder (DLD). Bishop et al. (2017) and McGregor (2020)
amongst others did several studies regarding these children and teachers and parents
experience and competence with both spotting the children, and also what steps they took
to help them. | performed five qualitative interviews with norwegian teachers to see if we

have a similar problem here.

Even though msot of my findings match up with previous research, | also found that the
teachers | talked to considered themselves to have quite a lot of experience with children
with DLD, both from a teaching aspect, and from more of a preventative measure
perspective. The teachers to however report that they would have liked to get more
competence from more focus on these kinds of disorders in their own education, so that

they would be better prepared for working as a teacher.

Forord

Jeg har gjennom hele utdannelsen veert interessert i sprakvansker, og fikk spesielt vekket en
interesse for utviklingsmessige sprakforstyrrelser etter at vi hadde om emnet i spesialpedagogikk.
Gjennom mine studier av tidligere forskning, sa jeg at resultatene hovedsakelig var samstemte, og
viste at en stor del av elevene som hadde utviklingsmessige sprakforstyrrelser aldri ble fanget opp i
motsetning til de elevene som hadde sprakvansker knyttet til andre diagnoser, selv om det rammet
veldig mange barn. Dette vekket nysgjerrigheten min i forhold til om disse funnene ogsa stemte i
norske skoler. Dette har veert et veldig spennende tema a ga dypere inn i, og mine funn kan
forhapentligvis ogsa vaere like spennende for andre som de var for meg, i tillegg til a kanskje veere til

nytte for skolenes og lzererutdanningens videre praksis.

Arbeidet med masteroppgaven har vart en leererik, men lang og vanskelig prosess. Jeg stgtte pa
mange utfordringer underveis, men kom meg til slutt over kneika, og er endelig i mal. Jeg vil rette en
stor takk til mine informanter, som valgte a delta i studien til tross for et noe utfordrende tema, og
jeg vil ogsa rette en takk til mine gode medstudenter, som har stgttet meg gjennom frustrasjon,
latter og tarer. Jeg vil til slutt ogsa rette en takk til min veileder, Iselin Lohne som har bidratt med

tips, rad og konstruktiv kritikk giennom denne prosessen.
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1. Innledning
1.1 Oppgavens tema

| denne oppgaven vil jeg ta for meg leerernes erfaring med elever med utviklingsmessige
sprakforstyrrelser. Bishop et al. (2017), McGregor (2020) m. flere har gjennomfgrt studier som
omhandler barn med utviklingsmessige sprakforstyrrelser, og fant at mange ikke blir fanget opp, og
derfor ikke far den hjelpen de trenger. De fant ogsa at laerernes mangel pa kompetanse kunne vaere
noe av grunnen til at de ikke klarte a finne disse elevene. Jeg gnsket derfor a se pa norske skoler, for
a se om vi har det samme problemet her, og spgrre leererne selv om de mener de har god erfaring og

tilstrekkelig kompetanse pa omradet.

1.2 Problemstilling og forskningssp@rsmal

Min oppgave omhandler elever med utviklingsmessige sprakforstyrrelser i skolen, og har fokus pa
leerernes erfaringer med a kartlegge og tilrettelegge for disse elevene. Min problemstilling er derfor

som fglger:

«Hvilken erfaring har lzerere i barneskoler fra forskjellige kommuner med a fange opp og fglge opp

elever med utviklingsmessige sprakvansker?»

Jeg pnsket a finne svar pa fglgende forskningsspgrsmal:

- Hvilken erfaring har lzererne i barneskolen innenfor utviklingsmessige sprakvansker?

- Hvilke metoder for kartlegging blir brukt i skolen?

- Hvilke henvisningsrutiner har skolen?

1.3 Oppgavens oppbygning

Innledningsvis beskrev jeg bakgrunnen for oppgaven og min problemstilling. Videre vil jeg
gjere rede for den teoretiske delen av oppgaven min, da nasjonale styringsdokument,
begrepsforklaring og tidligere forskning. | kapittel tre vil jeg beskrive de metodologiske
vurderingene jeg gjorde i forhold til datainnsamling og analyse, og kapittelet vil avsluttes
med en refleksjon rundt etiske perspektiv i min forskning. Kapittel fire tar for seg min empiri,
hentet fra kvalitative intervju med leerere i grunnskolen, og empirien vil bli drgftet opp mot
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tidligere forskning og teori i kapittel fem. Her forsgker jeg ogsa a konkludere om jeg fant svar
pa problemstillingen min. Siste kapittel, kapittel seks tar for seg reliabilitet og validitet ved

studien.

2.Teorl

2.1 Nasjonale styringsdokumenter for skolens praksis

Rammeplan for barnehagen: Rammeplanen sier at personalet skal «fglge med pa barnas
kommunikasjon og sprak og fange opp og stgtte barn som har ulike former for

kommunikasjonsvansker» (kunnskapsdepartementet).

Formalet med opplaeringen: «Elevane og leerlingane skal utvikle kunnskap, dugleik og holdningar for
a kunne meistre liva sine og for a kunne delta i arbeid og fellesskap i samfunnet. Dei skal fa utfalde

skaparglede, engasjement og utforskartrong». (Oppleeringslova § 1-1).

Grunnlag for undervisning: «Elevenes laring og utvikling skal sta i sentrum for skolens virksomhet.
Elevene mgter skolen med ulike erfaringer, forkunnskaper, holdninger og behov. Skolen ma gi alle
elever likeverdige muligheter til laering og utvikling, uavhengig av deres forutsetninger. God
klasseledelse bygger pa innsikt i elevenes behov, varme relasjoner og profesjonell dsmmekraft. For a
skape motivasjon og leeringsglede i undervisningen trengs et bredt repertoar av laeringsaktiviteter og

-ressurser innenfor forutsigbare rammer.» (Opplaeringslova §3-2).

Tilpassa oppleering: «Opplaeringa skal tilpassast evnene og fgresetnadene hja den enkelte eleven,

leerlingen, praksisbrevkandidaten og laerekandidaten.» (Oppleeringslova §1-3).

Intensiv opplaering: «Pa 1. til 4. arstrinn skal skolen sgrgje for at elevar som star i fare for a bli
hengande etter i lesing, skriving eller rekning, raskt far eigna intensiv opplaering slik at forventa
progresjon blir nadd. Om omsynet til eleven sitt beste talar for det, kan den intensive oppleeringa i
ein kort periode givast som eineundervisning.» (Opplaeringslova §1-4).

Meld. St. 6: Stortingsmeldingen omhandler tidlig innsats og inkluderende fellesskap i skole,
barnehage og SFO. De har ogsa gitt utdanningsdirektoratet i oppdrag a utvikle et nytt, kvalitetssikret

verktgy for sprakkartlegging av barn (Regjeringen.no (2019-2020).



De nasjonale styringsdokumentene listet ovenfor omhandler blant annet barns rettigheter til
undervisning, tidlig innsats, intensiv opplaering og inkluderende fellesskap. Disse gir grunnlaget til

opplaeringen i norsk skole, og fremhever ogsa rettighetene til de elevene jeg omtaler i min oppgave.

2.2 Teoretiske begrep i min oppgave

Utviklingsmessige sprakforstyrrelser: Jeg velger & bruke den nye betegnelsen og definisjonen pa
utviklingsmessige sprakforstyrrelser etter Bishop et al.s (2017) arbeid med det nye begrepet som har
erstattet «spesifikke sprakvansker». Jeg vil flere ganger, giennom hele oppgaven min henvise til
utviklingsmessige sprakforstyrrelser med forkortelsen USF. Jeg bruker imidlertid ogsa begrepet
«spesifikke sprakvansker» i sitat som er hentet fra intervjuene mine. Spesifikke sprakvansker ble
brukt sporadisk av informantene mine, da noen av dem var mer kjent med dette begrepet, og det falt
mer naturlig for dem a bruke det. En mer detaljert forklaring rundt hvorfor en gnsket a finne et nytt

begrep, og hva som inngar i denne diagnosen finnes under «tidligere forskning».

Leerernes kompetanse og erfaring: «Erfaring er en fellesbetegnelse pa den informasjonen

individet erverver gjennom sansing og handling» (SNL).

Med lzrernes erfaring, mener jeg derfor den informasjonen de har tilegnet seg gjennom a arbeide
med disse elevene i skolen, bade ved observasjon, undervisning og tilpasning for, og systematisk

arbeid med kartlegging av disse elevene.

«Kompetanse er evne eller kvalifikasjoner, for eksempel til 3 uttale seg, inneha en stilling eller

treffe en beslutning» (SNL).

Nar det kommer til leerernes kompetanse, fokuserer jeg mer pa den faglige kunnskapen de innehar.
Altsa den kunnskapen de har ervervet seg fra studier og forskning, som gjgr at de kan uttale seg fra

et faglig stasted om kartlegging og tiltak for elevene med USF.

PP-tjenesten: «PP-tjenesten skal hjelpe barn, elever, laerekandidater, laerlinger,
praksisbrevkandidater og voksne med behov for saerskilt tilrettelegging. Hensikten er at de far et
inkluderende, likeverdig og tilpasset pedagogisk tilbud. PP-tjenesten skal ogsa hjelpe barnehager og

skoler med a legge til rette for barn og elever med sarskilte behov.» (Utdanningsdirektoratet).



PP-tjenesten er en forkortelse for pedagogisk psykologisk tjeneste, og vil i min oppgave hovedsakelig

bli henvist til med forkortelsen PPT.

Ressursteam: Schultz, Hauge og Stgre (2008) skriver at medlemmene i ressursteamet har
spesialpedagogisk kunnskap, og har til hensikt & bruke og spre sin kompetanse, etablere rutiner og
fungere som en spesialpedagogisk serviceinstans for kolleger (s. 113). Malet er at ressursteamet ses
pa som et lavterskeltilbud hvor fleksibiliteten og tilgjengeligheten er framtredende. De skal altsa
veere en trygg og kompetent instans i skolene, hvor laererne kan henvende seg for a fa veiledning

rundt tilpasset opplaering.

Psykososialt lzeringsmiljg: Olsen, Mathisen og Sjgblom (2016) beskriver et psykososialt leeringsmiljg
som «faglige, sosiale, kulturelle og organisatoriske forhold som pavirker elevens laring, helse, trivsel

og opplevelse av mestring (Referert i Olsen og Holmberg, 2019, s. 13).

2.3 Tidligere forsking

2.3.1 Hva er utviklingsmessige sprakforstyrrelser?

Bishop et al. (2017) hadde som mal a finne et nytt begrep som skulle erstatte «spesifikke
sprakvansker». Grunnen til skiftet var at det var mye usikkerhet rundt kriterier og terminologi
innenfor sprakvansker, noe som kunne skape problemer for diagnostisering, og ogsa pa
forskningsfeltet. Det er estimert at 3-7% av barn, avhengig av definisjon og alder som er brukt, har
denne diagnosen (Bishop et al. 2017), og at USF blant annet er 7 ganger vanligere enn ADHD, og 46

ganger vanligere enn permanent hgrselstap (McGregor, 2020).

Befring et al. poengterer at for a sette denne diagnosen, ma vanskene vaere av en slik grad at de
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vedvarer etter femarsalderen og leder til store funksjonelle problem, som for eksempel 3 ha negativ
effekt pa kommunikasjon og/eller laering og at det var usannsynlig at vanskene ville Igse seg uten
hjelp fra en spesialist. Vanskene kunne heller ikke vaere knyttet til en annen medisinsk diagnose
(Befring, Naess og Tangen, 2019). Utviklingsmessige sprakforstyrrelser gjelder altsa de som ikke har
andre diagnoser som kan pavirke spraket som Downs syndrom, cerebral parese, hgrselsvansker,
autismespekterforstyrrelse o.l. Altsa «funksjonelle vansker med spraket uten noen klar arsak»

(Befring et al.).

| forskning og i praksis er det lagt mest vekt pa ekspressive fonologivansker. Det ser ut til at vansker
med produksjon av tale ses pa som lingvistiske, heller enn motoriske. De forskjellige
problemomradene innenfor USF kan inkludere morfologi, fonetikk, syntaks, semantikk og
pragmatikk, som kan gi utslag pa for eksempel ordleting, verbal leering og minne, i tillegg til sosiale
interaksjoner. Med andre ord, det meste innenfor sprak, tale og kommunikasjon. Det vil si at barna
som er rammet av dette kan ha vansker med a for eksempel oppfatte og produsere spraklyder, altsa
at de ikke klarer a skille mellom lydene brukt i talespraket og kan ogsa ha vansker med a reprodusere
disse lydene selv (Befring et al., 2019). Vansker med spraklyder «[...] er som regel inkonsekvent og
omfattende, og medfgrer gkt risiko for lese- og skrivevansker» (Bernthal, Bankson & Flipsen jr., 2017,
referert i Befring et al. 2019). Forskning viser ogsa at mange barn med USF har problemer med

korttidsminnet.

De sosiale vanskene som kan innga i utviklingsmessige sprakforstyrrelser kjennetegnes ofte med a ha
vansker med 3 effektivt kunne bruke verbale og nonverbale kommunikasjonsmetoder. Dette kan
virke inn pa sosialisering og deltakelse i utdannelse, arbeidsliv, m.m., noe som helt klart kan ha stor
innvirkning pa noens liv. Nonverbal kommunikasjon kjennetegnes av blant annet ansiktsuttrykk,
mimikk og kroppssprak, og verbal kommunikasjon knyttes til for eksempel ferdigheter i a gi relevant
og tilpasset informasjon i en samtale, a oppfatte og kunne oppklare en eventuell misforstaelse og a
kunne tilpasse seg konteksten i en samtale eller 3 oppfatte behovene til en eventuell samtalepartner
(Befring et al. 2019). Dette kan i tur gj@gre det sveert utfordrende a kunne fglge konvensjonelle sosiale
regler som for eksempel hvordan en introduserer seg til andre, turtaking i en samtale mm. (APA,

2018, i Befring et al., 2019).

Det ble bestemt at en skulle beholde ordet disorder/vanske, men at en matte redefinere det til 3
gjelde funksjonelle problem og en darlig prognose. Det ble ogsa konkludert med at ordet
specific/spesifikk hadde en noe misledende og forvirrende konnotasjon, og derfor burde byttes ut
med developmental/utviklingsmessige. Da dette begrepet er relativt nytt, er det gamle begrepet

spesifikke sprakvansker brukt av noen av informantene mine.

11



Selv om dette utgj@r en ganske stor del av befolkningen, far ikke sprakvansker samme status og
finansiering som andre diagnoser som for eksempel ADHD og autismespekterforstyrrelse, pa tross av

stor komorbiditet.

2.3.2 Kartlegging av utviklingsmessige sprakforstyrrelser

McGregor (2020) om at det er svaert mange barn som lider av USF, i forhold til mengden forskning
som blir utfgrt pa diagnosen. Artikkelen fokuserer pa viktigheten av mer forskning, bedre tiltak, og
mer kommunikasjon rundt diagnosen. Sveert mange som viser symptom pa USF, selv de som scorer
lavest pa tester o.l., blir ikke fanget opp av systemet og far derfor ikke hjelpen de trenger. McGregor
viser blant annet til to studier som ble gjennomfgrt i 1997 av Tomblin et al., og i 2016 av Norbury et
al., hvor resultatene viste noenlunde det samme. Bare rundt 40% av de som scoret lavest pa testene
ble fanget opp i forhold til & ha sprakvansker. Hun rapporterer ogsa at gutter hadde mye hgyere
sannsynlighet for & bli fanget opp enn jenter, og minoriteter hadde enda lavere sannsynlighet enn
majoriteter. Lgsningen som blir presentert i artikkelen, sier blant annet at foreldresamarbeid er
sveert viktig. Mange foreldre er uvitende om sine barns sprakvansker, og ogsa diagnosen og hva den
kan innebaere. En ma derfor ha god kommunikasjon med foreldre og foresatte, for a sammen kunne
hjelpe barnet pa best mulig mate. Mye av dette handler om 3 gi informasjon. Det finnes mange
nettsider som omhandler sprakvansker, og McGregor (2020) skriver at god kunnskap om
informasjonskanalene som finnes, og ogsa det a gi foreldre og andre involverte god informasjon om
hvor en finner disse er viktig. Hun papeker ogsa en annen viktig side av saken, at USF handler om
sprak i bade tale og skrift. Mange ufaglzerte i sprakvitenskap, som for eksempel leerere, foreldre og
leger, har ikke nok kunnskap om diagnosen, og vil derfor se en direkte forbindelse mellom
talevansker og en intellektuell utviklingshemming. En ma derfor arbeide med a forklare bedre hva
sprak er, hva diagnosen innebaerer, og hvorfor sprak er sa viktig. Litt av grunnen til at USF er sa
vanskelig @ oppdage, er at vanskene kan vaere sa forskjellige. Om et barn kun har vansker med a lese
og skrive, kan det veere lett a hoppe til konklusjonen om at dette ma vaere dysleksi. Det foreslas
derfor at en trenger bedre verktgy for a fange opp barn med sprakvansker, som for eksempel gar pa
a repetere setninger. Dette har vist seg a vaere en av markgrene for USF, og kan i kombinasjon med
andre markgrer, hjelpe skolene med 3 lettere fange opp elever som kan ha vansken. Hun avslutter
med a poengtere at vi lenge har visst om mangelen pa forskning, og at denne mangelen, i tillegg til
mangelen pa kunnskap og tiltak innen sprakvansker ma gjgres noe med. Hun etterlyser et

paradigmeskifte.

Hendricks et al. (2019) gnsket a finne ut foreldre til barn med USF var klar over barnets sprakvansker,
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og ogsa om en kort klasseromscreening ville oppdage elever som er i risiko for USF. Det viste seg at
svaert fa av foreldrene var klar over barnets sprakvanske, og fikk heller ikke seerlig hjelp i skolen med
tale- sprak- og lesetrening i form av tiltak. Noen av utfordringene som er tilknyttet USF i artikkelen er
forsinket sprak, langsommere progresjon av ordforrad, og at en har vanskeligheter med visse aspekt
av grammatikk. | screeningen de brukte i studien, skulle elevene matche bilder med setninger
bestaende av enkle verb, substantiv og adjektiv som det var forventet at barn i den valgte
aldersgruppen skulle kunne. De skulle lytte til en setning som ble lest hgyt i klasserommet, og
deretter krysse av eller fylle inn en sirkel under korrekt bilde. Setningene som ble brukt kunne vaere
for eksempel «Gutten sparket den store ballen» eller «Hverken katten eller hunden Igper». De
gjennomfgrte ogsa en individuell screening hvor foreldre fylte ut en spgrreundersgkelse i tillegg til at
barna ble screenet. Screeningen ble i denne omgang gjennomfgrt med de 33% av elevene som |3
nederst pa skalaen, hvor de testet lesing, sprak og kognitive evner. Spgrreundersgkelsen til
foreldrene gikk ut pa a svare ja eller nei pa en rekke spgrsmal angdende deres bekymring for deres
barns spraklige utvikling. Disse spgrsmalene gikk ut pa forstaelse, sprakproduksjon, literacy og
oppmerksomhet rundt sprak. Mindre enn halvparten (41%) av foreldrene rapporterte bekymring for
deres barns sprakvansker, til tross for at disse var i den gruppen med lavest score pa testene. Med
andre ord, viser denne undersgkelsen at USF kan vaere en vanskelig diagnose a oppdage, og at
foreldrenes mangel pa kunnskap rundt USF i forhold til andre diagnoser kan fgre til at faerre barn blir
oppdaget og far den hjelpen de trenger. Hendricks et al. konkluderer med at en klasseromscreening
kan vaere et godt verktgy til 4 fange opp de som ligger i grasonen for USF. Det er enkelt og raskt a
bruke (15-20 min), og en trenger ikke annet enn selve undersgkelsen for a kunne gjennomfgre

testen.

Ogiela og Montzka (2021) fant i sin undersgkelse at mer generelle spraktester ofte var fgrstevalget
nar en skulle kartlegge elever i skolen. Disse testene blir sett pa som praktiske, da de gar inn pa flere
forskjellige omrader innenfor sprak, noe som kan vaere positivt, da elever med USF ofte har vansker
pa forskjellige omrader og niva. Det forfatterne imidlertid kritiserer denne typen tester for, er at de
ikke gar i dybden pa noen av omradene. De foreslar a bruke en generell test som en fgrste screening,
og deretter ga i dybden med tester som gar pa mer spesifikke utfordringer. Ogiela og Montzka (2021)
undersgkte hvilke faktorer som fgrte til valg av kartleggingsverktgy, og hadde en hypotese om at
blant annet tidsbruk og tilgang ville veere viktig. Kostnad var tenkt som en mindre viktig faktor. At de
generelle testene som gikk over flere tema ble mest brukt, var forventet. Det som derimot skilte seg
ut i resultatene var at svaert mange valgte tester som gikk pa semantikk/ordforrad i stedet for
morfologi og syntaks. Dette var uventet, da forskning fra blant annet Bishop et al., 2017; Hendricks et

al., 2019; McGregor 2020, viser helt klart at barn med USF sveert ofte har utfordringer med
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morfologi og syntaks. Disse resultatene kan indikere at kartleggingsprgver blir valgt oftere ut fra
gamle vaner enn faktiske utfordringer med USF. Mangel pa kunnskap om morfologi og syntaks blir
ogsa pekt pa som en mulig grunn til at tester med disse fokusene ikke blir like mye brukt. Forfatterne
konkluderer med at det trengs mer eksplisitt undervisning i morfologiske og syntaktiske analyser i
utdannelser som skal arbeide videre med sprak i skole o.l., altsa mer sprakvitenskap i forhold til a kun
leere om sprakutvikling. De legger til at bedre instruksjon om meningen og bruken av psykometrisk

terminologi kan hjelpe i valget av kartleggingstester.

2.3.3 Tiltak i skolen

Frizelle et al. (2021), s& naermere pa doseringen av intervensjoner/tiltak. | denne sammenhengen,
snakker en om dosering i forbindelse med mengden kurs, mengden «laeringsmuligheter» innenfor et
kurs, og antall kurs. De nevner flere grunner til at korrekt dosering er viktig, hvor det gkonomiske
kommer fgrst. En ma ha kunnskap om dosering versus effektivitet, for 8 kunne beregne eventuelle
budsjett. Det blir ogsd nevnt at en ma se effektiviteten i undervisning som skjer utenfor
klasserommet i forhold til tid inne i klasserommet, slik at elevene ikke gar glipp av for mye
undervisning. Det de fant i denne undersgkelsen var at mer kursing ikke ngdvendigvis var synonymt
med hgyere effekt. En ma ha en god balanse for a oppna gnsket resultat. Fritzelle et al. (2021) fant at
korte kurs ikke har szerlig effekt, og i tillegg bar de heller ikke vaere for lange. | denne studien, skriver
de at minst 20 timer kurs gir hgyere sannsynlighet for forbedring. Yngre elever ser ogsa ut til a ha

effekt av feerre kurs i forhold til eldre elever.

Calder et al. (2020) undersgkte effekten av eksplisitte metalingvistiske gvinger i kombinasjon med
kursing i grammatikk. De rapporterte om stor forbedring i verb i preteritum. De fleste barna i studien
viste stor forbedring pa standardiserte prgver pa ekspressiv grammatikk, men kun halvparten viste
forbedring pa forstaelse. Intervensjoner to ganger i uken over 5 uker viste seg a ha effekt, men
forfatterne legger til at en kanskje vil se enda bedre effekt om perioden ble utvidet til 10 uker. Dette

stemmer ogsa overens med artiklene presentert ovenfor.

Ebbels et al. (2019) sa pa effekten av forskjellige intervensjoner i forhold til tre inndelinger:

Klasseromsundervisning, undervisning i sma grupper og individuell undervisning.

| undervisning i full klasse, fant forfatterne at de fleste laererne brukte forskjellige sprakkurs, som
viste seg a ha noe positiv effekt pa grammatikk, morfologi og ordforrad etter en randomisert
kontrollprgve. Pa den andre siden, nevner de ogsa en lignende studie gjennomfgrt i Danmark, hvor
resultatene ikke viser seerlig effekt. Tidsbruken som ble avsatt til de forskjellige programmene tenkes
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a kunne gjgre utslaget her, og det kan tenkes at mer tid til intervensjonene far bedre resultater. Det
har blitt gjort flere studier pa dette temaet med varierende resultat, og en metaanalyse konkluderte
med at en fant en ikke-signifikant effekt pa ordforrad, og en liten til middels effekt pa fonologisk
bevissthet og alfabetkunnskap. Konklusjonen var at kursene i seg selv hadde liten eller ingen effekt,
men kurs kombinert med underveisvurderinger og tilbakemeldinger hadde klart stgrre effekt pa
resultatene. Undervisning i sma grupper ble gjiennomfgrt med elever som hadde vansker med sprak.
Kritikken her er at studiene ikke ble helt sammenlignbare, da de valgte en fokusgruppe som blir
kategorisert som hgy-risiko, i stedet for at elevene ble inkludert basert pa deres faktiske evner. |
motsetning til i full klasse, viste det seg at undervisning i mindre grupper over lengre tid, faktisk
hadde noe effekt. Det kommer ogsa frem at det er stor forskjell pa effekten pa kursene avhengig av
om det er en vanlig leerer som gjennomfgrer det, eller om det er utviklerne av kurset. Her anbefalte

forfatterne a gi lsererne trening i opplegget fgr giennomfgring.

| individuell undervisning, baserte de kursene pa elevenes individuelle behov, i tillegg til at elev,
familie og leerere ble involvert i planleggingen. Det ble gjennomfgrt opplaering av laererne, og ogsa
stgtte og midler til 3 kunne gjennomfgre kurset pa best mulig mate. Individuelle kurs viser seg a ha
god effekt pa ekspressive sprakevner og ordforrad, men det papekes at en i Storbritannia ofte har en
«episode of care» i forhold til intervensjonene. Her far elevene hjelp innenfor en viss tidsperiode, og
trenger deretter en ny henvendelse for a fa videre hjelp. Mange rapporterer om liten forstaelse for
ngdvendigheten av en ny henvendelse, og dette blir derfor ikke alltid gjort, pa tross av barnets
behov. En viktig faktor som er gjennomgaende for alle gruppene er et godt samarbeid med hjemmet,
og oppleering for laererne. Artikkelen nevner ogsa dosering som viktig, men det finnes fa studier som
har et konkret resultat rundt akkurat dette. Det som trekkes frem, er at en ser lite effekt pa blant
annet kurs som gar over for fa timer over et lengre tidsspenn og lite trening og tilbakemeldinger til

leererne som skal giennomfgre kurset.

«QOrganisatorisk kan spesialundervisningen forega innenfor klasserommets rammer, i
smagrupper, som individuell opplaering utenfor klasserommets rammer, eller som et tidsavgrenset
lesekurs. Den praksis vi gjgr rede for i denne boka gjenspeiler et inkluderingsbegrep og en
spesialundervisning der leeringsfellesskapet er lesekurset og klasserommet og andre laeringsarenaer i

skolens regi» (Hagtvet, Frost og Refsahl, 2015, s. 23).

Sitatet over papeker at spesialundervisning foregar i alle settinger i skolen. En ma altsa ikke ut pa et
grupperom for a kunne kalle det spesialpedagogikk. Dette gar ogsa igjen i den overordnede delen av

lereplanen, hvor det er poengtert at elevene skal veere i klasserommet sa langt det gar.
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«Tilpasset opplaering gjelder alle elever, og skal i stgrst mulig grad skje gjennom variasjon og

tilpasninger til mangfoldet i elevgruppen innenfor fellesskapet». (Udir.no)

Det er viktig at elevene fgler seg inkludert, at de er en del av et lzeringsfellesskap sammen med sine

medelever, og at det nevnte laeringsfellesskapet inkluderer alle arenaer i skolen.

En annen ting som Hagtvet et al. (2015) papeker, er a ha en god dialog med elevene. En er ngdt til 3
kommunisere med dem for «[...] bedre a forsta hva som ligger bak elevers arbeids- og leeremate»
(Hagtvet, 2015, S. 199). Det er kun elevene selv som vet hvordan de egentlig har det pa skolen, og
selv om de er «partiske i sin forstaelse», sa er det allikevel viktig a lytte til dem. De gjennomfgrte en
studie hvor de blant annet intervjuet elever om deres selvvurdering, og da gjennom elevens
rapportering fant en sammenheng mellom dens egne handlinger og mestring av skoleoppgaver.
Dette resulterte i at laererne matte endre maten de forberedte seg til timene p3, i tillegg til deres

holdning i mgte med denne eleven.

2.3.4 Den sosiokulturelle lzeringsteorien

Den sosiokulturelle leeringsteorien er basert pa at vi leerer i samspill med andre. Vygotskij mente at
«laeringen starter alltid med en sosial aktivitet» (Strandberg, 2015, s.61). Han mente at et barn som
skal lzere noe ikke kan konstruere sin kunnskap ut fra intet, men at de ma fa hjelp og stgtte fra en
«mer kompetent andre», altsa en annen person som innehar mer kunnskap om et emne enn den
nevnte eleven. Denne personen kan vaere en voksen, eller for eksempel en mer kompetent
jevnaldrende. Strandberg skriver at Vygotskij sa pa den laerende eleven som «[...] en person som
aktivt konstruerer sin kunnskap og sin forstaelse gjennom problemlgsende virksomhet i samarbeid
og dialog med andre som kan og vet mer (derav uttrykket, en sosialkonstruktivistisk teori)» (s. 43).
Han snakker ogsa om hvordan samtale og samarbeid rundt en oppgave som er litt utenfor elevens
mestringsniva, vil fgre til mestringsfglelse om samarbeidet fgrer til en Igsning pa oppgaven. Mestring
av oppgaver vil naturlig nok fgre til utvikling av ens kunnskap og kompetanse, og ogsa ha avgjgrende
betydning for elevens videre motivasjon og laering. | forbindelse med dette, nevner han bruk av

leeringsvenner som et godt verktgy.

«Den naermeste utviklingssone» beskrives som nivaer av le&erdom som barnet klarer 3 tilegne seg pa
egen hand, og ved hjelp av den mer kompetente andre. Vi besitter alle kunnskap om mange
forskjellige tema, men uten hjelp er det sveert vanskelig 8 komme til «neste niva» med den

kunnskapen vi har. Eksempelvis kan dette forklares i matematikkfaget. La oss si at et barn har lzert
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seg hvordan en adderer tall. Barnet kan derfor Igse adderingsoppgaver i matematikken selv, altsa
kunnskapen ligger innenfor dets rekkevidde. Det neste steget er derimot a laere multiplikasjon, noe
barnet aldri har gjort fgr. Multiplikasjon ligger i barnets naermeste utviklingssone, og vil derfor ikke

bli gjort tilgjengelig uten hjelp fra en mer kompetent andre.

Strandberg (2015) undersgkte blant annet elevers laeringsstrategier for a fa et innsyn i hvordan de

leerte best, og koblet det deretter til tiltak og tilrettelegging i skolen.

«Sosiokulturell teori har pavirket den maten vi gjennomfgrte tiltakene pa: fgrst, systematisk
kartlegging for & avdekke barnets naermeste utviklingssone, sa er sterkt fokus pa kvaliteten i laerende
dialoger under tiltaksgjennomfgringen og dernest en helhetlig tilnaerming som inkluderer bade hele

barnet (ogsa fglelsene) og leringsmiljget». (S. 44)

Gjennom undersgkelser pa grunnlag av sosiokulturell leeringsteori, kom han frem til fem sosiale

ferdigheter som fgrer til lzering (s. 93-96).

1: A veere naer. Ettersom laering er en sosial aktivitet, er det selvsagt bra om barnet er tilgjengelig for
sosialt formidlet kunnskap, at barna kan nyttiggjgre seg ting sammen med andre, at barnet kan slutte

seg til, knytte seg til, veere naervaerende.
2: A delta. A vaere naervaerende er en grunnleggende ferdighet, men du ma ogsa delta.

3: Evnen og beredskapen til 3 bidra. Leering innebaerer en mulighet for barnet til a fa noe, ta del i
kunnskap, ferdigheter, vurderinger. A fa. Da er det paradoksalt nok slit at den beste maten & fa mye
pa er a gi mye. (for eksempel ved a gjette. Sma barn er ofte dyktige til a delta, til tross for, eller

snarere takket vaere, at de ikke kan).

4: A gjette. Elevene tilbyr noe, og vil se hva laereren tenker om dette, hvordan det egentlig er, hva

som er riktig svar. Leererens lyst til 3 fortelle gker fordi eleven har lagt ut en liten bro.

5: A spgrre. Et tidlig, men sikkert tegn pa at eleven begynner a trekke seg bort fra klasserommet og
skolen er nettopp det at hun eller han slutter a stille spgrsmal. Kan alle barn utvikle de gnskverdige
sosiale ferdighetene? Ja, absolutt, men naturligvis er det vanskeligere for barn med for eksempel
autisme, ettersom autisme pavirker nettopp evnen til 8 vaere naer, a delta og a bidra. Da ma vi jobbe

spesielt mye med a laere dem akkurat dette.

Disse fem ferdighetene vil jeg ta med meg videre i min oppgave, da de danner grunnlaget for

leeringsteorien jeg har tatt utgangspunkt i inn mot utviklingsmessige sprakforstyrrelser. Om den
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sosiokulturelle lzeringsteorien danner grunnlaget for all tilegning av kunnskap, hvordan kan da barn

med alvorlige sprakforstyrrelser pa effektivt vis kunne leere?

2.3.5 Relasjonskompetanse som avgjgrende faktor for lzering

«Relasjonskompetanse handler i slike sa mmenhenger fgrst og fremst om 3 tilpasse handlingene til
situasjonen og til relasjonen, det vil si a kunne handle meningsfullt og hensiktsmessig etter det

konteksten tilsier» (Rgkenes og Hanssen, 2012, s. 24).

Det har veert giennomfgrt mange undersgkelser av relasjonen mellom lzerer og elev i forbindelse
med leering, og resultatene har veert veldig klare pa at relasjonen har en avgjgrende betydning. John
Hattie (2009) gjennomfgrte en stor metastudie som omhandlet undervisning, hvor han gikk gjennom
83 millioner elever og 50 tusen mindre studier. Her sa forskerne pa sammenhengen mellom
elevprestasjoner og 138 ulike faktorer som kunne ha innvirkning pa de som for eksempel
leerertetthet, dpne klasserom og gruppering av elever etter evneniva. Studien konkluderte med at
kontakt og interaksjon mellom lzerer og elev helt klart var den viktigste faktoren for leering, fgrst og
fremst med fokus pa laererens evne til 3 gi elevene tilbakemelding og skape en tillitsfull atmosfaere

(Referert i Rgkenes og Hansson, 2012, s. 25).

«Mange yrker handler om a legge til rette for en eller annen form for forandring hos andre
mennesker, det kan dreie seg om endring av opplevelse, tenkning, fglelser, holdninger eller atferd.
Fagpersonens viktigste oppgave er a forholde seg slik at han eller hun fremmer laering, utvikling,
bevisstgjgring, frigjgring, vekst, mestring eller bedret funksjon hos den andre» (Rgkenes og Hansson,

2012, s. 19).

Dette betyr altsa at en i arbeid med andre mennesker ma vaere oppmerksom pa hvordan en god
relasjon kan spille inn pa den andre personens resultater. Vi ma vise forstaelse for den andres
felelser og opplevelser, noe som igjen vil styrke relasjonen. «][...] Det a fgle seg forstatt er ogsa viktig i
seg selv for a skape endring» (s. 27). Rgkenes og Hansson skriver ogsa at en ved en god relasjon har
et stgrre handlingsrom til 3 kunne gi tilbakemeldinger og rad til hverandre. Overfgrt til forholdet
mellom lzerer og elev, kan derfor en god relasjon fgre til bedre kommunikasjon og en god dialog

rundt elevens vansker, uten at eleven fgler seg utrygg eller stgtt av samtalen.
«God kommunikasjon er knytte til det a oppleve seg mgtt av en annen person» (s. 107).

Relasjonene med elevene er svaert viktig. Uten en god og sterk relasjon, kan vi risikere a sitte igjen
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med en utrygg elev, som ikke klarer a stole pa deg som pedagog. Og om eleven ikke er trygg pa

leereren og hens kompetanse, vil heller ikke arbeid med vansker og mulige tiltak ha gnsket effekt.

3. Metode

| dette kapittelet vil jeg f@rst ta for meg den vitenskapsteoretiske tilnaermingen jeg hadde i min
oppgave, og deretter forklare metodene jeg har brukt for empirien min, og hvorfor jeg mener dette
er gode metoder i forhold til hva jeg @nsker a finne ut av. Jeg vil avslutte med a gjennomga de

forskningsetiske sidene av oppgaven min, og til slutt giennomga oppgavens reliabilitet og validitet.

3.1 Vitenskapsteoretisk tilnaerming

«Mens fenomenologer typisk er interessert i a illustrere hvordan mennesker opplever
fenomener i sin livsverden, er hermeneutikere opptatt av fortolkningen av mening»

(Kvale og Brinkmann, 2017)

Jeg valgte en hermeneutisk tilnaerming i min oppgave, da jeg gnsket a se pa laereres erfaringer i
forhold til tidligere forskning. Den hermeneutiske sirkel handler om at en som forsker kontinuerlig
gar frem og tilbake mellom deler og helhet i arbeidet med a fortolke teorien og empirien. Kvale og
Brinkmann (2017) forklarte det som at en har et utgangspunkt i en ofte uklar og intuitiv forstaelse av
teksten som helhet og deretter ma ga inn i teksten for a fortolke dens forskjellige deler. Ut fra de
fortolkningene en har gjort seg, settes delene inn i en ny relasjon til helheten (s.236). De skriver at
meningsfortolkningen slutter nar de indre enhetene i teksten star igjen uten logiske motsigelser,
altsa at hver del av teksten fortolkes forskjellig ut fra nye kontekster, og at en da ikke er ferdig med

arbeidet fgr hver nye kontekst er fortolket, og en ikke finner noen nye meninger i teksten.

Ved hermeneutisk fortolkingsarbeid er det vaert viktig a veere oppmerksom pa hva en egentlig ville
finne ut av, slik at en ikke mister formalet pa veien. Kvale og Brinkmann skriver at en darlig (partisk)
fortolkning av tekster er et arbeid hvor forskerne kun ser bevis som stgtter sin egen mening, og
ignorer alt som kan gi fortolkninger som ikke stgtter opp under deres konklusjoner. De papeker
derfor viktigheten av a se pa alle de forskjellige perspektivene og fortolkningene som dukker opp, og
ogsa viktigheten med a forklare sitt perspektiv i arbeidet, altsa hvilke sider ved et tema som skal
fortolkes og i forhold til hvilken kontekst. «Med ei hermeneutisk analyse blir det lagt vekt pa a fange

inn og fortolke aktgrforstainga inn i eit vidare teoretisk perspektiv» (Befring, s. 181).
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Hvordan jeg foretok mine fortolkninger, forklarer jeg naermere lengre nede i meteodekapittelet.

3.2 Utvalg for intervjuene

leg foretok en formalstjenlig utvelging for intervjuene mine, noe som innebaerer at en «bruker sunt
skjgnn for a avgjere kven som pa ein rimeleg mate kan representere populasjonen» (Befring, s. 96).
Populasjonen i dette tilfellet var en liten gruppe lzerere som ble vurdert til 3 besitte erfaring innenfor
temaet «elever med utviklingsmessige sprakforstyrrelser». Demografien var relativt viktig for meg,
da jeg var interessert i laerere fra to forskjellige kommuner hvor en av kommunene har et uttalt fokus
pa USF, for a fa en oversikt over om dette utgjorde en forskjell eller ei. Leererne matte arbeide i
barneskolen, og de matte i tillegg ha minst 5 ars erfaring for a gi en stgrre mulighet for at de har noe
erfaring med disse elevene. Da det imidlertid var vanskelig a fa informanter til intervjuene mine,
endte jeg med a ha en informant som kun hadde 4 ars erfaring. Hun viste seg derimot a ha en del
relevante ytringer, og jeg valgte derfor @ beholde hennes intervju i studien min. Laerernes alder

hadde liten relevans, da deres arbeidserfaring var viktigere for mine resultater.

3.3 Metode for datainnsamling

Jeg valgte a gjennomfgre kvalitative intervju, fordi jeg har vektlagt a finne mening, a fortolke og
forsta hva personen mener med det hen sier (Kvale og brinkmann, 2015). Denne formen for intervju
gir ogsa rom for improvisasjon (Befring, 2010, s. 36), noe som er sveert nyttig nar en vil ha tak i
leereres erfaringer, som er et noe abstrakt tema. Kvale og Brinkmann (2015) skriver at «Det
kvalitative forskningsintervjuer er ikke vitenskapelig men avspeiler bare vanlig, sunn fornuft». Malet
med intervjuene mine var altsa a fa innsyn i hva laererne mente om deres egen erfaring med elever
med utviklingsmessige sprakforstyrrelser, giennom deres eget, dagligdagse sprak. Jeg gnsket ogsa en
noe uformell setting rundt intervjuet og spgrsmalene, da erfaring og kompetanse kan veaere et
vanskelig tema a diskutere. «Et forskningsintervju kan ha en mer eller mindre skjult dagsorden»
(Kvale og Brinkmann, 2015). Jeg var altsa klar over, og hadde planlagt for at lsererne kunne finne det
vanskelig a snakke om noe de hadde lite erfaring med. Om intervjuobjektene mine fglte jeg var ute
etter a «ta» dem, altsa a papeke deres manglende kompetanse pa omradet kunne de ha gitt noe
«redigerte» svar for a pynte pa mitt syn pa deres kompetanse, og derfor gjort funnene mine
ugyldige. Kvalitative intervjuer ble valgt fordi jeg ville fa mer, dyperegaende informasjon ved slike
samtaler enn for eksempel ved en spgrreundersgkelse. «En god samtale er ikke lenger et mal i seg

selv, men et middel for forskeren til a fa frem beskrivelser, fortellinger og tekster som han eller hun
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kan fortolke og rapportere i overenstemmelse med sine forskningsinteresser» (Kvale og Brinkmann,

s. 52).

Oppsettet pa intervjuene er semistrukturerte, og jeg valgte laerere fra forskjellige kommuner for a
kunne sammenligne erfaringer og praksiser. Kvale utrykker i sin definisjon av semistrukturerte
intervju at «det sentrale er @ innhente skildringar av livsverda til den intervjua og korleis vedkomande
opplever ulike fenomen fra sin stastad» (Krumsvik, 2019). Det semistrukturerte intervjuet ble derfor
valgt for & ha et godt sammenligningsgrunnlag mellom laererne, med mulighet for noen
oppfelgingsspgrsmal for & fa mer informasjon. Intervjuet ble utformet ut fra forskningsspgrsmalene
mine, og skrevet ned i en intervjuguide. Kvale og Brinkmann (2015) nevner at det er liten
sannsynlighet for at et spontant intervju vil gi informasjon av saerlig verdi, og jeg forberedte meg
derfor godt med bade gjennomtenkte spgrsmal og et fokus pa hva jeg gnsket a finne ut av i forkant

av intervjuene for a fa de beste forutsetningene for gode svar fra informantene.

I min intervjuguide skilte jeg mellom hovedspgrsmal og supplerende spgrsmal for a fa mest mulig
informasjon fra mine informanter. Jeg hadde ogsa noen tanker rundt tema som kunne dukke opp
under intervjuene, og hvilke spgrsmal jeg kunne stille om disse dukket opp. Jeg forsgkte a lage apne
spgrsmal, og be informantene fortelle om deres erfaringer i spesifikke saker heller enn a legge ut om
deres generelle kunnskaper innenfor USF. Da utviklingsmessige sprakforstyrrelser er et relativt nytt
begrep, og forskningen viser at mange laerere ikke har tilstrekkelig kunnskap rundt diagnosen, var jeg
ogsa forberedt pa a matte forklare diagnosen og hva den innebaerer. Jeg satte meg inn i Kvale og
Brinkmanns «kvalifikasjonskriterier for intervjueren» (2015, s. 195) fgr gjennomfg@ring av intervjuene,
hvor de papeker viktigheten av a vaere blant annet kunnskapsrik, strukturert, vennlig og styrende for
a fa et godt resultat. Selve intervjuene foregikk pa private rom for 3 unnga ungdig stay, og jeg
dobbeltsjekket at opptakeren virket og at den |a pa en god avstand fra bade meg og den jeg
intervjuet. Jeg var ogsa bevisst pa min egen fremtreden, og prevde a legge til rette for en god
samtale med informantene mine, hvor de fglte seg trygge pa at de fritt kunne uttrykke sine meninger

og beskrive sine opplevelser (Kvale og Brinkmann, s. 33).

3.4 Metoder for analyse

| etterkant av intervjuene mine, startet jeg arbeidet med a transkribere. Transkripsjonene foregikk i
separate Word dokument for a fa en god oversikt over uttalelsene til intervjuobjektene, og jeg hgrte
gjennom opptakene en gang for jeg startet dette arbeidet. Dette ble gjort for a friske opp minnet

mitt, og for a kunne tenke gjennom de notatene jeg gjorde i etterkant av intervjuene, og for  se om
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jeg bemerket meg noe nytt. Jeg valgte a transkribere til korrekt skriftsprak istedenfor a skrive lydrett
pa informantenes dialekt, for a blant annet ivareta personvernet til de som deltok. Informantene
hadde ogsa veldig forskjellige dialekter, og det var enklere for meg a fa frem deres uttalelser om jeg
ikke matte forholde meg til visse dialektord. Dialektene informantene snakker er ogsa irrelevant for
min oppgave, da jeg skulle analysere deres erfaringer, og ikke deres sprak. | forkant av
transkripsjonene, reflekterte jeg litt rundt «[...] sp@rsmalet om kva det vil si & foreta en lojal skriftlig
transkripsjon av intervjupersonens muntlige uttalelser» (Kvale og Brinkmann, 2015), altsa hvordan
jeg skulle gjengi informantenes uttalelser pa best mate, og ogsa hvor mange detaljer jeg skulle ta
med i forbindelse med talepauser som «sukk» og lignende. Jeg landet pa a hovedsakelig bruke Kvale
og Brinkmanns (2015, s. 209) transkripsjonskonvensjoner, i tillegg til & legge til noen egne, som gav
meg mer eierskap til intervjutranskripsjonene, og gjorde dem enklere a lese av i etterkant. Jeg
bestemte meg ogsa for a8 kun beholde de sukkene og pausene som hadde relevans for innholdet, som
for eksempel et sukk i forkant av et vanskelig tema. Transkripsjonskonvensjonene jeg valgte a bruke

er lagt til som vedlegg.

Dokumentene ble deretter overfgrt til analyseprogrammet NVivo, der jeg utfgrte en tematisk analyse
av funnene. Jeg valgte en tematisk analyse, hvor kodene «[...] er umiddelbare og korte og definerer
den handlingen eller erfaringen som beskrives av intervjupersonen» (Kvale og Brinkmann, 2015).
Overfgrt til min oppgave, ble kodene derfor utformet korte og tematiske, med et mal om a forenkle
arbeidet med a sammenligne leerernes erfaring med utviklingsmessige sprakforstyrrelser etterpa.
Kodene var til god hjelp da jeg trengte en logisk inndeling av utsagnene for a lettere finne frem nar
jeg skulle analysere og senere drgfte. Jeg hadde notert ned noen forskjellige nyttige koder fgr jeg
begynte arbeidet, noe som baserer seg pa det Krumsvik (2019) kaller «xomgrepsstyrt koding», altsa
koder laget ut fra teori eller tidligere forskning. Mange av kodene jeg endte opp med ble ogsa laget
underveis, basert pa informantenes utsagn og forankret i forskningsspgrsmalene mine. Kodene ble
deretter gjennomgatt en ekstra gang for a vaere sikker pa at jeg ikke hadde glemt noe, og for a se om
noen koder kunne endres for a gjgre mitt videre arbeid enklere. Gjennomgangen endte med at noen
koder ble slatt sammen, og andre ble utvidet med underkategorier for a spisse innholdet enda mer.
Det ble altsa utfgrt en «[...] mer fokusert koding, og analysen forflyttes gradvis fra et deskriptivt til et
mer teoretisk niva, noe fgrer til en «metning» av materialet der ingen nye innsikter eller tolkninger

synes a fremga av ytterligere kodinger» (Kvale og Brinkmann, 2015).

Etter kodingen av materialet, utfgrte jeg en meningsfortetting for a forenkle arbeidet inn mot
analysen, hvor jeg delte utsagnene opp i naturlige meningsenheter og deretter delte de inn i mindre

enheter som uttrykte deres hovedtema (Kvale og Brinkmann, s. 232). Jeg overfgrte de relevante
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sitatene til et skjiema laget i Word, hvor jeg delte inn etter de samme temaene som jeg brukte under
kodingen av materialet. | meningsfortettingen, foretok jeg en fortolkning av meningsinnholdet som
«[...] omfatter dypere og mer kritiske fortolkninger av teksten.» og «[...] finner frem til
meningsstrukturer og betydningsrelasjoner som ikke fremtrer umiddelbart i en tekst» (Kvale og
Brinkmann, s. 234). Under ser du et eksempel pa hvordan jeg foretok meningsfortettingen av mitt

materiale. Dette er et godt eksempel pa en hermeneutisk fremgangsmate.

5:]ig, sant? Ja det er det, og jeg er na litt Livsmestring er noe av det viktigste.
opptatt av det der og, om ikke de leerer
gangetabellen eller- pa rams, eller om de ikke
leerer skj-lyden eller dobbel konsonant. Men har
de det bra, og na nar etter dette med
livsmestring, har de det bra med seg selv, og far
det bra, sa er det jo det det viktigste altsa, og sa
er det en del ting som kanskje ikke er s& viktig.
Ja

3.5 Forskningsetiske hensyn

F@r intervjuene mine sendte jeg og fikk godkjent en sgknad hos NSD (norsk senter for
forskningsdata), med informasjon om blant annet formalet med undersgkelsen, intervjuguiden min
og informasjon om hvordan jeg skulle ivareta anonymiteten til de jeg intervjuet. Jeg oppga ogsa
hvordan jeg skulle oppbevare informasjonen jeg fikk fra intervjuene, og lagret dette i henhold til

NSDs retningslinjer.

«En grunnleggende fag- og forskningsetisk norm er knyttet til kvaliteten og validiteten av det
arbeidet som blir utfgrt. Dette innebaerer at en bruker aksepterte og akseptable metoder. Det sier
seg selv at forskning vil gjgre stgrre skade enn gagn om den bygger pa misvisende premiss,

mangelfulle data, feilaktige analyser eller lite troverdige vurderinger» (Befring, s. 64.)

| arbeid med kvalitative intervju, ma en ogsa vaere oppmerksom pa at en ma forholde seg til
resultatene pa en objektiv mate. «Forskeren har som regel monopol pa a fortolke intervjupersonens
utsagn» (Kvale og Brinkmann, 2015). Jeg var derfor veldig klar over at mine egne tanker og meninger
ikke matte skinne gjennom i hverken intervjuene i seg selv eller analysen av intervjuene, da dette kan

pavirke resultatene og validiteten pa studien.

«Da vi menneske alltid har makt over kvarandre, ma grunnprinsippet i etikken vere at vi skal bruke

den makta vi har over andre til det beste for dei, ikkje til det beste for oss sj@lve. Skal vi kunne greie
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det ma vi ta i bruk bade sunn fornuft og rikeleg med fantasi og innlevingsevne» (Befring, s. 60).

«Informert samtykke betyr at forskningsdeltakerne informeres om undersgkelsens
overordnede formal og om hovedtrekkene i designen, sa vel som om mulige risikoer og fordeler ved
a delta i forskningsprosjektet. Informert samtykke innebaere dessuten at man sikrer seg at de
involverte deltar frivillig, og informerer dem om deres rett til nar som helst a trekke seg ut av

undersgkelsen» (Kvale og Brinkmann, 2015).

Dette ble gjort gjennom et informasjonsskriv som ble sendt til informantene. Informasjonsskrivet
inneholdt blant annet detaljer om formalet med studien, problemstilling og forskningsspgrsmal, samt

informasjon om deltakernes rett til 8 kunne nar som helst trekke seg fra studien.

Anonymisering i bade transkripsjonene og i oppgaven i seg selv forgikk ved a8 omtale laererne med
nummer, og ikke nevne navn pa skolene eller kommunene de arbeider i. Jeg valgte a ikke notere ned
navn pa laererne i det hele tatt, da denne informasjonen ikke hadde noe relevans for min forskning
og jeg da slapp litt arbeid rundt anonymisering i etterkant. Da jeg kun hadde 5 informanter, fikk jeg
ikke vanskeligheter med a skille mellom dem uten annen informasjon enn et tall og de notatene jeg
hadde gjort meg under intervjuene. Intervjuene ble tatt med en opptaker, og deretter lagt pa en
sikker harddisk. Nar jeg hadde forsikret meg om at de var lagret pa harddisken, ble de deretter slettet

fra opptakeren. Opptakene vil bli slettet fra harddisk nar masteroppgaven er ferdigstilt.

4. Resultater

| dette kapittelet vil jeg presentere funnene jeg fant ut fra mine intervjuer, delt inn i tema. Jeg vil
starte med a si litt om laerernes generelle erfaring med elever med utviklingsmessige
sprakforstyrrelser, og deretter ga videre til a snakke om kartlegging og henvisning av disse elevene,

og til slutt hvilke tiltak laererne bruker i skolen for a hjelpe disse elevene.

4.1 Presentasjon av informanter

Under vil jeg kort presentere de fem informantene som deltok i min studie. Jeg har valgt a
identifisere dem ved bruk av «laerer 1-5», som tidligere beskrevet i metodekapittelet. Laerer 1, 2 og 3

arbeider pa samme skole, og leerer 4 og 5 arbeider pa samme skole, i en annen kommune.
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Leerer 1 har 20 ars erfaring innenfor grunnskolen, er utdannet adjunkt, og har 10 studiepoeng i

spesialpedagogikk. Hun arbeider som kontaktleerer.

Leerer 2 var ferdigutdannet som adjunkt pa 5-10 trinn i 2018, og har da 4 ars erfaring i skolen. Hun

har ikke spesialpedagogikk. Hun arbeider som kontaktlzerer.

Leerer 3 har ogsa over 20 ars erfaring i skolen, hvor hun na de siste arene har arbeidet som rektor.

Hun har ikke spesialpedagogikk.

Laerer 4 har over 20 ars erfaring i grunnskolen, og arbeidet i tillegg 2 ar i fgrskole. Hun er utdannet
lektor m/ tillegg. Hun har studiepoeng i spesialpedagogikk, hvor hun har spesialisert seg pa lese- og
skrivevansker. Hun har blant annet arbeidet pa hggskolen, i PPT, og arbeider na som sosiallzerer, og

sitter i ressursteamet pa skolen.

Laerer 5 har ogsa over 20 ars erfaring i grunnskolen, og er utdannet fgrskoleleerer i tillegg til 3 ha tatt
6-10 trinn pedagogikk og spesialpedagogikk. Hun arbeider ogsa som sosiallaerer, og sitter i

ressursteamet pa skolen.

4.2 Leerernes erfaring med utviklingsmessige sprakforstyrrelser i skolen

Her vil jeg presentere noen av leerernes generelle erfaringer som kom frem under intervjuene mine.
F@rst og fremst, ser jeg at det er stort sprik mellom laererne jeg intervjuet. De fleste ser ut til 3 ha noe
erfaring, men blander utviklingsmessige sprakforstyrrelser noe med andre diagnoser som for
eksempel dysleksi. Det ser ut til at denne typen sprakvansker er vanskelig a fa tak pa, selv med noe
begrepsforklaring fra meg under intervjuene. En av informantene mine trakk ogsa frem elever med

autisme som de som strever mest med sprak.

Det fgrste intervjuet var generelt kort, og jeg fikk lite relevant informasjon ut fra denne samtalen.
Laereren uttrykte at hun ikke hadde noe relevant erfaring med utviklingsmessige sprakforstyrrelser,
da hun ikke hadde hatt elever med disse vanskene pa de 20 arene hun har arbeidet i grunnskolen.
Dette samsvarer noenlunde med forskningen, som sier at denne diagnosen er vanskelig & oppdage til
tross for hgy forekomst, og at det er sveert mange elever som aldri blir fanget opp. Det kom
imidlertid frem senere i intervjuet, at «jeg sitter og tenker, jeg har jo s- helt garantert hatt elever med
sprakvansker, ikke sant». Gjennom samtalen var under intervjuet, ser det altsa ut som om laereren
har reflektert over sin egen praksis, og innsett at hun ma ha hatt disse elevene pa et tidspunkt. Hun

trekker ogsa frem at
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«Jeg tenkte- Litt sann som- Skolepolitikken gar og, sa skal en jo pa en mate normalisere- Mest
mulig pa en mate, sant. Det som en kanskje setter diagnose pa fgr, eller det som var vanskelig fgr,
skal pa en mate na normaliseres. Pa godt og vondt, sant, jeg tenke- hvis en har en liten sprakvanske

da, sa- Blir den pa en mate normalisert, og det- ja».

«Jeg sier ikke at en liten sprakvanske ikke er vanskelig, men jeg bare sier det sann-»

Et utsagn som dukker opp flere steder i alle intervjuene, er at lzererne fgler de har for lite kunnskap
pa dette omradet. De som ikke er spesialpedagoger selv, lener seg sterkt pa de som har denne
kompetansen, og sender derfor elevene videre til dem for a ta kartleggingen og utforme tiltak. Andre
sier at de ikke har jobbet direkte med disse elevene, altsa de har ikke hatt dem i klasserommet, men
heller arbeidet med kartlegging og/eller tiltak som skal iverksettes. Dette viser begge sidene av
samme sak, da de som videresender er laererne som ikke er del av ressursteam o.l., mens de som tar
kartleggingene er de laererne som sitter i ressursteam selv og i tillegg er sosialleerere. Den ene
informanten uttalte ogsa at hun har fatt mer erfaring med sprakvansker etter at hun ble sosiallaerer,

da hun jobber sarlig med radgiving for leererne.

«Og etter jeg ble sosiallaerer, sa her jeg jo hatt en- fatt en del erfaring med disse tingene, og
at vi da- er det jo- vi har en bekymring, og lzererne melder inn et- diskuterer kanskje slik at «gud, jeg
er sa bekymret, det er et eller annet med denne eleven som jeg ikke helt forstar meg p3, jeg vet ikke

hva jeg skal gjgre» og slike ting».

En annen ting som gar igjen er tidsbruken. Leererne gnsker gjerne a gjgre det de kan for at elevene

skal fa tilpasset opplaering og den stgtten de trenger, men tiden strekker ikke til.

«Sant, sa det er klart, nar du far ikke gjort det du egentlig skulle ha gnsket, og du kan jo, om
du jobber dggnet rundt, eller i helger og alt, sant, sa- sa kommer du liksom aldri dit til 4 fa gjort alt

det du har lyst til». (Leerer 3)

Stafettloggen blir dratt frem flere ganger, men det er sveert ulike meninger om bruken av denne. De
leererne som sitter i ressursteam papeker nytten av a ha ett dokument der en far samlet all
informasjon om elevens vansker, tiltak og lignende under ett. Laerer 2 uttrykker at hun er stresset
over de elevene som na skal videre pa ungdomsskolen, da de pa en mate starter helt pa nytt med
tiltak o.l. men pa den andre siden er hun ogsa noe negativ til 8 bruke stafettloggen. Grunnene hun
oppgir er at hun synes det er sveert tidkrevende, og at utformingen pa stafettloggen er noe vanskelig.
Hun hadde foretrukket at PPT kom inn og veiledet med et mer langsiktig fokus, istedenfor at en

matte forholde seg til utprgving av tiltak over en kortere tidsperiode.
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«Eh, og de kunne jo omtrent sette kryss pa hvem som jeg kommer til & trenge tiltak pa na- sa-
det er- ja- det er kjedelig, og det er- Sann som n3, sa kjenner jo jeg pa det at jeg skal sende dem
videre til ungdomsskolen, og- ja. Altsa du, far jo lov a si noe til ungdomsskolen og sann, men- jeg

stresser nok litt med det, sann som den eleven og karakterer og-» (Leerer 2)

«Men det er jo klart at det er jo ikke alltid vi far gjort- eh *sukk* alt det vi- i senere ar, sa fgler
jeg jo egentlig at atferden har tatt sdpass mye av at det pa en mate liksom- hvis du pa en mate na
sitter i ro og gjgr det du far beskjed om, og om du ikke forstar alt, sa- sa er det andre ting som er

fokuset- det er jo helt feil, men i skolen i dag, sa fgler jeg det er blitt litt sann.»

«Sant, sa det er klart, nar du far ikke gjort det du egentlig skulle ha gnsket, og du kan jo, om
du jobber dggnet rundt, eller i helger og alt, sant, sa- sa kommer du liksom aldri dit til 3 fa gjort alt

det du har lyst til.»

Som papekt tidligere, virker det som om informantene har veldig varierende erfaringer.

4.3 Kartlegging og henvising

Her har viigjen det fulle spekteret innenfor erfaring, fra den ene laereren som ikke har hatt elever
med utviklingsmessige sprakforstyrrelser i sine klasser, til sosiallaererne som sitter i ressursteamet pa
skolen og har flere ars erfaring med a kartlegge og tilrettelegge for disse elevene. De som ikke sitter i
ressursteam opplyser om at de ikke fgler de har arbeidet nok med disse elevene, og at mye av
arbeidet med kartlegging blir lagt over pa spesialpedagogene pa skolen. De selv gjennomfgrer
hovedsakelig kun de standardiserte kartleggingsprgvene som de er palagt a gjennomfgre, om dette
er statlig palegging eller om det er noe PPT gnsker a fa kartlagt. De om sitter i ressursteam opplyser
tvert imot at de har svaert mye erfaring med a kartlegge disse elevene, og har i det ene tilfellet selv
Logos sertifisering, som gjgr at de kan gjennomfgre en mer detaljert kartlegging enn disse noe mer
standardiserte prgvene vil bidra med. Det kan ogsa virke som om kartleggingsprgvene disse to
leererne nevner er mer spisset inn mot den spesifikke vansken de gnsker a teste for, i motsetning til
de mer generelle testene som blir brukt av laererne som ikke er i ressursteamet. Det disse to leererne
setter fokus pa, er imidlertid at de ikke fgler de har arbeidet systematisk med elevene i

klasserommet.

4.3.1 Hvilke kartleggingsverktay blir brukt og hvorfor?
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Under spgrsmalet om hvilke spesifikke kartleggingsverktgy som ble brukt i skolen, ser jeg som nevnt
ovenfor noen ulikheter mellom de lzererne som sitter i ressursteam og de som ikke gj@r det. Leerer 1,
2 og 3 nevner blant annet at de blant annet bruker ordkjedetesten, men da denne gar mer pa
lesehastighet og avkoding, er den ikke like relevant for elevene jeg har fokus pa i min oppgave. De
nevner ogsa noen standardiserte lesetester og andre generelle kartleggingsprgver, da for eksempel
nasjonale prgver, som en er palagt a giennomfgre i starten av 5., 8., og 9., trinn, og som vil gi en
oversikt over elevenes grunnleggende ferdigheter i lesing, matematikk og engelsk. Laerer 2 nevnte i
tillegg noen tester som hun brukte i sin klasse, da blant annet en test som hun bruker i engelsk som
ligner pa Carlsten, men dette er ikke en test som skolen i sin helhet bruker. Hu nevnte ogsa bruk av
Aski Raski, som er en test som maler elevens tekniske leseferdigheter (askiraski.com) og Relemo, som
er et nettbasert program for lesetrening, men som ogsa lar deg fglge med pa elevenes progresjon

(Conexus.net), noe som kan gjgre programmet nyttig som et slags screeningverktgy.

Videre spurte jeg om laererne kunne nevne noen kartleggingsverktgy som var mer spisset inn mot
sprakvansker som de enten brukte selv, eller som de visste ble brukt generelt pa skolene. «Sprak 6-
16», som er en screeningtest for sprakvansker for barn mellom 6 og 16 ar blir nevnt av 4 av leererne.
Den bestar av tre obligatoriske deler som gar pa ordspenn, setningsminne og begreper, og tre
supplerende tester som gar pa grammatikk, fonologisk bevissthet og lesing. Denne testen gir et mer
helhetlig bilde av elevens vansker, og har som formal a avdekke hvorvidt en elev har spesielle

utfordringer med sprak (Statped.no).

Leerer 4 og 5 opplyser ogsa at de bruker «20 spgrsmal om sprakferdigheter», som er et
observasjonsskjema for kartlegging av elevers sprakferdigheter. Dette er en mindre omfattende
screeningtest, hvor en fyller ut et skjema for hver elev. Denne skal gi et godt grunnlag for a fange opp
elever som trenger videre utredning for sprakvansker, og er utviklet slik at en far screenet flere barn
pa kortere tid i en travel skole- eller barnehagehverdag (Statped.no). Det blir imidlertid papekt av
leerer 4 og 5 at bade sprak 6-16 og 20 spgrsmal om sprakferdigheter er screeningtester, og kun gir en

indikasjon pa hva en bgr ga videre med.

«[...] sa her er 20 spgrsmal om sprakferdighetene, og sa er det noen sanne tilleggsspgrsmal.
Sa deler du det inn i ulike kategorier. Pa semantiske evner, vansker med a motta budskap, og vansker
med a formidle et budskap. Og sa far du en sum utav dette her. Finn til en slags symbol, det er sann
tilleggs- sa vil du fa en sann kurve pa- som vil si noe om hvor du ligger, pa en mate i vanske-

vanskegrad da. Sa ut ifra disse, sa tenker vi videre». (Leerer 4)

«[...] og noen ganger sa ser vi jo det at her er det et eller annet. Men 6-16 og den andre, det
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er jo bare en screeningtest, sant? Men det er jo liksom tegn p3, er det noe vi skal ga videre med, og
hvor- hva- ja, du finner jo ut litt nar du jobber med eleven pa den».

(Leerer 5)

Logos er ogsa nevnt av alle informantene mine som et kartleggingsverktgy brukt i skolen, men kun en
av leererne hadde sertifiseringen, sa de andre har ikke direkte erfaring med a bruke dette verktgyet.
Logos, eller Logometrica, er et verktgy som skal hjelpe med a kartlegge leseferdighet, diagnostisere
dysleksi og utarbeide pedagogiske tiltak (Logometrica.no). Denne testen gar som en ser pa
forklaringen over, hovedsakelig pa lese- og skrivevansker, men leereren som innehar denne

sertifiseringen nevner at hun ofte ser en kombinasjon med sprakvansker.

«0Og sa har du samtidig nar du- nar de blir diagnostisert og, jeg har jo hatt den logos

sertifiseringen som det heter. Da ser en jo ofte en kombinasjon med det med sprak».

Laerer 5 nevner ogsa «arbeid med ord» som gar ut pa a kunne forklare ord og begrep og «daglig
norskprgve» som er utarbeidet med tanke pa fremmedspraklige elever, med bilder, forklaring av
setninger eller arbeid med a kunne finne ting pa et bilde utfra en setning. Denne siste mener hun
fungerer godt for barn hvor de mistenker at de har problemer med sprak. | tillegg nevner hun at hun
bruker KTI, kontrollert tegneiakttakelse, hvor barna skal tegne noe ut fra gitte instruksjoner. Dette
bestar av blant annet instrukser pa hvordan arket skal deles inn og hva som skal tegnes.
Instruksjonene blir mer detaljerte etter hvert (Brittmark.no). Leereren sier dette et godt verktgy a

bruke med de minste. Denne blir ogsa ofte brukt i barnehager.

Ved spgrsmal om effektiviteten av kartleggingsverktgyene som blir brukt, oppgir laererne at de synes
verktgyene er enkle a bruke, og at de hovedsakelig far svar pa det de tester for. Leerer 3 papeker
imidlertid at hun fgler pa at skolen svikter litt i etterarbeidet med testene, da de kanskje ikke fglger

opp i den grad de burde.

«Du ser jo noen ting, men jeg tror kanskje vi i skolen svikter litt pa at en ting, vi tar testene,

men sa hva gjgr vi egentlig med det som-»

«Ja, jeg synes jo det er gode verktgy, og vi kunne sikkert hatt noe mer og, men jeg fgler jo pa
en mate at vi har det vi trenger, og ofte sa far vi jo, i var bekymring, sa har vi jo ofte rett. Altsa hvis de
blir utredet videre, sant? Ja. Sa har du jo ofte at magefglelsen din, ja. Men samtidig, sa er det jo, vi
kan ikke. Oss laerere, sa kan ikke vi framskrive oss ansvaret for alt heller, selv om bare har- altsa at et

barn skal fa en diagnose». (Laerer 5)
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4.3.2 Fra bekymring til henvisning

Her spurte jeg informantene mine om de kunne beskrive handlingsforlgpet deres, fra bekymring til
henvisning av en elev med USF. Det begynner ofte med en bekymring om en elev i klassen. Laererne
observerer eleven i klasserommet, og ser at denne viser tegn til vansker. En kan ogsa fa indikasjoner

pa problemomrader fra standardiserte kartleggingsprgver som blir giennomfgrt.

«Vi har en bekymring, og laererne melder inn et- diskuterer kanskje slik at «gud, jeg er
sa bekymret, det er et eller annet med denne eleven som jeg ikke helt forstar meg p3, jeg vet

ikke hva jeg skal gjgre» og slike ting».

Bekymringen blir deretter tatt videre til spesialpedagoger og ressursteam for a fa stgtte og veiledning
i prosessen videre. Laerer 4 og 5 nevner bruk av rutineplakaten for & ha en god oversikt over
handlingskjeden ved bekymring. Det trekkes frem hos alle mine informanter at en ma ha foreldrenes

samtykke og involvering fgr bekymringen blir tatt videre opp for diskusjon.

«Vi ma ikke la det ga for lang tid, vi ma bre finne utav det nar vi har en bekymring. Og hvis
ikke det er noe i den bekymringen, sa kan vi jo avblase det, sant? Men det er viktig. Da melder de
det, da har jo vi et- en sann rutineplakat, som forteller at vi skal- de skal fylle ut et sdnn skjema,
hvilke utfordringer har barnet, hvilke ressurser har barnet, altsa, hva far det godt til, hva fungerer,
sant? Er det andre ting ved barnet som du er bekymret for? Og sa tar vi det opp i ressursteamet

vart».

To av lererne tar ogsa opp testing av hgrsel og syn som fgrste steg a ta fgr en tenker pa en mulig
sprakvanske eller lignende diagnoser. Om elevene har problemer med disse og det gar utover
spraket, vil det etter Bishop et al. og Befring et al.s definisjon ikke handle om utviklingsmessige

sprakforstyrrelser.

«[...] Og grunnen til at jeg spurte om sprak, eh nei, hgrsel, det er jo at jeg har en jente na

sant, med hgrsel, men- det gar jo ut over spraket, ikke sant vel, men det er jo- hgrselsvanske».

Det er viktig a utelukke problemer med syn og hgrsel fgr en gar videre, da disse to naturligvis kan ha
en sammenheng med vanskeligheter med a lese, skrive og kommunisere. Etter at dette er utelukket,
beskriver laererne neste steg som a begynne med noen generelle kartleggingstester. Flere av leererne
nevner de sosiale vanskene som sprakforstyrrelsene kan fgre med seg, og det at det er viktig 3 ogsa

kartlegge det psykososiale miljget i klassen.
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«[...] sa jeg har jo erfart det der at det er unger som- de klarer ikke henge med i det sosiale
samspillet for eksempel, sant? For det gar dem hus forbi, de skjgnner ikke disse kodene kanskje, de

skjgnner ikke-». (Leerer 5)

«[...] sa da pr@ver jeg jo det, og sa pleier jeg jo a kartlegge litt i forhold til sann sosialt, eh,

hvordan er skolehverdagen, er det noe annet som kan spille inn» (Leerer 2)

Utdanningsdirektoratets kartleggingsprgver blir brukt av lzererne som supplerende materiale i tillegg

til de testene som blir nevnt ovenfor.

«Vi ser jo og pa UDIR sine kartleggingsprgver sammen med det andre, og jeg er veldig
opptatt av dette her. Det er liksom ikke en test eller en ting som skal. Her hos oss, det som vi gjgr,
sant. Og det som vi gjgr, vi setter jo ikke noen diagnoser pa noen slags mate, det er det andre som
gjor, men allikevel sa er det viktig det arbeidet som skolen gjgr i forkant.»

(Leerer 5)

| arbeid med kartlegging av elevene, ble stafettlogg nevnt som et verktgy for 8 dokumentere
kartleggingene og tiltakene. Dette er et verktgy som skal fremme tverrfaglig samarbeid for a sikre at
elevene far hjelpen de trenger og for a gi en god oversikt over iverksetting og evaluering av tiltak.
Loggen gir ogsa en oversikt over de ulike aktgrene som er involvert i elevenes individuelle saker.
Foreldrene har ogsa innsikt i loggen (stafettloggen.no). Alle mine informanter nevnte bruk av loggen,

men det er ulike meninger om hvor nyttig den er, og hvorvidt den er verdt det i forhold til tidsbruk.

«[...] sa vil jo PPT bruke stafettlogg, eh, og det har vi diskutert litt med PPT, at vi syns, eh,
utformingen der er for vanskelig fordi der ma du evaluere tiltakene etter sa og sa kort eller lang tid,
og sa vil vi kanskje fortsette med tiltakene, og sa ma du krysse av at det har gitt rett- noe effekt eller
ikke, sa vi syns nok at det har vaert bedre at PPT har vaert inne og veiledet og- som har litt mer
langsiktige mal da.»

(Leerer 2)

Leererne nevner ogsa et par tester som PP-tjenesten utfgrer, som for eksempel WISC, Wechsler
intelligence scale for children, og CELF, som er en relativt nyutviklet test som gar pa blant annet a
kunne fglge instruksjoner, ordbetydning, semantikk, syntaks og hukommelse/gjengivelse

(pearsonalclinical.no). CELF er for gvrig ogsa nevnt, som en av de mest brukte i amerikanske skoler.

«Og sa gnsker vi jo da og finne, altsa i samrad med foreldrene og sann, til 4 tenke «er det noe
en skal fa breiere utredning av?», som PPT ma ta, spraktester for eksempel».
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F@r henvisning til PPT, skal det skrives en pedagogisk rapport, hvor laererne tar for seg hva eleven
strever med, hva den far til, hvilke tiltak ble pr@vd, og en oversikt over hva som fungerte og ikke.

Laerer 5 nevner ogsa at PPT gnsker a ha en dialog pa forhand, fgr en mulig henvisning.

«[...] som oftest sa gnsker jo PPT at vi har diskutert det med de, og med den kontaktpersonen

her ute, pa et sann fasttid mgte med PPT som vi har en gang i maneden. Sa da legger jo vi frem, ja.»

Angaende henvisning trekker ogsa et par lzerere frem tidsbruken. De papeker at selv om leererne har
sett vanskene til eleven helt siden 1. eller 2. klasse, sa gnsker PPT kanskje & vente helt til 5. klasse fgr

det blir satt i gang noe fra deres side.

«Men det vi ser er jo at det tar veldig lang tid mellom instansene vare. Eh, vi melder det opp
til PPT, og sa bruker de en stund, og sa skal de inn a observere, og sa far vi nye skjiema og nye
kartlegginger, og sa sender vi det en gang til, og sa sender de eventuelt videre. Og sann som denne
eleven har vi vel holdt pa & kartlagt i- ja- hvertfall- altsa vi begynte jo a se det allerede i fgrste klasse,
men s3 ventet vi til de er i 5. og s3, eh, har PPT bestemt seg for at na skal det videre, sa na er jeg i

sluttfasen med BUP». (Leerer 2)

Det trekkes imidlertid ogsa frem at PPT er en generelt god stgtte for laererne i arbeidet med 3
kartlegge og utforme tiltak for elevene. Den veiledende rollen PPT har og muligheten for a kunne

diskutere sakene med dem kommer frem som en ekstra trygghet.

4.4 Tilrettelegging og tiltak

Tiltakene som informantene nevner under intervjuene ser ut til 8 samstemme godt pa tvers av skoler
og kommuner. Mange av tiltakene gar ut pa a gjgre hverdagen enklere for eleven og a trygge den i

mgte med fag, medelever og lzerere.

Ting som for eksempel a gi elevene egne dagsplaner gir dem bedre oversikt over dagen, og kan bidra
til at det blir mindre usikkerhet og bekymringer for hva som skal skje i neste time. Tilpassing av
tekster og lekser, seerlig i lesing gar ogsa igjen som gode og effektive tiltak for & fa det korrekte nivaet

for elevene, slik at de opplever mestring i sin skolehverdag.

«Og om det er for lett i starten, sa gjgr ikke- for ofte, disse elevene, de fgler jo ofte at de ikke
strekker til, at de opplever ikke mestring, sant? Og det gjelder jo uansett hvilken diagnose en har.»

(Leerer 5)
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Leerer 2 nevner at hun synes det er vanskelig a finne rett niva pa tekstene til disse elevene, bade med
tanke pa lengde og vanskelighetsgrad. Noen elever sliter kanskje med konsentrasjonsvansker, noe
som vil pavirke deres evne til 8 komme igjennom en lang eller komplisert tekst. Hun nevner at bade
tekster pa skolen og lekser blir tilpasset den enkelte eleven. Det blir ogsa papekt viktigheten av at
leksene skal veere repetisjon av det som har blitt giennomgatt pa skolen, og ikke blir noe helt nytt

som eleven ma finne ut av.

«Og dette med lekser og, at ikke det blir for mye. At ikke det blir en kamp hjemme pa dette
her, det ma vaere sma ting. Vi ma huske at lekser skal veere repetisjon. Veldig vanskelig nar du er

laerer *latter*».

Laerer 3 trekker ogsa frem mindre lekser eller redigerte tekster som gode tiltak til disse elevene, og
snakker i tillegg om & bruke «sekretzer» i klasserommet, slik at de elevene som sliter med & formulere

seg skriftlig kan fa hjelp til dette. | forbindelse med lekser, blir ogsd mengdetrening sett pa som viktig.

«[...] Og ogsa det a faktisk- altsd, mengdetrening i lesing er det fa elever som driver med

*|latter*. Sa- det trengs». (Laerer 2)

«[...] Og sa har jeg jo anbefalt som regel mengdetrening hjemme og, eh, for vi ser jo altsa. Vi

far gjort mye her ogsa, men de ma fortsette pa en mate hjemmen. (Laerer 2)

4.4.1 Trygghet og mestring

Det kan se ut som at det er et lite skille i hovedfokus mellom skolene nar det kommer til deler av
tilretteleggingen for elevene. De leererne som ikke er medlem av ressursteam, har hovedfokus pa
spesifikke hjelpemidler som for eksempel digitale verktgy, lese- og skrivekurs og laeringsstrategier,
mens de to som sitter i ressursteam virker a ha et noe stgrre fokus pa det psykososiale miljget og
hvordan eleven har det i sin skolehverdag i tillegg til de faglige tilretteleggingene. Spesielt lzerer 5
legger mye vekt pa mestring i hverdagen, og at for eksempel en god dagsplan kan hjelpe dem til 3

fgle at de har mer kontroll over det som skjer i skolen.

«[...] For ofte sa er dagen uoversiktlig for dem, de vet ikke helt hva som skjer, og de kan bli
urolige, de kan bli- Ja, litt sann fortvilet over at- Jeg vet de- Den uforutsigbarheten er ofte vond.

Sant?» (Laerer 5)

Som sitatet over viser, har denne laereren et stort fokus pa elevenes fglelser og opplevelser av

skolehverdagen. Hun fokuserer pa viktigheten av rutiner, og hvordan gode rutiner kan hjelpe med 3
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trygge elevene, slik at de kan fa et godt utbytte av undervisningen. Laerer 3 snakker ogsa om at det er
viktig & vise at du som laerer forstar at elevene har det vanskelig, og at de har en faktisk vanske som

de kan fa hjelp med

«[...] Men samtidig, sa er det jo hjelp i pa en mate, sa er det jo for barn og ungdommer og

sann, og pa en mate- At du er ikke dum, men skjgnne at du faktisk, at det er et problem du har».

«[...] Og vaere veldig klar over hvilke vansker dette gi- er for ungene. Og forsta dem, og rett og
slett snakke med dem om dette. «Vi skjgnner at dette kan vaere vanskelig for deg, men na skal vi

prove a hjelpe deg best mulig, og da skal vi gjgre sann og sann».

Som vist i sitatene over, virker laererne veldig opptatt av elevens psykososiale laeringsmiljg, og

hvordan eleven fgler tilhgrighet og at hen fgler seg hgrt og sett av de voksne pa skolen.

Laerer 5 trekker ogsa frem, i forbindelse med veiledning av andre laerere, at en bgr passe pa at det
ikke blir for mange tiltak om gangen, da dette kan virke overveldende pa elevene. Ha fokus pa en og
en ting, finn et passe niva for eleven, og fokuser pa hva eleven far til i stedet for a fokusere pa det
den ikke far til. Dette er med pa a bidra til at eleven fgler pa mestring i skolehverdagen, noe hun ogsa

knytter sammen med gode relasjoner og trygghet.

«[...] Og veldig mye oppmerksomhet pa det som de far til, eller at eleven fgler mestring. Sa vi
ma aldri vaere redde for a legge listen litt lavt ned, jeg er veldig opptatt av dette her at vi ma bygge
sten pa sten, sant? Og om det er for lett i starten, sa gj@r ikke- for ofte, disse elevene, de fgler jo ofte
at de ikke strekker til, at de opplever ikke mestring, sant? Og det gjelder jo uansett hvilken diagnose

en har».

«Ja, det der med a gi dem mestringsopplevelse er jo absolutt det viktigste. Na er jo det veldig
abstrakt, sant, men jeg tenker det at den der- relasjonene, tryggheten og mestringen henger sa tett

sammen at det er utrolig viktig».

Hun knytter ogsa det psykososiale miljget sammen med faglig mestringsfglelse i sitatet under.

«Det er ofte litt sdnn grunnleggende ting som ma ligge i bunn for at dette barnet skal fa det
best mulig. Altsa, de skal ha det- det psykososiale miljget er knall viktig for dem, og det henger

sammen med hvordan de fgler mestring innenfor det faglige og».

«Altsa, om jeg ikke far gjort alt det jeg har tenkt, sa er ikke det det viktigste. Men det er i

hvert fall viktig at eleven kjenner at «her har jeg- dette har jeg fatt til», og at- jeg er alltid rett for at
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nar det er noen vansker *telefonen ringer*. Nei, men i hvert fall dette at de- den tryggheten og den
gode relasjonen til laereren, du kommer faktisk ikke utenom det. Alts3, hvis relasjonene ikke er pa
plass, sa er det vanskelig. En kommer ingen vei. Og selv om vi tenker at «ja, men han er jo sa trygg, og
han er jo sa trygg», sa vet ikke alltid vi det. Vi skal behandle de i en sann- | klasseledelse skal vi tenke
pa at det sitter faktisk en god del utrygge unger her. Og det gir utslag pa forskjellige omrader.

(Leerer 5)

Av mine informanter, er det helt klart laerer 5 som har det stgrste fokuset pa viktigheten av
mestringsfglelse og fglelsen av trygghet i skolen. Hun knytter dette tett sammen med gode
relasjoner mellom laerer og elev, og peker pa at relasjonene og trygghetsfglelsen er grunnmuren i
arbeidet inn mot det faglige. Hun er ogsa den eneste informanten min som spesifikt bruker begrepet
«psykososiale vansker» i forbindelse med elever som strever sosialt. Jeg vil papeke at dette ikke betyr
at de andre lzererne ikke snakket om sosiale vansker i forbindelse med utviklingsmessige

sprakforstyrrelser, men at denne laereren som sagt var den eneste som aktivt brukte dette begrepet.

«Jeg ser jo og at det er utrolig viktig a vaere pd. Og se «hva kan vi gjgre her for 3
hjelpe best mulig for at ikke vanskene skal bli enda st@rre, sann psykososialt rett og slett,

altsa, ja».

| samtale rundt det a trygge elevene i skolen, nevner lzerer 4 at hun har hatt positiv erfaring med a
prgve a fjerne fokuset fra oppgaven eller laeringen som skal skje, og heller lzere gjennom lek. Hun

nevner spesifikt bruk av fingerdukker for a fjerne litt av presset pa eleven.

«Sa det tenker jeg jo er en- litt det der med a- koble det litt til andre episoder ved a bruke
fingerdukker, altsa det a- det a fa vekk fokuset pa- pa eleven og pa det som vi skal pa en mate trene
pa, det som vi prgver a fa tak pa, eller sann. Men hvis du kan- kan ha andre aktiviteter som- som gjgr

at de nesten glemmer at den- det er det jeg er pa jakt etter pa en mate».

Leererne fokuserer ogsa pa hvor viktig det er at elevene har medbestemmelse i forhold til tiltak o.l.

som blir gjennomfgrt i skolen.

«Ja, det er de det handler om! Sant? Nei. Og sa alltid ta barnet sin opplevelse, selv om vi sier
at «nei det er jo ikke sann», det skal ikke vi si til ungene- «du opplever det sann ogsa, jeg hgrer pa
deg og jeg tror pa deg, na skal vi finne ut-» og vi skal ikke alltid vaere enig, men jeg- vi skal ta barnet

pa alvor i alle fall. (Leerer 5)

Hun trekker ogsa frem viktigheten av a tenke over hvordan en mgter elevene i skolen.
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«Sa vi ma passe oss sann, jeg sier det til laererne her ute «nd ma dere tenke dere om. Vi som
er her, vi ma hele tiden tenke, hvordan ville du likt om ditt barn eller ditt barnebarn strevde veldig.
Hvordan ville du likt at de voksne, eller lzererne pa skolen mgtte dette barnet?» sant? Og det tror jeg

er viktig at vi har med oss. (leerer 5)

4.4.2 Tiltak i og utenfor klasserommet

Tre av fem laerere nevner spesifikt opplaering i sma grupper eller intensiv opplaering som
hensiktsmessig, hvor elevene da far komme ut av klasserommet og arbeide med det de strever mest
med i mer kontrollerte omgivelser. Laerer 1 og 2 nevner ogsa lese- og skrivekurs som ofte brukte
tiltak, hvor jeg da gar ut fra at disse ogsa forgar ute i stgrre eller mindre grupper. Laerer 2, som er en
av dem som nevner lesekurs som tiltak, opplyser om at dette er noe de prgver a fa gjennomfgrt, «|...]
hvis vi har ressursene tilgjengelig da, vel 3 merke», noe som kan tyde pa at dette kanskje ikke blir
prioritert, i alle fall ikke for de eldre elevene. Hun har na 7. klasse, og sier elevene fgler pa flauhet
over a matte bruke hjelpemidler, og vil helst ikke bli tatt ut av klassen for a slippe a fgle pa

stigmatisering rundt deres vansker «[...] de vil jo helst ikke bli tatt ut, og de vil ikke fgle seg spesielle».

Leerer 1 setter fokus pa a ha alle elvene i klasserommet sa langt det gar, men kommer ikke med noen
konkrete tiltak for disse elevene med unntak av overnevnte lese- og skrivekurs, da hun som nevnt
tidligere ikke har hatt noen av elevene med disse vanskene selv. Laerer 2 nevner ogsa at de i hennes
klasse ofte har en annen voksen (uklart om dette er en annen larer, eller en assistent) som gar rundt
i klasserommet og hjelper disse elevene, en til en. | forbindelse med tiltakene nevnt ovenfor, trekker
leerer 4 frem at mange av disse tiltakene kan veere nyttige for alle elevene i klassen, og ikke bare de

som har en vanske. Her nevner hun blant annet begrepstrening som noe alle hadde hatt nytte av.

«Og sa ser vi jo det at det er en del av disse tiltakene som- som vi tenker er nyttige, og som
flere kunne hatt nytte av, som vi kan bli flinkere til 8 bruke pa en mate pa en generell- som
begrepstrening og dette med ulike strategier for hvordan man bade formidler tilbake igjen, og
hvordan en bruker den kunnskapen en far inn hvis det er- det a sortere de inntrykkene en far, og-

sant, sann at det- pa de ulike nivaene da».

Inne i klasserommet nevner leererne noen verktgy som blir brukt av disse elevene, som for eksempel
ASK, som defineres som ulike prosedyrer og prosesser som benyttes for a lykkes i kommunikasjonen
(Naess og Karlsen, 2015, s. 26). De forskjellige ASK verktgyene beskrives som «high tech» (avanserte

talemaskiner med dynamisk display) og «low tech» (avanserte talemaskiner uten dynamisk display)
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og «papp tech» (kommunikasjonsbok, bokstavtavle og ngkkelringer med symboler). (Nass og
Karlsen, 2015, s. 29). Leererne nevner ogsa andre digitale verktgy som leser opp tekstene for dem,
blant annet noen applikasjoner som en far pa mobilen. Mobilen blir dratt frem som et godt
hjelpemiddel, da dette er en ting som elevene vanligvis har med seg pa skolen. Laerer 5 papeker at
det er viktig a lzere elevene a bruke hjelpemidlene tidlig, slik at de forhapentligvis fortsetter a bruke
dem i senere skolegang. Det finnes veldig mange programmer tilgjengelig som skal kunne hjelpe
elevene, men Leaerer 2 trekker frem at en ma veere bevisst pa hvilke slike program en velger. Mange
av disse har lisenser som en ma betale for, og hun prgver a veere litt kritisk i utvelgelsen av

programmene, og derfor kun betale for noe hun vet virker.

Skriverammer blir ogsa dratt frem som et godt hjelpemiddel for elevene. «[...] altsa hvis du ikke helt
skjgnner, sa er det i alle fall hjelp i & fa en oppskrift pa det du skal gjgre». Om elevene ikke fikk med
seg den muntlige beskjeden fra laereren, kan gode skriverammer vaere til god hjelp for a allikevel
klare a finne ut hva de skal gjgre, og hva de ma ha med i oppgaven. Om eleven sliter med a huske
beskjedene leereren gir i tillegg, vil et kjapt blikk pa den sadkalte «oppskriften» forhapentligvis kunne

hjelpe dem til 8 komme i gang igjen. To av leererne nevner ogsa spesifikt brukt av laeringsstrategier.

«Eh, sa bruker vi jo ulike strategier, leeringsstrategier for at de skal fa det inn. Eh, vi har blant
annet noe vi kaller lzeringsstrategibok der de skal ha ved siden av seg og notere mens de er- i tekst,

eh, markere ord».

Hun legger til at effekten av dette kan vaere veldig varierende, da elever som strever med a forsta ord
«[...] kienner jo ikke igjen hva ord de ikke skjgnner, for teksten for de i seg selv, gir jo ikke alltid
mening». Laerer 4 snakker ogsa om bevisstgjgring rundt bruk av de forskjellige leringsstrategiene, at
elevene faktisk skjgnner hva de skal bruke dem til, hvordan de skal bruke dem, og hvorfor de skal
bruke dem. Hun nevner ogsa viktigheten av ulike tilnserminger, altsa a drive variert undervisning hvor
en ikke bare har en monolog, men hvor elevene kan delta i klasseromsamtalen, gjerne ved hjelp av
en laeringsvenn. Laeringsvennen kan hjelpe med a utvide forstaelsen for et tema, og komme med
andre synspunkt. Det er ogsa et godt tiltak for elever som kanskje ikke t@r a snakke hgyt i klassen,
eller som ikke klarer a ordlegge seg skikkelig. Hun trekker frem at dette er en god metode for a sjekke
ferkunnskap, og deretter som vurdering for leering. Sammen kan elevene bruke deres kollektive
minne til & huske fakta de laerte, utvide sprak og begrep, og for a fa flere knagger a henge ting pa.
Hgytlesing er ogsa en metode for a fa variert undervisning, da spesielt god for de som kanskje strever

med a lese selv.

Bilder og konkreter blir ogsa trukket frem som gode hjelpemidler. «Om du snakker mye, sa kan de se
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ting, visualisere ting og det fgler jeg jo hjelper». En av laererne snakker om hvordan de gjerne
supplerer dagsplanen med symboler i stedet for mye tekst, og hvordan presentasjoner pa pc kan
forega med bilder i stedet for at de ma skrive sa mye. Hun nevner at dette ogsa brukes generelt i
klassene, da det kan vaere mange andre elever som ogsa kan ha nytte av det. Konkreter blir spesifikt

trukket frem i forbindelse med arbeid i sma grupper.

«ja, sa det blir ofte det- hvis du har litt tilpasset ute for en liten gruppe, og jobber med litt

konkreter og pa en mate vi spiller, altsa, sant, pa det nivdet har man jo jobbet sa klart».

Flere av leererne snakker ogsa om viktigheten av & gi tydelige beskjeder. Laerer 1 papeker at mange
av elevene hun samhandler med kan slite med feiltolkning av beskjeder eller sosiale samhandlinger
generelt, men knytter dette til umodenhet heller enn til sprakvansker. Dette er imidlertid ogsa veldig
aktuelt for de elevene som sliter med USF, noe laerer 2 trekker frem i dette sitatet «|[...] med akkurat
den eleven sa ser jeg jo at ting gar fryktelig sent. Altsa a prosessere tingene, ta imot beskjeder».
Leerer 5 snakker om at noen elever kan se ut som om de tuller vekk tiden sin, i stedet for & arbeide

etter a ha fatt en lengre forklaring pa hva de skal gjgre.

«[...] og da blir det litt sdnn- da tenker vi gjerne at du fulgte kanskje ikke nok med, eller- men
hvis vi vet om dette, og tenker at «kan det vaere en grunn til at dette barnet ikke forstar det». Sa er

det jo utrolig viktig at vi- at de far beskjeden en gang til, at de far en kortere beskjed kanskje, sant?».

Inn under dette temaet, nevner ogsa leerer 4 at en som leerer ofte far paminninger om at en ma
bruke feerre ord, og a vaere «[...] litt mer konsis med det en ber om, og det en forventer og fa svar pa.
Ikke ga sa mange omveier». Hun anbefaler altsa a tenke godt over hvordan en som laerer formidler

stoffet en skal laere bort. Dette gar ogsa litt over i det som laerer 5 nevner i sitatet under.

«Jeg er veldig opptatt av at vi ma tenke «ja, vi ma prgve og tilrettelegge best mulig». Er det
noe med min undervisning som gj@r at dette barnet ikke far det helt til? Og, sant, er det noe jeg ma
endre? Det er ikke alltid bare barnet vi skal endre. Vi ma ogsa tenke «hva kan jeg gjgre litt annerledes

for & se, hvordan er det da», sant?»

Leerer 5 trekker ogsa frem bruk av «pauseromp», spesielt for de yngste.

«[...] og kanskje litt belgnning inni mellom og det kan vaere ut og- lek litt med lego n3, altsa
dette er jo litt sdnn hvor gamle de er, og. At de har seg en liten pause, jeg kaller det for, ofte at «her
er det et pauserom». Imellom. Og det trenger de. At ikke de skal bli helt utslitte».

Dette er noe hun selv bruker i praksis, og papeker at dette er et godt tiltak, bade for at elevene ikke

38



sliter seg helt ut og blir motlgse, men ogsa fordi de kan ha med seg en annen elev inn pa

pauserommet for a leke, og derfor i tillegg far god sosial trening.

«Sant, for da er det jo veldig mye dette, for han- han slet jo sosialt, sa det var jo- og da
tilrettela vi jo pa den maten at han hadde dagsplan, og han fikk ha litt sdnn pauserom innimellom der
han fikk ta en elev med seg, og kanskje spille uno etter en liten stund, sant? Og- bare for at han skulle
fa oppleve liksom dette sosiale som en god ting, og at andre elever ogsa skulle forholde seg til denne-

dette var en gutt.»

4.4.3 Hvem utformer tiltakene?

Det a finne gode tiltak som fungerer godt for den spesifikke eleven kan vaere vanskelig, som nevnt
tidligere av den ene informanten da alle elever er forskjellige, og har ogsa forskjellige vansker knyttet
til sin individuelle diagnose. Leerer 3 snakker om hvordan hun ikke lager sd mange av tiltakene selv,

men heller viderefgrer de som andre har testet pa eleven fgr.

«Viderefgre av ting- prgvd f@r. De har gjerne gjort noe- feil eller testet ut noen ting som

funket, sa viderefgrer og videreutvikler jeg pa en mate».

Dette med viderefgring av tiltak er selvsagt naturlig om leererne ikke far eleven fgr senere i
skolelgpet, og kartleggingen o.l. allerede er gjennomfgrt. Leerer 2 beskriver ogsa hvordan hun har en
Igpende dialog med de andre fagene, for a kunne fa en god oversikt over alle aspektene av elevens

vansker.

«Og sa pleier jeg a sjekke opp, eh, i forhold til matematikk og de fagene jeg ikke har, med
hvordan det gar i de fagene. Eh, for jeg ser jo at noen, altsa den- den eleven som er for tidlig fgdt,
sliter jo i flere fag. Eh, mens den eleven jeg har som jeg mistenker dysleksi, der er det jo hovedsakelig

mine, sprakfag».

Som nevnt tidligere, vil PPT at det allerede skal vaere utprgvd tiltak fgr en elev blir henvist til dem. Pa
spgrsmal om hvor disse tiltakene kommer fra, er de fleste ganske samstemte. | sitatet under,
beskriver laerer 2 hvordan tiltakene allerede er i gang f@ér PPT blir innblandet, da det naturlig nok er

leererne pa skolen som best ser hva eleven sliter med, og hva den trenger hjelp med.

«[...] Og sa er det jo det at vi oppfatter det jo fortere, eh. Men vi far liksom ikke den der- «ja,

ok, men hva skal vi gjgre na da?». Sa det blir jo tilpasset- fgr PPT er involvert, og- ja».
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Leerer 3 rapporterer om at tiltakene hovedsakelig kommer fra leereren selv, og at spesialpedagogene
ikke har en veiledende rolle, men hovedsakelig er mellommannen mellom skole og PPT i tillegg til a
spesifikt arbeide med henvisninger. Laerer 2 har en noe annen beskrivelse av spesialpedagogene, da
hun om nevnt tidligere, ofte lener seg pa dem for a fa ideer og stgtte. Hun opplyser om at hun
vanligvis prgver noen tiltak selv, og deretter far veiledning fra spesialpedagog, i tillegg til a bruke en
norsk laererspesialist som de har pa skolen. Ledelsen pa skolen er ogsa involvert i hele prosessen, slik

at hun kan fa hjelp derfra om hun skulle behgve det.

Leerer 4 snakker ogsa om en del samarbeid med spesialpedagogene rundt tiltak for elevene. Hun
nevner eksempelvis at den ene eleven hun har arbeidet med gar til logoped, og at det derfor blir
utformet noen tiltak derfra som oppfelging og opptrening i forhold til elevens vanskeomrade. Hun
trekker da frem at det ofte er en spesialpedagog som for ansvaret for & fglge opp denne eleven i
forhold til effekten av tiltakene, i tillegg til de andre pa trinnet. Hun papeker ogsa viktigheten av at,
selv om det er en spesialpedagog som har overoppsynet, sa ma en ikke glemme at denne eleven
fremdeles ma fgle pa tilhgrighet i klassen, og at lsererne og spesialpedagogene ma fgle pa et felles

ansvar for eleven.

«Det vil jo veere viktig at ikke bare spesialpedagogene, sant? Vi er jo- sann som pa det trinnet
jeg jobber mest, sa er vi mange elever, vi er mange voksne, sa er det viktig at vi andre og- pa en mate

vet noe om hvordan vi skal forholde oss, for vi er jo- | kontakt med de elevene vi og».

En ma altsa ikke legge alt ansvar over pa spesialpedagogene, men ogsa sette seg inn i elevens vanske
og mulige tiltak selv. Det er tross alt leererne selv som star for undervisningen og tilpasningen i

klasserommet mesteparten av tiden.

Leerer 3 nevner ogsa logoped i forbindelse med tiltak, men trekker frem at det er lite samarbeid

mellom skolen og logopeden.

«[...] Ja, noen har jo logoped- noen barn har jo logopeder inne og. Men det er jo den tiden da,
som- eventuelt- det er logopeden blir mye sann- han kommer og gar eller eleven- sant, det- det blir
den der at det er lite samarbeid pa en mate med- logoped, de har jo elevene og som gar til logoped,

men det- det blir litt sann «happening», sa det er litt dumt egentlig.

PPT kommer ogsa med noen tiltak, men er hovedsakelig fokusert pa kartlegging og deretter

utforming av en mulig sakkyndig vurdering.

«Eh, PPT har jo en veiledende rolle her i kommunen, sant».
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Alle mine informanter nevner PPT i forbindelse med kartlegging og henvising av elevene, men med
unntak av den sakkyndige vurderingen, sa kommer det ikke frem at de er szerlig aktive i henhold til
tiltak og tilrettelegging, selv om det fremgar av intervjuene at PPT er tilgjengelige for spgrsmal om en

har noe en lurer pa.

«Hvis en pa en mate har gatt hele veien og tenker at det er utviklingsmessige
sprakforstyrrelser, sa er det jo PPT som har sagt noe tydelig om at det er det eleven virkelig jobb-
eller strever med, sant. Og da vil det jo vaere en sakkyndig vurdering som sier noe og om tiltak som

kan, og skal settes i gang». (Leerer 4)

«[...] og da vil det jo variere i hvilken grad PPT og har vurdert, men du vil jo fa en sakkyndig
vurdering som sier noe om tiltak. Eh, sa er det jo ikke noe selvfglge at det ligger et vedtak eller et-

nei, altsa, en tanke om at det er det en- det eleven trenger». (Leerer 4)

«[...] for de ungene som har fatt en sakkyndig vurdering, enten med tilrading om timer eller
ikke, der bruker vi jo de tiltakene som PPT kommer med, men ofte s er jo de de samme som vi har

snakket om her pa skolen». (Laerer 5)

Dette viser derfor at laererne ofte har en ide om hvilke tiltak eleven trenger, uavhengig av PPT, men
altsa far en slags bekreftelse pa at tiltakene er de korrekte for eleven. Laerer 4 nevner ogsa bruk av

noen prosjekt fra statped til individrettede opplegg for lzering.

4.5 Har leererutdanningen godt nok fokus pa utviklingsmessige sprakforstyrrelser?

Jeg avsluttet intervjuene mine med 3 spgrre informantene mine om fokuset, eller mangelen derav,
pa utviklingsmessige sprakforstyrrelser i utdannelsen. Alle laererne svarte bekreftende pa at dette er
noe de gnsket mer av, i tillegg til mer informasjon om andre diagnoser som for eksempel

autismespekterforstyrrelser o.l.

«Nei, det er utfordrende tenker jeg- med det a vite pa en mate- hvor en skal ha fokuset, og
hvordan en skal klare a fa det- fa det ordentlig frem i lys og prioritet, fordi at det- det er mange ting
som skal- spise av- spiser av tiden. Men absolutt og i grunnutdanningen! Men der og er det jo- jobb.

(Leerer 4)

«[...] Det har jeg lite erfaring med og opplever jo og na tilbake igjen i skolen etter en rundtur i
bade PPT og- PPT og h@yskolen, at det er noe vi- noe vi- vi savner. Noe vi fgler at vi- vi trenger mer.

Og har etterspurt som systemsak pa utdanningen. Sa jeg tenker at her trenger vi noe mer. (Leerer 4)
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«[...] men jeg tenker at det er lite av det du faktisk- det er for lite i utdannelsen av det du
trenger som du kommer ut med. Sant, du har til og med gkt det til 5 ar na, men jeg tror jo ikke det-
det er jo bare at du blir mer «fagnerd» enn du er pa en mate- bedre til a ta i- du lzerer jo ikke mye om
tilrettelegging i- du leerer mer om fag, sant. Det blir mer studiepoeng i det faget, men du har jo ikke
leert noe mer om tilrettelegging for noen med sprakvansker eller ADHD eller- sant, sa det er jo helt

for dumt, spgr du meg». (Leerer 3)

5. Empiriilys av tidligere forskning

5.1 Leerernes erfaring

Jeg fant at 4 av 5 leerere som deltok som informanter i mitt prosjekt uttrykte at de hadde
erfaring med elevene med utviklingsmessige sprakforstyrrelser. Laerer 1 uttrykte at hun ikke
har hatt noen elever i sine klasser med disse vanskene. «[...] Begynner a bli noen ar da, men
akkurat sprak har ikke jeg strevd sa mye med. Eller, mine elever». De andre viser til
forskjellige nivaer av erfaring, fra laerer 2 som hovedsakelig kobler diagnosen til en elev som
er for tidlig fgdt, til laerer 3. 4 og 5 som rapporterer om mye erfaring med disse elevene bade
i og utenfor klasserommet. Leerer 4 og 5 opplyser i tillegg om mye erfaring med disse
elevene i relasjon til medlemskap av ressursteam og stilling som sosiallzerere. De to
sosiallaererne trekker imidlertid ogsa frem at hoveddelen av deres erfaringer kom etter at de
begynte i denne stillingen, og at de derfor ikke har like mye erfaring med elevene i
klasserommet, som de har med kartlegging og utforming av tiltak i tillegg til veiledning av

andre laerere.

«[...] det der med- med hvordan en jobber systematisk med- i forhold til det. Jeg har
jo- jeg kan ikke si at jeg. Jeg har hele tiden visst om disse tingene og dette her- begrep om
begrep, sant? Men jeg har ikke hatt praksisen mot elever som har hatt store vansker med
det. Men en vet at en har veert borti de tingene, og bade har hgrt om det og lest om det».

(Leerer 4)

Som McGregor (2020) skriver, er det mange involverte i sprakvitenskapen, i dette tilfellet
leerere som ikke har den ngdvendige kompetansen til 3 kunne korrekt identifisere disse

vanskene. Dette ser ut til 3 stemme overens med mine informanter. De fleste av laererne har
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ogsa arbeidet i skolen i over 20 ar, og hadde derfor mer kjennskap til det gamle begrepet
«spesifikke sprakvansker» noe som er naturlig om de ikke selv har gatt inn for a undersgke
temaet. | siste del av intervjuene mine, spurte jeg alle informantene mine om hva de tenkte
om fokuset pa utviklingsmessige sprakforstyrrelser i sin utdannelse, og de svarte alle

bekreftende pa at dette er noe de hadde gnsket mer av, som vist i sitatet under.

«Altsa, jeg ma jo sei at jeg fikk et litt sdnn. Sjokk nar jeg kom her i 2018. eh, for ja. Vi
hadde jo hatt om dysleksi a forskjellig, men vi hadde ikke- jeg hadde ikke nok verktgy. Jeg
visste ikke om logos, jeg visste ikke om- og sa tror jeg jeg kunne ha tenkt meg at det va litt
sann mer at du faktisk fikk prgvd det ut. Fikk sett hva er det sa- hvorfor gjgr den laereren

sann a ikke sann, eller. Og praksisen tenker jeg jo er for kort». (Laerer 2)

«Og sa er det jo pa en mate et tema som ikke er toucha, altsa i fra du- pa laererskolen for

eksempel». (Laerer 3)

Mangel pa fokus og kompetanse fra giennomfgrt utdannelse kan ha sammenheng med
manglende erfaring med utviklingsmessige sprakforstyrrelser i klasserommet, da leererne
kanskje er usikre pa hvilke tegn de skal veere pa utkikk etter for a effektivt kunne fange opp
elevene tidlig nok. Jeg vil imidlertid igjen papeke det store spekteret i mine funn, fra den ene
informanten som rapporterte at hun ikke hadde noe erfaring, til de som har mye erfaring fra
klasserom, og de som har mest erfaring fra kartleggingsarbeid og tiltak. Videre vil jeg komme
inn pa laerernes erfaringer med kartlegging av disse elevene og hvilke kartleggingsverktgy o.l.

de bruker i sin praksis.

5.1.1 Viktigheten av et godt foreldresamarbeid

| arbeidet med disse elevene, kom det frem at alle informantene mine mente at det var det
sveert viktig a ha en god dialog med foreldrene. Med tilbakeblikk pa mine resultater ser vi at
laererne selv synes det kan vaere utfordrende a vite hva som inngar i utviklingsmessige

sprakforstyrrelser, sa det er kanskje naturlig a anta at foreldre finner det enda vanskeligere.

Dette stgtter studien til McGregor (2020) opp under, da hun papekte at god kommunikasjon
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med foreldre og foresatte, og god videreformidling av informasjon er viktig. Hendricks et al.
(2019) konkluderte ogsa med at det var mange foreldre som var uvitende om barnets
sprakvansker. Alle informantene mine nevner viktigheten av et godt foreldresamarbeid inn
mot arbeid med disse elevene. Dialogen vil forega regelmessig og over tid i flere instanser,
da foreldrene naturligvis vil se ting som leerere kanskje ikke ser pa skolen angaende barnets
oppfersel og vansker. De trekker derfor frem at en eksempelvis bgr ha en god dialog med
foreldre nar en begynner @ mistenke sprakvansker for a fgrst innhente samtykke for a drgfte
eleven i ressursteamet, og deretter ha en Igpende dialog angdaende hva barnet strever mest
med, hvilke omrader barnet viser forbedring pa, og hvor en ma sette mer fokus i en annen

arena enn i skolen.

«[...] snakket litt med de hjemme, hva ser de? Og pa en mate om det er forskjell

hjemme og pa skolen, liksom, sant?»

Foreldrene er kanskje ikke klar over de vanskene barnet deres star ovenfor, og hvilke
implikasjoner dette kan ha for barnet. Det er derfor viktig a fa god informasjon om
diagnosen, i tillegg til mulige rettigheter, hjelpemidler og arbeidsmetoder som kan hjelpe
barnet i sin laering, noe som blir stgttet opp av Ebbels et al. (2019) og McGregors (2020)
forskning. En av informantene mine papekte ogsa en annen grunn til at et godt

foreldresamarbeid er viktig

«Det er veldig viktig det der a kunne sette seg inn i «hvordan er det & vaere et barn
som strever?» og sa har vi og litt lett for a si «ja, foreldrene, de gj@r jo ingenting, de gj@r
ingenting hjemme», men foreldre gjgr som oftest sa godt de kan. Men! Dette er og kanskje
foreldre som ogsa har strevd, og har hatt et darlig forhold til skolen, sa den blir en dobbel
tapsopplevelse, og dobbel skamfglelse for dem, som ikke klarer a fglge barnet sitt godt nok

opp.» (Leerer 5)

Det ser altsa ut til 3 veere en overenstemmelse mellom min empiri og tidligere forskning
angaende viktigheten av foreldresamarbeid for a fremme tilliten til leererne og kvaliteten i
deres arbeid med kartlegging og utforming av tiltak. God kommunikasjon og god informasjon
kan hjelpe foreldrene til 3 forsta deres barns vansker, og gjgre dem mer oppmerksomme pa
hvilken stgtte barnet trenger, og ogsa hvilke rettigheter det har i mgte med blant annet

skolevesenet.
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5.2 Kartlegging

5.2.2 Lerernes erfaring med kartlegging og kartleggingsverktgy

Som nevnt i kapittelet over, kan lzerernes deltaking innenfor kartlegging av elever som viser
tegn pa USF ha sammenheng med deres fglelse av kompetanse pa temaet. Laerer 2 forklarer
for eksempel i sitt intervju hvordan hun lener seg mye pa spesialpedagogene pa skolen nar
det kommer til generell kompetanse og bruk av kartleggingsverktgy, da hun selv fgler at hun
ikke har nok kunnskap pa omradet. Hun gjennomfgrer derfor bare det hun kaller
«standardiserte» kartleggingsprgver selv. Laerer 1 forteller ogsa at hun kun tar de
standardiserte kartleggingsprgvene i sin klasse, og ellers ikke har noe sarlig erfaring med

kartlegging av USF.

«Ja, jeg bruker jo ordkjedetesten da, men det er ikke det du vil- nei, sa jeg- Beklager

veldig, men det har jeg ikke».

De standardiserte prgvene som blir nevnt i intervjuene er da ordkjedetesten, standardiserte
lesetester og andre generelle kartleggingsprgver som for eksempel nasjonale prgver. Begge
disse laererne opplyser om at det er spesialpedagogene pa skolen som tar seg av de mer

spissede kartleggingsprgvene.

De to informantene mine som sitter i ressursteam opplyser derimot at de har mye erfaring
med kartlegging av elever. Laerer 4 har for eksempel Logos sertifisering, sa hun gjennomfgrer
denne testen selv. Hun er derfor den eneste som har fgrstehands erfaring med akkurat dette
verktgyet. Som nevnt i empirien min, setter disse laererne imidlertid fokus pa at de mangler
erfaringen med elevene i klasserommet, sa de har hovedsakelig ikke saerlig erfaring med det

systematiske arbeidet med tilrettelegging o.l. som de andre larerne har.

5.2.3 Hvilke kartleggingsverktgy brukes, og hvorfor?

Igjen, ser jeg en forskjell mellom informantene mine. De som selv rapporterer om at de ikke
har seerlig kompetanse pa omradet, tar vanligvis kun de standardiserte kartleggingstestene
som for eksempel ordkjedetesten selv, og overlater de mer spissede testene til

spesialpedagogene pa skolen.
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«Eh. Og sa har vi jo de standardiserte, altsa ordkjeden, eh. Og vi har sann,
leseforstaelse tester. Eh, jeg har jo brukt og noen i engelsk, for a sjekke der. De ligner veldig

pa Carlsten sine, men *skolen* bruker ikke Carlsten i seg selv».

Dette er igjen en test som gar pa leseferdighet og -forstaelse og er derfor ikke szerlig
relevant. At kartleggingstestene som ordkjeden og Carlsten er nevnt, kan muligens sees i
sammenheng med at utviklingsmessige sprakforstyrrelser er en vanskelig diagnose a fa tak
pa, og at mange laerere kanskje ikke har nok erfaring pa omradet til 3 effektivt nok kunne
plukke ut de mest relevante testene for den mistenkte vansken. Disse har ogsa veert sveert
vanlige i skolen over mange ar, sa de kan ogsa bli brukt av gammel vane. Leerer 2 nevnte i
tillegg Aski Raski og Relemo som nyttige verktgy. Relemo er teknisk sett ikke et
kartleggingsverktgy i seg selv, men lar laerere og foreldre se innsatsen og progresjonen til
elevene, sa det kan tenkes a gjgre nytte for seg i noen tilfeller. Laerer 5 nevner i tillegg
«arbeid med ord», «daglig norskprgve» og KTl som nyttige verktgy for elever hvor laererne

er bekymret for spraket.

Som Ogiela og Montzka (2021) papekte i sin studie, var mange av kartleggingsverktgyene
brukt i skolen basert pa semantikk og ordforrad, mens Bishop et al. (2017); Hendricks et al.,
(2019) og McGregor (2020) fant at barn med USF sveert ofte har problemer med morfologi
og syntaks. Ogiela og Montzka (2021) oppgir mangel pa kunnskap om morfologi og syntaks
som mulige grunner til at denne typer tester ikke blir brukt. Dette viser noe diskontinuitet
mellom verktgyene som blir brukt og hva forskningen viser, noe som kan tyde pa at noen av
leererne bare bruker de verktgyene som alltid har vaert brukt pa den spesifikke skolen. Dette
ser ut til 3 ogsa bli bekreftet av informantene mine, da de fleste kun brukte de testene som

var standardisert og palagt, enten i skolen, eller fra statens side.

Nar jeg spurte informantene mine om bruken av mer spissede kartleggingsverktgy, nevnte
alle at blant annet «sprak 6-16» ble brukt pa deres skole. Dette er ett av verktgyene som er
spesifikt rettet mot sprakvansker, og kan derfor tenkes a gi et bedre bilde av disse elevenes
vansker. Da testen gar inn pa blant annet ordspenn, som tester fonologisk korttidsminne,
setningsminne som gar pa a organisere og fastholde informasjon i setninger,
begrepsforklaringer, grammatikk og fonologisk bevissthet mm, virker dette a vaere et godt

og variert verktgy. Aspekter ved sprak 6-16 samstemmer med det den tidligere forskningen
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viser om forskjellige fokusomrader i kartleggingsprgver, da blant annet Hendricks et al.
(2019) studie, hvor de foreslo at det trengs bedre kartleggingsverktgy for a fange opp
elevene med USF, for eksempel noe som gar ut pa a repetere setninger, da dette viser seg a

vaere en av markgrene for USF.

20 spgrsmal om sprakferdigheter ble ogsa nevnt som en nyttig screeningtest for
sprakvansker. Hendricks et al. konkluderte i sin studie at en klasseromscreening kan vaere et godt
verktgy til a fange opp de som ligger i grasonen for USF, og det kan tenkes at denne
screeningtesten kan gjgre akkurat det. Den er konstruert slik at laereren ma fylle ut et skjema
for hver elev, sa en er avhengig av observasjon eller andre metoder for a finne ut hvor pa
skalaen elevene ligger. Utfyllingen av skjemaet er imidlertid ikke ment til & ta lang tid, sa den er

en god mate & fa kartlagt en hel klasse.

Ogiela og Montzka (2021) fant i sin undersgkelse at mer generelle spraktester ofte var fgrstevalget
nar en skulle kartlegge elever i skolen. Disse testene blir sett pa som praktiske, da de gar inn pa flere
forskjellige omrader innenfor sprak, noe som kan vaere positivt, da elever med USV ofte har vansker
pa forskjellige omrader og niva. Det forfatterne imidlertid kritiserer denne typen tester for, er at de

ikke gar i dybden pa noen av omradene.

Logos er ogsa nevnt av alle mine informanter, og er en kartleggingstest som hovedsakelig gar pa a
diagnostisere dysleksi. Den er altsa ikke rettet spesifikt mot sprakvansker, men da lese- og
skrivevansker ofte fglger med utviklingsmessige sprakforstyrrelser (Bernthal et al., 2017, referert i
Befring et al. 2019), kan dette vaere et nyttig verktgy om en ser koblingen mellom lese- og

skrivevanskene og sprakvanskene.

| forhold til testing av elevene, kom vi ogsa kort inn pa hvordan Laerer 3 ogsa ser noen

negative sider med kartleggingen.

«Du ser jo noen ting, men jeg tror kanskje vi i skolen svikter litt pa at en ting vi tar testene,

men sa hva gjgr vi egentlig med det som-»

Her papeker laereren noe som har blitt kritisert mye nar det kommer til blant annet nasjonale prgver.
En gjennomfgrer gjerne prgvene, men hva som skjer med resultatene etterpa er veldig varierende.
Jeg har selv erfaring fra praksis, hvor det ofte er mye forberedelse i forkant av prgvene, og elevene

méa gve pa denne maten a arbeide pa da de ikke er vant til 8 matte sitte i ro og svare pa en sapass

omfattende prgve. Etter giennomfgring far en resultatene for klassen, men de brukes gjerne ikke i
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etterkant. En ser gjerne kun pa nivaet til elevene, og tenker ikke a bruke informasjonen aktivt inn i

klasserommet for a forbedre de tingene som elevene scorer lavt pa.

| tillegg til de kartleggingsprgvene som mine informanter gjennomfgrer, er ogsa PP-tjenesten
inne og tar sine egne tester om laererne melder sin bekymring for eleven og PPT gnsker a
kartlegge mer. De bruker blant annet CELF, som ogsa er omtalt i KILDE som en av de mest

brukte i deres studie.

«Og sa gnsker vi jo da og finne, altsa i samrad med foreldrene og sann, til a tenke «er

det noe en skal fa breiere utredning av?», som PPT ma ta, spraktester for eksempel».

Ut fra mine resultater, virker det som om det er noenlunde de samme
kartleggingsverktgyene som gar igjen i skolene, med noen fa unntak. Hvorfor leererne velger
a bruke de verktgyene er noe ser ut til 3 veere knyttet til gammel vane i tillegg til
tilgjengeligheten pa skolen, da de fleste av testene o.l. som ble nevnt, ble antatt brukt av alle
lererne i kollegiet. Laererne virker derfor som om de stoler pa at andre har gjennomgatt
verktgyene tidligere, og kommet frem til at de fungerer godt til formalet de er ment for. Jeg
vil imidlertid ogsa dra frem at alle informantene mine selv hadde en tanke om at de
kartleggingsverktgyene de brukte var effektive og enkle a bruke, og de mente de fikk en

tydelig indikasjon pa elevenes vansker ved bruk av testene.

5.2.4 A fange opp elevene med utviklingsmessige sprakforstyrrelser

Som tidligere forskning viser, kan det veere utfordrende a fange opp elevene som ser ut til a
ha utviklingsmessige sprakforstyrrelser. Dette tas ogsa opp av mine informanter i
intervjuene. Laerer 3 og 4 vedkjenner at de som laerere i skolen blant annet ma bli flinkere til

a fange opp elever som har mindre uttalte vansker.

«[...] eller det som jeg koblet dette til var jo de vi har i skolen som pa en mate.
Har den der usynlige- usynlige utfordringene som vi gjerne kan bli flinkere til 3. pa en mate a-
a fange opp, og- og sa legge til rette for. Bade generelt, men og. At de far de- den hjelpen de

trenger, da.» (Leerer 4)

«Nei for det- det er jo det som er utfordringen tenker jeg, at en ofte henger det pa

andre ting enn det- enn det det egentlig er.» (Lzerer 4)
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«Ja da, sa det setter jo mange som- sikkert vi ikke tenker at har det, pa en mate, som
vi vet noen, sant, men det er de pa en mate, kraftigste, sant, som du vet om, og ikke de som

pa en mate, gjerne ikke gjgr sa mye utav det. De vet du gjerne ikke om». (Laerer 3)

| sitatene over, ser vi at leereren nevner elevene med usynlige utfordringer. McGregor (2020)
poengterer at litt av grunnen til at det kan veere vanskelig @ oppdage USF, er at vanskene kan
veere sveert forskjellige fra barn til barn. Som nevnt tidligere, kan utviklingsmessige
sprakforstyrrelser ga ut over forskjellige deler av bade tale- og skriftsprak, som for eksempel
fonologi, morfologi og syntaks, i tillegg til hukommelse og deler av det sosiale (Bishop et al.,
2019 og Befring et al., 2019). McGregor (2020) trekker i tillegg frem at gutter hadde en mye
hgyere sannsynlighet for a bli fanget opp enn jenter, noe som ogsa blir papekt av leerer 5

under intervjuet hennes.

«Jeg har jo lzert mye om dette, og nar du hgrer pa podcaster og forskjellig, og leser
om dette her, sa ser du jo det at jenter, bade med ADHD, sprakforstyrrelser og ASF
(autismespekterforstyrrelse). Ofte sa er det helt annerledes, og sa far de diagnosene mye
senere! Sa det synes jeg er veldig viktig at en tenker over, og tenker at det er forskjell».

(lerer 5)

Som nevnt tidligere, har informantene mine veldig variert erfaring med det a kartlegge
elever med utviklingsmessige sprakforstyrrelser. Alle har kjennskap til noen av
kartleggingsverktgyene som blir brukt, da spesielt de som virker mest populzaere, men
erfaringene med a faktisk bruke dem varierer veldig. Alle laererne rapporterer om at de
utfgrer noe kartleggingsarbeid i klassene, men det kommer klart frem at det hovedsakelig er
spesialpedagogene som tar seg av de testene som er mer spisset mot den spesifikke

diagnosen.

5.2.5 Rutiner for henvisning

Her samstemte ogsa resultatene mine med tidligere nar det kom til erfaringer med
henvisning. Leerer 1 og 2 opplyser om at de ikke handterer henvisninger selv, men overlater
det til spesialpedagogene som virker som en slags mellommann mellom skole og PPT.
Leererne er selvfglgelig involverte i prosessen med henvisning, men det virker som om det er

spesialpedagogene som hovedsakelig star for kommunikasjonen mellom instansene. Lzerer 4
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og 5 nevner i denne sammenheng «rutineplakaten», som skal hjelpe dem med a huske pa

handlingskjeden en ma gjennom f@r en eventuelt henviser eleven videre.

Fer den eventuelle henvisningen, gnsker PPT at visse kartleggingsprgver skal tas, og at noen
tiltak er prgvd ut over lengre tid. De anbefaler ogsa bruken av stafettlogg for a fa en god
oversikt og dokumentasjon over hvilke tiltak som er utprgvd o.l. men jeg fant at laererne
hadde blandede fglelser for denne grunnet blant annet vanskelig utforming og tidsbruk.
Leerer 5 virker for gvrig positiv til bruken av stafettlogg, men sier at hun forstar at

arbeidsmengden og tidsbruken i starten kan vaere overveldende.

Leererne ma ogsa skrive en pedagogisk rapport i forkant av henvisingen, med blant annet en
oversikt over elevens vanske, tiltak og resultat av tiltakene. De gnsker ogsa en apen dialog i
forkant av henvisningen, noe som ofte skjer pa de faste mgtene mellom

ressursteam/spesialpedagogene og PPT.

«[...] Som oftest sa gnsker jo PPT at vi har diskutert det med de, og med den
kontaktpersonen her ute, pa et sann fasttid mgte med PPT som vi har en gang i maneden. Sa

da legger jo vi frem, ja».

Samarbeidet med PPT trekkes altsa frem som hovedsakelig positivt, da laererne far hjelp og
stgtte i sine bekymringer, men uttrykker noe frustrasjon over tidsbruken fra henvisning til
sakkyndig vurdering. Leerer 2 melder at det blant annet har tatt PPT helt til 5. klasse med 3 ta

imot en henvisning pa en elev som har vist tegn pa vansker siden fgrste klasse.

Sett bort ifra noen frustrasjoner, melder laererne om at PPT er en god st@tte og trygghet i

arbeidet med 3 kartlegge og utforme tiltak for elever.

5.3 Tiltak

5.3.1 Informantenes erfaringer med tiltak

| den tidligere forskningen jeg har inkludert i studien min, er tiltakene som nevnes

hovedsakelig kursing i lesing, grammatikk og sprak.

Eksempelvis, undersgkte Calder et al. (2020) effekten av eksplisitte metalingvistiske gvinger i
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kombinasjon med kursing i grammatikk, Frizelle et al. (2021), sd nsermere pa doseringen av
intervensjoner/tiltak og Ebbels et al. (2019) sa pa effekten av forskjellige intervensjoner i forhold til
klasseromsundervisning, undervisning i sma grupper eller individuell undervisning. Det er
derfor et mindre sammenligningsgrunnlag for de spesifikke tiltakene mellom forskningen og
min empiri i denne delen av oppgaven. Jeg vil allikevel trekke frem det mine informanter sa
pa som viktige og effektive tilrettelegginger og tiltak, og heller fokusere deler av denne

drgftingen pa det sosiokulturelle aspektet ved lzering.

Tiltak er noe alle informantene mine har erfaring med i varierende grad. De opplyser om at
det hovedsakelig er de selv som utformer tiltakene, men at de ogsa her har noe stgtte i
spesialpedagoger. Tre av leererne oppgav ogsa at de hovedsakelig har arbeidet med eldre
elever, sa deres erfaringer er noe mer begrenset enn hos de andre to. Det gar igjen, spesielt
hos leerer 1-3 at det virker som om det er mest fokus pa sprakvansker hos de sma. Laerer 5
poengterer imidlertid i forbindelse med en av elevene hun har arbeidet med, at «[...] Han har
jo denne sprakvansken, den forsvinner jo ikke.» Dette er et godt poeng, som illustrerer det
Ebbels et al. (2019) fant angdende «episode of care» i forhold til intervensjonene i
Storbritannia, altsa at igangsetting av tiltak over kortere tid ikke har saerlig effekt, da
vanskene ikke bare forsvinner. En ma jobbe kontinuerlig med intervensjoner for at de skal
opprettholde effekten, og kunne hjelpe elevene pa best mulig mate. Hun fortsetter
imidlertid med a fortelle at denne eleven ikke lengre har spesialundervisning, da tiltakene de

hadde arbeidet med hadde sapass god effekt at han ikke lengre behgvde ekstra hjelp

«[...] Men at den tilretteleggingen som er gjort pa skolen- og det og er jo litt godt at
en sier at «nei, na er det faktisk ikke behov for spesialundervisning lengre». Sant, og da

tenker jeg, da har jo de laererne og skolen gjort noe riktig».

Tiltakene som blir giennomfgrt er ganske like pa tvers av skolene, noe som tyder pa at disse
ses pa som gode og effektive mater a hjelpe elevene. Informantene mine opplyste blant
annet om at mange av tiltakene gikk pa a gjgre hverdagen enklere og mer oversiktlig, og
med det gjerne gi eleven en ekstra trygghet. Det blir imidlertid ogsa papekt at informantene
synes det er vanskelig a blant annet finne korrekt niva pa tekster og lekser til elevene. Dette
kan tenkes a ha sammenheng med at USF kan vaere en svaert sammensatt vanske, og at en

derfor ma gjgre mye individuell tilpasning til hver elev. Mengden lekser blir ogsa nevnt som
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en utfordring, da det er viktig at det ikke blir for mye for eleven, og at «[...] Det ikke det blir

en kamp hjemme pa dette her, det ma vaere sma ting».

5.3.2 Variasjoner i leerernes fokus

Som tidligere nevnt, ser jeg i min empiri at laererne i min studie har et noe forskjellig
hovedfokus pa hva som er viktigst for a hjelpe eleven. De rapporterer alle om bruk av
tydelige dagsplaner, tilpassede tekster, lesekurs, laeringsstrategier o.l.,, men det kommer
frem at laerer 4 og 5 har et stgrre fokus pa trygghet og mestring enn hva eleven skal lzere i
fagene. De tiltakene som kommer frem her, spesielt hos leerer 5 gar hovedsakelig pa det som

har med det psykososiale miljget a gjgre.

Hun fokuserer mye pa elevens fglelser og opplevelser av skolehverdagen, og papeker at

gode relasjoner er en sveert viktig faktor.

«[...] Men jeg tenker det at den der- relasjonene, tryggheten og mestringen henger sa

tett sammen at det er utrolig viktig».

Mestring trekkes ogsa frem i den sosiokulturelle laeringsteorien, hvor Strandberg (2015)
snakker om hvordan Vygotskij mente at vi laerer i samspill med andre. Han papeker at
mestring av oppgaver vil ha en avgjgrende betydning for elevens videre motivasjon og
leering. Rgkenes og Hanssen (2012) skriver ogsa om hvordan «laererens evne til a skape en
atmosfeaere av tillit» er den klart viktigste faktoren for lzering, og hvordan «god

kommunikasjon er knytt til det & oppleve seg mgtt av en annen persony. (s. 107)

«[...] Altsa, hvis relasjonene ikke er pa plass, sa er det vanskelig».

Disse leererne ser altsa pa det psykososiale miljget og elevens relasjoner, trygghet og
mestringsfglelse som det viktigste. | fglge den sosiokulturelle laeringsteorien, lzerer man som
sagt gjennom samspill med andre, og om en ikke har et godt samspill, mister en ogsa naturlig

nok grunnlaget for 3 laere.

Leerer 1-3 har derimot et litt annet fokus. De nevner blant annet at de tar elevene ut i sma
grupper for a gjennomfgre lese- eller skrivekurs, eller alene i intensiv opplaering for & ga
gjennom begrepstrening o.l. Ebbels et al. (2019) konkluderte med at effekten av kursene i

deres studie var svaert avhengig av om det var en vanlig lzerer eller en av utviklerne av kurset
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som gjennomfgrte dem. Her ser vi viktigheten av kompetanse inn mot temaet en jobber
med for @ kunne oppna best mulig resultat. Alts3, i arbeid med kursing av elevene, ma en
vaere bevisst pa at en innehar den kompetansen som trengs for @ oppnad malet best mulig.
Noen elever fgler imidlertid pa stigmatisering i forhold til kursing, og vil derfor helst ikke
skilles fra klassen eller bruke hjelpemidler som de har tilgjengelig. Andre hjelpemidler som

blir nevnt er digitale verktgy som leser opp tekst for elevene, for eksempel pa mobil.

Gode skriverammer og bruk av lzeringsstrategier blir ogsa nevnt av alle informantene mine
som gode hjelpemidler. Noen lzeringsstrategier som for eksempel boken som elevene skal
bruke til 3 skrive ned begrep i trekkes derimot frem som lite effektfull om eleven ikke har
grunnkunnskapen til a vite hvilke ord den ikke forstar. Det kreves egentlig en del

kompetanse for a skjgnne hva en ikke skjgnner.

Leerer 4 og 5 viser ogsa at de er opptatt av at en ikke ngdvendigvis ma fokusere pa hva
eleven ma endre for a passe inn i skolen, men at laererne ma vaere obs pa hva de selv kan
endre for at det skal bli enklere for eleven. Dette hgres kanskje logisk ut, men det er ikke

alltid like enkelt a huske pa.

Jeg sa altsa et klart skille mellom leererne i deres hovedfokus. Der noen har mest fokus pa
det faglige, har andre mer fokus pa elevens psykososiale verden. | henhold til bade tidligere
forskning, men ogsa den sosiokulturelle leeringsteorien er begge sidene viktige & ha med seg
inn i skolen. En ma vaere oppmerksom pa hvordan det psykososiale pavirker evnen og lysten
til 4 laere, og en ma se pa gode tiltak for faglig laering slik at eleven ogsa fgler pa mestring i
sin hverdag. Utviklingsmessige sprakforstyrrelser er som sagt en sveert sammensatt vanske,
og en ma inneha mye kompetanse innenfor bade lzering og klasseledelse for a8 oppna best

mulig resultat.

5.3.3 Hvilke tiltak ses pa som mest effektive?

Som nevnt over, hadde laererne i min studie litt forskjellig hovedfokus nar det kom til tiltak
for elevene, men alle nevnte flere spesifikke tiltak som de mente hadde effekt. Et av
tiltakene som ble nevnt av alle informantene, var en god og detaljert dagsplan, som fortalte
elevene hva som skulle skje utover dagen. Dette hadde alle erfaring med, og sa pa det som

et godt verktgy som trygget eleven.
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Ellers blir kursing, bade i grupper og individuelt dratt frem av lzererne som effektivt,
avhengig av om elevene var motiverte eller ikke. Det ble ogsa papekt at disse kursene ogsa
var avhengig av tilgang pa ressurser pa den ene skolen. Bruk av konkreter ble ogsa knyttet til
disse kursene. Ebbels et al. (2019) fant derimot i sin studie at kursenes effekt var veldig
avhengig av tidsbruken som var satt av til a gjennomfgre dem, hvor mer tid til giennomfgring
viste seg gunstig. De drar ogsa frem at en metaanalyse ikke fant kursene szerlig effektfulle
uten at de ble kombinert med underveisvurderinger og gode tilbakemeldinger. Her ser en
altsa at en ma vaere oppmerksom pa ikke bare gjennomfgringen av kursene i seg selv, men
ogsa arbeidet som ma gjgres underveis og i etterkant av kursene i tillegg. Ebbels et al. fant
ogsa at de individuelle kursene hadde god effekt pa ekspressive sprakevner og ordforrad,
men at dette kun hadde effekt sa lenge kursingen ble holdt ved like for elevene. De
rapporterer om at en viktig faktor for suksess er godt foreldresamarbeid, og oppleering for

leererne som gjennomfgrer kursene.

En annen ting som var felles for alle informantene var viktigheten av a gi gode og tydelige
beskjeder. For elever som har vansker med a for eksempel ordleting, eller som har vansker
med minne, sa er dette en sveert viktig ting a huske pa for a gjgre hverdagen til disse elevene

sa enkel som mulig.

Tiltakene om ble nevnt i intervjuene mine er som nevnt tidligere ganske like, uavhengig av
skole. De gar ut pa a trygge eleven, a gi den mestringsfglelse, og a forenkle arbeidet med fag.
Leererne virket generelt positive til utforming og gjennomfgring av tiltakene, og nevner ogsa
at de har stgtte i spesialpedagoger, ressursteam og PPT om de skulle trenge tips og rad.
Tiltakene opplyses om at de blir utformet hovedsakelig av laererne selv, men i tilfellene med
mine to informanter som er sosialleerere, virker det som om disse ogsa er veldig aktive i
utformingen, selv om de ikke er kontaktlaerere for egne klasser. Deltaking i utforming av
tiltak kan nok ses i lys av at de begge har en veiledende rolle ovenfor de andre laererne pa

skolen.

5.4 Utviklingsmessige sprakforstyrrelser som fokus i utdannelsen

Etter & ha utfgrt intervjuene med mine informanter, har jeg fatt et lite innblikk i laereres
rutiner, tiltak og kompetanse rundt USF. Det virker som om de fleste har en generell ide om

hva som inngar i diagnosen, og hvilke kartleggingsverktgy og tiltak som kan hjelpe. Der de
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selv fgler at de mangler kompetanse, kan de stgtte seg pa spesialpedagoger og ressursteam i
skolen, i tillegg til PPT. Funnene mine rundt erfaring og kompetanse samstemmer godt med
tidligere forskning, og gir derfor ikke et overraskende resultat. Leererne opplyser generelt om
gode kartleggingsverktgy og effektive tiltak, selv om det ogsa nevnes at en alltid kan bli

bedre pa ting.

Lererne rapporterer ogsa om et gnske om a lzere mer om USF. Noen oppdaterer seg pa
egenhand med a lese artikler o.l., mens andre leerer mer gjennom 3 arbeide direkte med
disse elevene i klasserommet. Pa spgrsmalet om de mente vi burde hatt mer fokus pa USF i
utdannelsen, svarte imidlertid alle bekreftende. De rapporterer at det generelt er lite fokus
pa bade sprakvansker og andre diagnoser i utdannelsen, og at de gjerne skulle sett at det ble
mer fremover. Laerer 3 som er rektor pa den ene skolen, kritiserer leererutdanningen noe for
a ha for stort fokus pa fag, og ikke nok pa klasseledelse og hvordan en arbeider med barn
med forskjellige diagnoser. Hun trekker frem at det er mange som kan veaere sveert flinke som
faglaerere, men at det ikke er det hun trenger. Hun vil gjerne heller ha lzerere som er
kompetente til 8 handtere barna som trenger ekstra oppfglging, og som godt og effektivt kan

tilrettelegge for at hele klassen har den beste forutsetningen for a lzere.

Informantene mine etterlyser med andre ord mer spesialpedagogikk rettet mot

sprakvansker og andre diagnoser i leererutdanningen.
6. Studiens validitet og reliabilitet

«Intervjuvaliditeten heng klart saman med intervjureliabiliteten, og har ein stilt uklare
intervjuspgrsmal, svekkjer dette bade intervjureliabiliteten og intervjuvaliditeten» (Krumsvik, 2019). |
starten av intervjuene mine, prgvde jeg a forsikre meg om at informantene visste hva
utviklingsmessige sprakforstyrrelser var, slik at det ikke oppsto misforstaelser rundt hva jeg spurte
om. Dette kan allikevel ha skjedd om mine forklaringer ikke var tilstrekkelige. Spesielt den ene
leereren viste tegn pa a ikke vite hva som kjennetegnet diagnosen i starten av intervjuet, men litt
lengre ute i intervjuet, etter en forklaring av diagnosen og ogsa mitt fokus pa en spesifikk elev, ble
det klart at hun skjgnte hvilke elever jeg siktet til. Jeg fikk altsa selv fgle pa hvor viktig det er a vaere
bevisst pa spgrsmalene en stiller, og hvordan en legger frem gode forklaringer. Forklaringen av
diagnosen, i den grad det var ngdvendig, ble ogsa redigert litt fra intervju til intervju, for a prgve a

unnga denne misforstaelsen flere ganger.
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Jeg valgte a gjennomfgre en kvalitativ studie med semistrukturerte intervju for a kunne ga dypere inn
i emnet ved hjelp av spgrsmalene mine, og for a kunne fa mer detaljerte svar fra informantene. Det 3
kunne spgrre ut informantene om svarene deres, og a8 kunne kontrollere og bekrefte at jeg tolket
svarene korrekt, hever validiteten av studien. Validitet heves ogsa ved a vaere bevisst pa utvalget om
informanter, og forsikre seg om at de som deltar i studien er troverdige og har kompetansen til a
kunne svare pa det jeg lurer pa. Spgrsmalene jeg stilte var forsgkt a8 vaere sa apne som mulig, noe
som lot informantene snakke ut fra deres egne erfaringer, men jeg utelukker ikke at noen av

spgrsmalene allikevel ble ledende.

Vedrgrende transkripsjonen av intervjuene mine, foretok jeg blant annet en vurdering pa om jeg
skulle skrive den pa lydrett dialekt eller pa korrekt bokmal. Valget ble foretatt pa bakgrunn av typen
studie jeg skulle foreta, en kvalitativ studie som fokuserte pa erfaringer og ikke sprak, og resulterte
derfor i at jeg skrev pa bokmal. Jeg var ngye med a fa med nyansene i det informantene sa, og 3
legge til bokmalsekvivalenten av «dialektord», eller & bruke dialektordet om det ikke fantes noe

bokmalsekvivalent, for & unnga at deler av meningen gikk tapt.

Spgrsmalene jeg valgte a stille i intervjuene mine var basert pa forskningsspgrsmalene jeg hadde lagt
ut fra problemstillingen min. Forskningsspgrsmal, og senere intervjuspgrsmal var laget ut fra artikler
om tidligere forskning rundt temaet, som hadde gitt meg innsikt i hvor fa elever med
utviklingsmessige sprakforstyrrelser som ble fanget opp, og ogsa hvilken kompetanse lererne i
skolen satt pa. De studiene jeg fant var hovedsakelig basert pa Amerikanske skoler, noe som gav meg

ideen om og se om vi hadde det samme synet og stastedet i norske skoler.

| fortolkningen av intervjuene mine, var jeg papasselig med a veere ngytral, og ikke ilegge utsagnene
mine egne meninger, men basere meg pa det leererne sa. Ett eksempel er i intervjuet med laerer 1,
som oppga at hun ikke har noe erfaring med elever med utviklingsmessige sprakforstyrrelser, hvor
jeg matte vaere bevisst pa a gjengi det hun faktisk sa, og ikke tolke svarene hennes i lys av min egen
kompetanse selv om det er svaert stor sannsynlighet for at hun faktisk har hatt flere elever med disse
vanskene i Igpet av 20 ar i skolen. | analysen av transkripsjonene var jeg derfor veldig oppmerksom

pa a fortolke informantenes utsagn korrekt, og a ikke ilegge dem en mening de ikke hadde.

I min studie hadde jeg kun 5 informanter, noe som helt klart kan ha innvirkning pa mine resultater og
pavirke reliabiliteten i oppgaven. Fa intervjuer gir et veldig lite innblikk i laerernes erfaring, og det vil
derfor veere overgeneralisering a tillegge alle leerere de samme erfaringene. Informantene mine
oppgav derimot noenlunde de samme svarene pa mine spgrsmal, og svarene samstemte ogsa med

tidligere forskning, noe som i sin tur vil gke reliabiliteten. Nar jeg sgkte etter informanter, sendte jeg
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informasjonsskrivet til rektorene pa skolene, og de har da antakeligvis spurt hvilke lserere som var
interesserte i a delta. Om de vurderte hvilke lserere som hadde mest kompetanse pa omradet er
derimot uklart, noe som ogsa naturligvis vil ha innvirkning pa resultatene mine. Jeg kan ikke uttale
meg om rektorenes valg hadde positiv eller negativ innvirkning pa studien, da jeg pa den ene siden
fikk intervjue en lzerer som ikke hadde noe erfaring, og som dermed viste at tidligere forskning kunne
vise seg a stemme, og pa den andre siden fikk jeg kanskje ikke leerere som hadde arbeidet szerlig med
elever med USF, og som derfor ikke kunne fortelle meg saerlig om kartlegging eller henvisningsrutiner
i skolen. Jeg foretok noe validering av svarene under intervjuene ved a forsikre meg om at
informantenes mening kom korrekt frem, men gikk ikke tilbake og intervjuet informantene igjen om

det var noe som var uklart, noe som igjen kunne ha styrket validiteten av studien.

Konklusjon

I mine undersgkelser fant jeg en ganske stor overenstemmelse mellom mine resultater og tidligere
forskning. Informantene mine rapporterte om varierende grad av erfaring innenfor utviklingsmessige

sprakforstyrrelser, bade med tanke pa undervisning, kartlegging, henvisning og tiltak.

| forbindelse med kartlegging og kartleggingsverktgy, rapporterte informantene om at alle hadde
gjennomgatt noen spesifikke typer kartlegging av elevene, men det var stor forskjell mellom de som
satt i ressursteamet og de som ikke gjorde det. De som satt i ressursteam hadde flere
kartleggingsverktgy tilgjengelig, og virker som om de ogsa sa sammenhengen mellom de spesifikke
verktgyene og sprakvansken. Alle hadde derimot en opplevelse av at verktgyene de brukte var

effektive og enkle a bruke.

Med tanke pa henvisning, sa var det veldig varierende svar fra informantene. Alle hadde noe erfaring
med henvisning av elevene, men lzerer 1-3 opplyste om at de ofte ikke hadde direkte kontakt med
PPT. Det var spesialpedagogene som fungerte som mellommann mellom instansene. Laerer 4 og 5
satt derimot pa mye erfaring rundt henvisning, da de hadde samme rolle som spesialpedagogene pa
den andre skolen. De hadde jevnlig kontakt med PPT i henvisningssaker, og viderefgrte ogsa

informasjonen til kontaktlzereren.

Der kom frem fra intervjuene at informantene mine ogsa hadde en god del erfaring med a bade
utforme og utfgre tiltak for elevene med utviklingsmessige sprakforstyrrelser. De som var

kontaktleerere rapporterte om at det i all hovedsak var de selv som utformet tiltakene, da de kjente
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elevene best, og gjerne hadde mest oversikt over hva de strevde med. De laererne som satt i
ressursteamet hadde ogsa mye erfaring, men dette var hovedsakelig med a veilede lzerere som

hadde disse elevene i sine klasserom.

Noe som ogsa ble nevnt en del i intervjuene var fokuset pa elevenes psykososiale miljg. Det sosiale
sto sterkt i fokus, saerlig hos laerer 4 og 5, og de papekte begge at gode relasjoner, trygge elever og
mestringsfglelse gikk foran fag nar det kom til lzering. Dette henger veldig naert sammen med den

sosiokulturelle laeringsteorien til Vygotskij, altsa at man laerer i samhandling med andre, og at uten

relasjoner og mestringsfglelse vil ikke laering skje.

Det virker altsa som om laererne i skolen generelt har god erfaring med & fange opp og fglge opp
elever med utviklingsmessige sprakvansker, men de sier ogsa at de gjerne gnsker seg mer
kompetanse. Alle papeker at de synes det er for lite informasjon om sprakvansker og andre
diagnoser i leererutdanningen, og at de ikke fgler de har nok kompetanse til 3 effektivt kunne sile ut

elevene som viser tegn til sprakvansker.

Formalet ved studien min var a finne ut om laererne selv mente de hadde tilstrekkelig erfaring i
arbeidet med elever med utviklingsmessige sprakvansker, noe jeg synes jeg fikk ganske godt svar pa.
Som nevnt ovenfor, virker det som om lzererne har en god del erfaring, bade fra klasserom og som

sosiallerere, og dette stemmer godt overens med tidligere forskning.

Jeg ser i etterkant av intervjuene at jeg gjerne kunne spurt enda flere oppfglgingsspgdrsmal, spesielt
for a kanskje fa mer informasjon fra laerer 1, men det er jo naturlig 8 komme pa mer en lurte pa nar

alt er over og en har fatt reflektert litt.

Til slutt, vil jeg papeke at min studie var veldig liten, og at det derfor kunne vaert
hensiktsmessig a giennomfgre en lignende studie med flere informanter for a fa et bredere
spekter av informasjon. Jeg haper imidlertid at studien min kan veere til nytte, bade for
leerere ute i skolen, for studenter som gnsker mer informasjon, og for leererskolen generelt

som kanskje gnsker a restrukturere utdanningen etter hvert.
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Vil du delta 1 forskningsprosjektet

Leereres erfaringer med elever med utviklingsmessige

sprakvansker

Dette er et spgrsmal til deg om a deltai et
forskningsprosjekt hvor formalet er a undersgke
lzereres erfaringer med a fange opp og fglge opp elever
med utviklingsmessige sprakvansker. | dette skrivet gir
vi deg informasjon om malene for prosjektet og hva

deltakelse vil innebzere for deg.

Formal

Jeg gar 5. aret pa leererutdannelsen, og skal na skrive master i spesialpedagogikk.

Formalet med masteren min er a8 undersgke leereres erfaringer med utviklingsmessige

sprakvansker, med problemstillingen:

«Hvilken erfaring har leerere i barneskoler fra forskjellige kommuner med a fange opp og
folge opp elever med utviklingsmessige sprakvansker?»
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Jeg vil se neermere pa hvordan du som laerer tenker pa din kompetanse og dine erfaringer
rundt rutiner for kartlegging, henvisning og tilrettelegging for elevene som viser tegn pa

utviklingsmessige sprakvansker.

Mine forskningsspgrsmal er derfor:

- Hvilken erfaring har lzererne i barneskolen innenfor utviklingsmessige sprakvansker?

- Hvilke metoder for kartlegging blir brukt i skolen?

- Hvilke henvisningsrutiner har skolen?

Hvem er ansvarlig for forskningsprosjektet?

Hegskulen pa Vestlandet.

Hvorfor far du spgrsmal om a delta?

Jeg vil intervjue 6 lzerere i barneskolen. Jeg @gnsker at de jeg intervjuer har noe erfaring med
a arbeide i skolen slik at jeg far mest mulig informasjon, sa jeg har derfor valgt a begrense

alderen pa utvalget til personer mellom 27 og 67 ar.

Hva innebaerer det for deg a delta?

Jeg vil gjennomfgre et intervju pa rundt 12 spgrsmal med lydopptaker, hvor jeg vil spgrre om
dine erfaringer som laerer i barneskolen rundt temaet utviklingsmessige sprakvansker.
Intervjuet vil bli anonymisert, og opplysningene jeg innhenter vil bli samlet pa en

forskningsserver pa hggskulen.
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Det er frivillig a delta

Det er frivillig @ delta i prosjektet. Hvis du velger a delta, kan du ndr som helst trekke
samtykket tilbake uten a oppgi noen grunn. Alle dine personopplysninger vil da bli slettet.
Det vil ikke ha noen negative konsekvenser for deg hvis du ikke vil delta eller senere velger a
trekke deg.

Ditt personvern — hvordan vi oppbevarer og bruker dine opplysninger

Vi vil bare bruke opplysningene om deg til formalene vi har fortalt om i dette skrivet. Vi

behandler opplysningene konfidensielt og i samsvar med personvernregelverket.

Opplysningene vil kun bli behandlet av meg (Anne Lene Milje) som masterstudent, og mine
veiledere ved hggskulen. Navn og kontaktopplysninger vil bli erstattet med en kode som
lagres pa egen navneliste adskilt fra gvrige data, og datamaterialet jeg samler inn vil bli

lagret pa en forskningsserver.

Alle opplysninger vil bli anonymiserte i min masteroppgave.

Hva skjer med opplysningene dine nar vi avslutter forskningsprosjektet?

Opplysningene anonymiseres nar prosjektet avsluttes/oppgaven er godkjent, noe som etter

planen er 15.05.2022. Personopplysninger og opptak vil da bli slettet.

Dine rettigheter
Sa lenge du kan identifiseres i datamaterialet, har du rett til:
- Innsyn i hvilke personopplysninger som er registrert om deg, og a fa utlevert en kopi
av opplysningene,
- afarettet personopplysninger om deg,
- afaslettet personopplysninger om deg, og
- asende klage til Datatilsynet om behandlingen av dine personopplysninger.

Hva gir oss rett til 3 behandle personopplysninger om deg?

Vi behandler opplysninger om deg basert pa ditt samtykke.
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Pa oppdrag fra Hggskulen pa Vestlandet har NSD — Norsk senter for forskningsdata AS
vurdert at behandlingen av personopplysninger i dette prosjektet er i samsvar med

personvernregelverket.

Hvor kan jeg finne ut mer?
Hvis du har spgrsmal til studien, eller gnsker a benytte deg av dine rettigheter, ta kontakt
med:

- Hggskulen pa Vestlandet ved Anne Lene Milje, Annemilj@hotmail.com
(Masterstudent)
- leva Kuginyte-Arlauskiene, leva.Kuginyte-Arlauskiene@hvl.no (Veileder)

- Trine Anikken Larsen, Trine.Anikken.Larsen@hvl.no (Personvernombud)

Hvis du har spgrsmal knyttet til NSD sin vurdering av prosjektet, kan du ta kontakt med:
e NSD — Norsk senter for forskningsdata AS pa epost (personverntjenester@nsd.no)
eller pa telefon: 55 58 21 17.

Med vennlig hilsen

leva Kuginyte-Arlauskiene Anne Lene Milje
(Veileder) (Student)
Samtykkeerklaering

Jeg har mottatt og forstatt informasjon om prosjektet «leereres erfaringer med elever med
utviklingsmessige sprakvansker», og har fatt anledning til a stille spgrsmal. Jeg samtykker til:

O A deltaiintervjuet

Jeg samtykker til at mine opplysninger behandles frem til prosjektet er avsluttet
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(Signert av prosjektdeltaker, dato)

Vedlegg 3, Intervjuguide

Intervjuguide

1. Erfaring

- Hvordan vil du beskrive din erfaring med elever med utviklingsmessige sprakvansker?

- Hvordan vil du beskrive noen kjennetegn pa utviklingsmessige sprakvansker?

- Hvordan vil du beskrive et tilfelle hvor du har erfart at en elev har vansker med noen av disse

kjennetegnene, for eksempel sprakforstaelse?

2. Kartlegging og henvisning

- Hvilke erfaringer har du med a kartlegge elever med utviklingsmessige sprakvansker?

- Hvilke kartleggingsverktgy bruker du i din praksis, og hvordan opplever du bruken og
effektiviteten av disse?

- Hvilke andre kartleggingsverktgy bruker skolen, og hvorfor velger du a ikke bruke disse?

- Hvordan ville du gatt frem for a kartlegge og deretter henvise en elev som viser tegn til

utviklingsmessige sprakvansker?

3. Tilrettelegging

- Huvilke tiltak har du/din skole for a tilrettelegge for elever med utviklingsmessige
sprakvansker?

- Hvilke tiltak ser du pa som mest effektive i din erfaring?

- Hvor kommer disse tiltakene fra? Logoped, skolens spesialpedagoger eller

kontaktleerere/andre lzerere?
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- Hvordan vil du beskrive en situasjon hvor du har tilrettelagt for elever med utviklingsmessige

sprakvansker i din praksis? Hvilke spesifikke tiltak ble iverksatt, og hvorfor?
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