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Sammendrag

Mangfoldet av seksaringer mater skolen med ulike forutsetninger og kunnskaper. Barn er
sarbare mellom overgangen fra barnehage til skole, og de har behov for pedagoger som mater
hver enkelt elev med et miljg som gir rom for ulikheter og bidrar til at alle utvikler sine
ferdigheter. Elever med utviklingsmessige sprakforstyrrelser (Developmental Language
Disorder- DLD) har varige vansker med spraket, som pavirker kommunikasjonen og leering i
det daglige, derfor kan de ofte ikke delta pa lik linje med jevnaldrende. Denne studien har til
hensikt a undersgke hvordan pedagoger kan legge til rette for begrepslaring for elever med

utviklingsmessige sprakforstyrrelser i begynneropplaringen.

Studien er basert pa semistrukturerte intervjuer av fire pedagoger som deler sine erfaringer
knyttet til begrepslaring for elever med utviklingsmessige sprakforstyrrelser i
begynneropplearingen. Under analyseprosessen ble det kjent at profesjonelle samarbeid og
didaktiske tilneerminger preger pedagogenes arbeid med begrepslaering for elever med DLD.
Resultatene viser at bade samarbeid og organisering har en betydningsfull rolle i arbeid med
elever med DLD. Samtidig viser studien at alle elever i begynneropplaringen har behov for
spraklig stimulering. | sammenheng med elevenes begrepstilegnelse, vektlegger pedagogene
bruk av visuelle fremstillinger, repetisjon, strukturerte undervisningsformer, og bruk av

konkreter og konkret undervisningsmateriell i arbeid med begreper for elever med DLD.
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Summary

The diversity of six-year- olds enters school with various prerequisites and knowledge levels.
Children are particularly vulnerable during the transition from preschool to elementary
school, and educators need to meet each child’s needs and create an inclusive environment
that fosters skill development. However, students with developmental language disorders
(DLD) face communication and learning challenges that prevent them from fully participating
in an equal manner. The purpose of this study is to investigate how educators can facilitate
concept learning for students with DLD in their primary education. The study s participants
were four educators who shared their experiences with concept learning for students with
DLD through semi- structured interviews. The analysis revealed that professional
collaboration and didactic approaches were crucial to the educators’ work with these students.
The study highlighted the importance of collaboration between educators and the need for
linguistic stimulation for all students in primary education. Regarding conceptual learning, the
educators emphasized the use of visual aids, repetition, structured teaching methods, and
specific materials for students with DLD. The study s findings suggest that these approaches

can enhance learning outcomes for students with DLD in primary education.
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1. Introduksjon
Meld. St. 6 (2019- 2020) uttrykker at de farste levearene er betydningsfulle i et barns liv for

videre sprakutvikling. Barn med stort ordforrad og god begrepsforstaelse i barnehagearene,
har gkt sannsynlighet for god sprakutvikling, som pavirker senere skoleprestasjoner. Dermed
kan barnehagetilbudet og de farste arene i grunnskolen veere avgjgrende for hvordan barna
lykkes i videre utdanning og arbeid. Overgangen mellom barnehage og skole gjer eleven mer
sarbar. Skolen stiller hgyere forventinger og vurderer elevens faglige prestasjoner og
forutsetninger bade individuelt og i fellesskap (Nilsen, 2019). A bruke spréket blir enda
viktigere i skolen, der kollektivet preger hverdagen, fremfor det individuelle perspektivet som
i starre grad preger barnehagen. Utviklingen av ordforradet er betydningsfullt for barnets

faglige utvikling og leering (Frost, 2020).

Det er formulert kompetansemal i fagene allerede fra farste klasse som uttrykker det som er
gnskelig og viktig at elevene leerer. Elementene i kompetansemalene tilsvarer de
forventingene skolen har til elevenes evner og forutsetninger (Nilsen, 2019). | leereplanverkets
overordnet del star det at eleven skal tilegne seg kunnskap, ferdigheter, forstaelse, evne til
refleksjon og kritisk tenkning sammen med utvikling av holdninger og etisk vurderingsevne
som grunnlag i kompetansemalene (Kunnskapsdepartementet, 2017). Tilbudet elevene far ved
tidlig skolealder kan gke sannsynligheten for god utvikling videre i skolelgpet og fremtidig
arbeid. Tidlig innsats er et utdanningspolitisk satsningsomrade som far konsekvenser for det
pedagogiske innholdet i begynneropplearingen (Meld. St. 6 (2019- 2020). Tidlig innsats ved
skolestart er et godt utgangspunkt til a forebygge utfordringer, og tiltak iverksettes
umiddelbart nar utfordringer avdekkes for a avverge gkende problemer senere i livet. Det
tilbudet elevene far ved tidlig skolealder kan gke sannsynligheten for god utvikling videre i
skolelgpet og ved fremtidig arbeid (Meld. St. 6 (2019- 2020).

Det er mange barn som ikke kan delta pa lik linje med jevnaldrende i sosiale og
leringsmessige fellesskap, fordi de strever med grunnleggende spraklige ferdigheter (Ottem
et al., 2009). Barn med sprakforstyrrelser kan ha vansker med bade grammatikk og ordforrad,
som kan begrense evnen til & kommunisere med andre (Haugen og Haugen, 2020). Leonard
(2014) beskriver at ca. 7 prosent av befolkningen har utviklingsmessige sprakforstyrrelser
(Developmental Language Disorder- DLD). Han understreker at betegnelsen knyttes til
vansker med spraket som ikke kjennetegner harselshemming, lav nonverbal intelligens eller



nevrologisk skade. Barn med DLD utvikler og tar i bruk spraket, men ordutviklingen gar
senere og er mindre stabil sammenlignet med jevnaldrende (Hayiou- Thomas, 2014). Denne
elevgruppen har vedvarende vansker med spraket som pavirker leering og utfordringer med

spraket i dagliglivet (Rygvold et al., 2019).

Rygvold et al., (2019) belyser at sammenhengen mellom sprakforstyrrelser og lese- og
skrivevansker er godt dokumentert. Risikoen for utvikling av leseforstaelsesvansker er stor,
dersom eleven har en omfattende sprakforstyrrelse. Samtidig viser Hagtvet og Klem (2019) til
et samlet forskningsbilde der begrepsstimulering er et av ngkkelomradene i barnehagebarns
utvikling, og at det kan trekkes over i fgrsteklasse som en faktor i tidlig lese- og
skriveopplaering. Pedagogens rolle i begynneropplaringen skal bidra til god overgang fra
smabarnsalderen til skolealderen ved & mate elevene med et miljg som gir hvert enkelt barn

mulighet til & utvikle og tilpasse sine individuelle evner og ferdigheter (Sgnstabg, 2014).

1.1 Bakgrunn for valg av tema og problemstilling

Det er stor sannsynlighet for at jeg kommer til 4 jobbe med barn med utviklingsmessige
sprakforstyrrelser eller andre sprakvansker i mitt fremtidige leererarbeid. Det har bidratt til
motivasjon til a sgke kunnskap om hvordan pedagoger kan legger til rette for begrepslaring i
begynneropplearingen. Hensikten med denne studien er a belyse hvordan larere og
spesialpedagoger organiserer og gjennomfarer begrepsoppleering for denne elevgruppen.

Studien tar utgangspunkt i fglgende problemstilling:

Hvordan kan pedagogen tilrettelegge for begrepsutvikling for elever med utviklingsmessige

sprakforstyrrelser?

1.2 Begrepsavklaring

1.2.1 Begynneropplaring

Begrepet begynneropplering er i liten grad definert i styringsdokumenter eller faglitteratur,
men Hoff- Jensen et al., (2020) beskriver begynneroppleering som mer enn opplering i fag, og
deler begrepet inn i en vid og smal betydning. En smal forstaelse av begynneroppleering
innebzrer a relatere begrepet til de grunnleggende ferdighetene i fag, det tilsvarer opplaring i
skriving, lesing og regning de farste skoledrene. En vid forstaelse av begynneroppleering er

knyttet til kunnskap og ferdigheter elevene tilegner seg nar de begynner pa skolen. Det er



sider ved skolestart som fersteklassingene skal bli kjent med, og er faguavhengige. Dermed
vil en vid betydning av begrepet vaere mer enn opplering i fagligkompetanse. Eksempelvis, a
forsta hvordan det er & veere elev, tilhgre en klasse, oppfere seg i klasserommet og felge
rutiner og regler pa skolen (Hoff- Jensen et al., 2020). Denne studien tar utgangspunkt i begge

forstaelsene av begynneropplaring.

1.2.2 Tilpasset oppleering og spesialundervisning

I henhold til opplearingsloven skal opplaringen tilpasse forutsetningene og evnene til den
enkelte eleven (Opplaeringsloven, 1998, § 1-3). Gjennom tilpassede arbeidsformer,
pedagogiske metoder, organisering, bruk av leremidler, leeringsmiljget, vurdering og
lzereplaner, skal skolen legge til rette og sikre et best mulig utbytte for hver enkelt elev i den
ordinzere undervisningen (Kunnskapsdepartementet, 2017). Elever som ikke far eller har et
tilfredsstillende utbytte av den ordingere oppleringen, har rett til spesialundervisning
(Oppleringsloven, 1998, § 5-1). Elever har ingen plikt til & motta spesialundervisning, det er
en individuell rett (Utdanningsdirektoratet, 2014).

Elever med DLD har ofte rett pa spesialundervisning, fordi de ikke far et tilfredsstillende
utbytte av ordinzer undervisning. Denne studien setter ikke sgkelys pa om elevene har rett pa
spesialundervisning eller ikke. Studien belyser pedagogenes tilnerminger til begrepslaering
for denne elevgruppen. Den kan organiseres bade individuelt eller i fellesskap med de gvrige
elevene, enten i form av spesialundervisning eller tilpasset opplaering. Med andre ord vil

denne oppgaven farst og fremst omhandle hvordan larere organiserer begrepslaringen.

1.3 Oppgavens oppbygging

| kapittel 2 Teoretisk og empirisk bakgrunn presenteres relevant overordnet teori inkludert
forskning pa feltet. Her vektlegges de spraklige vanskeomrader knyttet til utviklingsmessige
sprakforstyrrelser, begrepsutvikling, sammenhengen mellom ordforrad og leseforstaelse,
pedagogens kompetanse, profesjonelle leeringsfellesskap og organisatoriske lgsninger. Den
vitenskapelige metoden som ligger til grunn for studien redegjgres i kapittel 3 Design og
metode. Videre presenteres og beskrives resultatene fra datainnsamlingen i kapittel 4. Deretter
drgftes oppgavens hovedfunn og overordnet teori i kapittel 5 Diskusjon. Avslutningsvis
presenteres en oppsummering (6) av de mest sentrale funnene pa oppgavens

forskningsspgrsmal.



2. Teoretisk og empirisk bakgrunn

2.1 Utviklingsmessige sprakforstyrrelser

Gjennom arene er det benyttet ulike begreper for & betegne barns spraklige problemer.
Tidligere var termen spesifikke sprakvansker (specific language impairment) tatt i bruk om
spraket var forsinket, og det likevel var normal utvikling pa andre omrader. Forstaelsen av
hva sprakforstyrrelse er, har variert og det samme gjelder betegnelsen pa dette omradet
(Krogenas, 2021). Kristoffersen et al., (2021) beskriver hvordan norske forskere og
praktikere kom frem til den norske betegnelsen knyttet til identifisering og klassifisering av
vansker med sprak hos barn. Denne studien er basert pa den engelskspraklige CATALISE-
studien av Bishop et al., (2017). Den resulterte i enighet om at DLD viser til barn som har
varige problemer med spraket utover fire- fem arsalderen, der vansken pavirker
kommunikasjonen og leering i det daglige. Begrepet sprakforstyrrelser deles i dag, inn i to
hovedgrupper: utviklingsmessige sprakforstyrrelser og sprakforstyrrelse som opptrer sammen

med en annen funksjonsnedsettelse (Rygvold et al., 2019).

Modellen til Bishop et al., (2017) Figur 1, fremstiller at «tale, sprak og
kommunikasjonsbehov», innebzrer alle typer vansker som pavirker spraket, uavhengig arsak.
Samtidig illustrerer modellen at spraklydsforstyrrelser ikke behgver a vare like fremtredende
som de andre vanskeomradene for barn med DLD. Elever med utviklingsmessige
sprakforstyrrelser har ofte vansker knyttet til syntaks og morfologi. Disse vanskeomradene
inneberer hvordan ord settes sammen til setninger og setningsledd som er meningsbarende,
og leeren om hvordan ord bgyes og lages. Fonologi er ogsa et av vanskeomradene som handler
om spraklydenes funksjon i spraket (Hagtvet, 2004). Et tredje vanskelighetsomradet er
pragmatikk og diskurs. Det innebaerer vansker knyttet til riktig produksjon eller forstaelse av
sprak i en gitt kontekst. Det fjerde vanskelighetsomradet er verbalt arbeidsminne. Bishop et
al., (2017) understreker at elever med DLD kan ha vansker knyttet til tilegnelse av nye ord og
lyder gjennom den verbale korttidshukommelsen. Dette stottes av Karlsen og Gjevikhaug
(2020) som utdyper at vansker knyttet til prosessering og minnet kan fare til at denne
elevgruppen har problemer med a huske ordene de harer. Et femte vanskelighetsomrade er
semantikk og ordleting. Dette omradet dekker elever med et begrenset ordforrad og vansker
med & forsta eller uttrykke ordenes og setningenes betydning (Hagtvet, 2004). Problemer med
ordleting eller grammatiske formuleringen kan ogsa skape brudd i kommunikasjonen (Naess
& Zambrana, 2019).



Utviklingsmessige

sprakforstyrrelser \» Vanskeomréader T
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Figur 1: Norsk versjon av modellen til Bishop et al., (2017), hentet fra CATALISE Norge (2020).

Rygvold et al., (2019) understreker at ordlaringen hos elever med DLD gar saktere og er
mindre stabil enn hos jevnaldrende. Dette fremhever forskningen til Riches et al., (2005) at
elever med utviklingsmessige sprakforstyrrelser har behov for to til tre ganger eksponeringer
for & lere nye ord. Ettersom at barn med DLD tilegner seg deler av representasjonen fra hver
presentasjon. Dermed indikerer resultatene fra denne studien at arbeid med repetisjon for gkt

stimulering, tilsier at elever med utviklingsmessige sprakforstyrrelser tilegner seg nye ord.

2.2 Ord og begreper

Spraket gir elevene mulighet for deltakelse i samtaler og refleksjon rundt egne og andres
Igsninger og ideer. Det er et symbolsystem, som bestar av ord som fremstiller hendelser, ting,
falelser og fenomener. For at ordene skal gi mening ma de bli brukt og plassert sammen etter
bestemte regler (Espenakk et al., 2007). For de fleste barn er det a leere ord en del av
utviklingen. Barn i seksarsalderen har et ordforrad pa omtrent 14.000 ord, der disse er ca.
8.000 grunnleggende ord/ begreper (Ottem et al., 2009). Det finnes flere fagtermer koblet til
ord (Selas, 2020). En av fagtermene er begreper, et begrep er «de indre forestillingene hver
enkelt person far nar de harer eller leser et ord» (Hgigard, 2013, s. 159). Begrepsutvikling
innebzrer & utvikle, utvide og stimulere de indre forestillingene personen tilegner seg nar hen

harer et ord (Bjerke og Johansen, 2017). Elever har et begrenset eller ingen forestillinger om



ord. P& bakgrunn av hvilke erfaringer, fglelser og assosiasjoner vi har fra situasjoner og

opplevelser kan eleven fa en indre forestilling av ordet (Hgigard, 2013).

2.2.1 Bloom og Laheys sprakmodell

Bloom og Laheys sprakmodell viser til hvordan spraket er bygd opp av hovedkomponentene
form, bruk og innhold, som pavirker og utvikler hverandre (Saverud et al., 2011).
Innholdskomponenten omhandler sprakets semantiske side. Formsiden omhandler sprakets
struktur, de lingvistiske elementene som kobler sammen symboler og lyder til meningsfulle
enheter. Her inngar fonologi, morfologi og syntaks. Den siste hovedkomponenten bruk,
innebzrer hvordan eleven tolker og bruker spraket, det varierer ut ifra hvilken funksjon eller
hensikt spraket har, og hvilken kontekst eleven befinner seg i (Seeverud, et al, 2011). Bloom
og Laheys sprakmodell illustrerer sammenhengen mellom disse spraklige komponentene. Nar
alle komponentene overlapper hverandre, er spraket godt integrert hos eleven.
Sprakforstyrrelser omhandler vansker pa ett eller flere av disse omradene (Saeverud et al.,
2011).

2.2.2 Alternativ og supplerende kommunikasjon

Det er ikke bare skriftspraket, det finnes mange symbolsystemer. For elever med DLD kan
alternativ og supplerende kommunikasjon (ASK) vere er en annen mate a kommunisere pa
uten & bruke direkte tale i samhandling med andre. Gjennom tegn til tale, bruk av gester, tegn
parallelt med det verbale spraket, ulike visuelle og digitale hjelpemidler (Rygvold et al.,
2019). Picture Communication Symbols (PCS) er et av symbolsystemene innenfor ASK. PCS
inneholder mange konkrete bilder som enten kan veere i svart/hvitt eller farger, og samtidig
kan det besta av mange spraklige og abstrakte begreper. Det er synlig i utformingen av PCS-
symbolene at de kan bli tatt i bruk som symbolkart, hele uttrykk og talehjelpemidler
(Rydeman, 2015).

2.2.3 Sammenhengen mellom ordforrad og leseforstaelse

Ordforradet er delen av farskolebarnets sprak som i betydningsfull grad samsvarer med
barnets leseforstaelse (Hgigard, 2013). Forskning tilsier at barns ordforrad er stabilt fra slutten
av barnehagealder og fram til voksen alder. Eksempelvis barn som har et lite ordforrad fra

skolestart, har ogsa et begrenset ordforrad ved slutten av skolegangen. Og motsatt, barn med



et godt utviklet ordforrad tidlig i livet fortsetter & utvide vokabularet slik at de gar ut av skolen

med et gkt ordforrad og god leseforstaelse (Hgigard, 2013).

Hagtvet og Klem (2019) belyser sprakutviklingens sngballeffekt, der barn med et stort
ordforrad tilegner seg flere ord, fremfor barn med et mindre ordforrad, som lerer farre ord.
Derfor gker gapet mellom barn med stgrst og minst ordforrad. Dette stattes av studien til
Lyster et al., (2010) som hevder at barn i trearsalderen med starst ordforrad forstar omtrent
fire ganger flere ord enn barn med det minste ordforradet. Samtidig var barn i seksarsalderen
med det laveste ordforradet pa niva med barn i firearsalderen med det starste ordforradet.
Denne variasjonen i barns ordforrad vitner om store forskjeller i elevenes senere utvikling og
leering. Et av hovedfunnene viser at ordforradet statter ordavkodingen, som er styrende for
leseforstaelsen. Dermed er ordforradet avgjerende for talesprakets utvikling og senere
leseutvikling (Lyster et al., 2010). Dette underbygges av Hagtvet et al., (2011) som viser en
metaanalyse av longitudinelle studie av sammenhengen mellom ordforradet i farskolealderen
og senere ordavkoding og leseforstaelse. Samtidig hevder Heller (2014) at et mangelfullt
ordforrad kan skape konsekvenser for elevenes faglige utvikling. Elevenes begrepsforstaelse
og ordforrad tilsvarer grunnlaget for & samhandle og kommunisere med andre mennesker.
Dette skaper forutsetninger for a etablere ulike begrepssystemer innenfor et begrepshierarki,

der ny kunnskap lagres, og ikke blir lagret feil i langtidsminnet.

Det er flere studier som viser tilsvarende resultater om sammenhengen mellom barns
ordforrad i barnehagealder, og senere vokabular i skolealder. Ifalge Aukrust (2005) har
sammenhengen mellom barnets vokabular fra barnehagen til skole en stor betydning for
senere leseforstaelse. Samtidig har barn med et gitt vokabularniva i farskolealder, et stabilt
ordforrad og tilsvarende leseforstaelse ved endt skolegang. Dette tilsvarer at barn med gode
avkodingsferdigheter og sterre vokabular ender opp med bedre leseforstaelse og gkt
vokabular og motsatt, barn med et begrenset vokabular ender med svakere leseforstaelse og
lite ordforrad. Dette understattes av forskningen til Marchman og Fernald (2008) som viser at
barn i gruppen med et rikt vokabular hadde et tilfredsstillende vokabular i attearsalderen og
tilsvarende med barn med et begrenset ordforrad. Denne studien vitner om at barns vokabular

i toarsalderen pavirker senere spraklige ferdigheter i barneskolealder.

Ordforradet er sveert knyttet til begrepsutviklingen, og har en stor betydning for barns

spraklige og intellektuelle utvikling. Jargen Frost (2020) papeker at barns spraklige interesse



og nysgjerrighet er avgjgrende, for a forsta sin omverden. Barnets utvikling kan vi falge, ved
a se pa elevens evne til & forklare ordbetydninger, farst av konkrete ord og deretter abstrakte
ord og begreper. Deretter vil ordforrad og begrepsforstaelse ha gkt betydning for tilegnelsen

av skriftspraket.

2.2.4 Elevenes multimodale tekstkompetanse

Vollan og Tannessen (2010) beskriver viktigheten av multimodal tekstkompetanse i
begynneropplearingen, med hensikt om & prave ut elevenes leseforstaelse av multimodale
samspill. Videre belyser denne forskningen at bilder er lettere a forsta enn skrift, og kanskje
mer motiverende for elever i begynneroppleringen. Deretter fremhever Vollan og Tgnnessen
(2010) med bakgrunn i Dunn Dunns (1999) leringsstilteori, at elever har ulike laeringsstiler
knyttet til sansene vi bruker for a tilegne lerestoff. Elever har ulike leringsstiler, der de har en
spesiell mate a leere pa som knytter ulike sansepreferanser. Der auditive personer liker a lytte,
visuelle personer husker best nar de har lest eller sett bilder, taktile personer leerer ved a fole
0g ta pa ting og kinestetiske personer lerer bedre gjennom kroppslige erfaringer (Dunn Dunn,
1999, sitert i Vollan & Tannessen, 2010).

2.3 Pedagogens kompetanse

Pedagogens kompetanse til & opptre leeringsstattene overfor elevene skal muliggjere hjelp,
béade til rett tid og pa rett mate (Nilsen, 2019). Samtidig fremhever Selds (2020) at lerere star
overfor flere utfordringer i arbeid med begrepslaring. En utfordring pedagogene kan mate
ved begrepsundervisningen er & overvurdere antall ord elevene mestrer. Videre trekker hun
frem at en annen utfordring kan veere at leereren ikke forklarer ordene godt nok. Det kan sgrge
for at eleven ikke har nok fgrforstaelse til a forsta undervisningen. Dermed kan pedagogens

didaktiske kompetanse ha betydning for begrepslaeringen.

| det falgende vil det presenteres to ulike didaktiske modeller som kan bidra til begrepslering
for elever med utviklingsmessige sprakforstyrrelser. Den farste er en forskningsmetode som
maler effekten av strukturert begrepslaring for elever med DLD. Den andre er NEIS-
modellen som illustrerer hvordan pedagogen kan jobbe med begreper i begynneroppleringen.

Deretter presenteres Lev Vygotsky og Jean Piagets ulike perspektiver pa laring.



2.3.1 Strukturert undervisningsmodell

Forskningen til Parsons et al., (2005) viser til effektive resultater for elever med
sprakforstyrrelser gjennom strukturert ordlaring. Studien ble gjennomfart med sgkelys pa
repetisjon, fonologiskbevissthet, semantikk og forkunnskaper ved ordene. En av
arbeidsmetodene var & bruke klasserommet. Der fant de objekter som lignet pa ordene, og
leereren viderefarte de nye begrepene i den ordinzgre undervisningen. Samtidig underbygger
studien til Ottem et al., (2009) virkningen av den strukturerte undervisningsmodellen med
leering av ord fra fagplaner i skolen. Denne studien er basert pa forskningen til Parsons et al.,
(2005). Videre viser forskningen til Ottem et al., (2009) til effektive resultater ved a sette
sgkelys pa ordets betydning. Denne systematiske metoden vitner om gkning i elevenes
vokabular utover den spesifikke gvingen. Studien viser at pedagogens arbeid er avgjgrende
for ordtilegnelsen hos eleven, og ikke graden av sprakforstyrrelsen. Elever som lzrer ordets
betydning pa en systematisk mate, kan forholde seg systematisk til ukjente ord de blir

presentert for.

I likhet med Parsons et al., (2005) viser studien til Nash og Donaldson (2005) at barn med
DLD larer begreper gjennom strukturert ordleering, men at de i mindre grad tilegner seg ord
gjennom tilfeldige daglige situasjoner. Espenakk et al. (2007) papeker at elever med et
begrenset ordforrad vil a stgrre utfordring med a tilegne seg ny kunnskap. Elever kan ofte
mete ord de gjenkjenner, uten a vite hva begrepet betyr. Dermed kan systematiske
tilneerminger med begreper skape sterke assosiasjoner mellom ordene, ved at begrepene blir

presist lagret i hukommelsen.

2.3.2 NEIS- modellen

@zerk (2009) har utviklet den pedagogiske NEIS- modellen (se figur 2). Den viser til hvordan
pedagogen kan arbeide med begrepsforstaelse gjennom ulike representasjonsformer. NEIS
star for: naturlig, enaktiv, ikonisk og symbolsk. NEIS- modellen illustrerer hvilket
abstraksjonsniva som passer elever i grunnskolen. Den illustrerer at ved bruk av konkreter
(naturlig representasjon) og gjennom handlinger (enaktiv representasjon) vil tilsvare en

gkende effekt i begrepsleaeringen for elevene i begynneropplaeringen.
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Figur 2: NEIS- modellen. Hentet fra @zerk (2009).

Naess og Zambrana (2019) understreker at barn med typisk sprakutvikling er ogsa avhengige
av spraklig stimulering fra omgivelsene. Samtidig hevder Espenakk et al., (2007) at barn laerer
best nar de er aktiv utforskende og handlende i leeringen. For at barn skal leere nye ord, og
tilegne seg begreper finnes det to mater a gjare det pa. Den ene maten er gjennom
farstehandserfaringer, ved direkte erfaringer med konkreter og opplevelser. Den andre maten
er gjennom andrehandserfaringer, gjennom beskrivelser og forklaringer av begreper med ord.
Det er viktig at barn tilegner seg flest mulige ferstehandserfaringer, med statte fra en voksen.
Elevene ma se, hare, fgle og gjere. Sammen med kommentarer som stetter barnas opplevelser

i ulike situasjoner som utvider begrepsforstaelsen (Espenakk et al., 2007).

2.3.3 Vygotsky og Piaget

Teoretikeren Lev Vygotsky viser til et sosiokulturelt perspektiv pa lering. Et sentralt poeng i
denne leringsteorien er at den individuelle tenkningen er sosialt avhengig, og tilsvarer
resultater fra sosiale samspill mellom eleven og andre mennesker. Det inneberer at eleven er i
stand til & beherske en handling i samspill med andre far hen er i stand til & utfare den alene.
Vygotsky setter sgkelys pa barnets evneniva. Der nivaet benevnes ut ifra hva eleven mestrer
pa egenhand: den neermeste utviklingssonen og hva eleven klarer med hjelp og statte: den
proksimale utviklingssonen. Et annet menneske kan fungere som et stgttende stillas for eleven

(Imsen, 2014). Vygotsky skilte mellom vitenskapelige begreper og spontane begreper i
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skolen. De vitenskapelige begrepene innebarer ord som eleven larer gjennom undervisning.
Spontane begreper utarter i barnets hverdagserfaringer og er usystematiske og kontekstbundne
(Braten, 1996). Et sentralt poeng i Vygotskys teori er at den individuelle tenkningen bygger
pa sosial aktivitet, og er et resultat av sosialt samspill mellom eleven og andre mennesker
(Imsen, 2014).

Forskeren Jean Piagaet forklarer dette i motsatt rekkefglge, han legger vekt pa at tanken er
primer far spraket, og leering er noe som oppstar inni oss (Traavik, Frislid og Alseth, 2014).
Piagets teori peker pa at vi erfarer den ytre verden gjennom utforsking og handling. De
handlingsmanstrene bygger pa den indre representasjonen, som han kalte kognitive skjema
(Imsen, 2014). Dermed er det vesentlig a tilrettelegge for at elevene tilegner seg mest mulig
fysiske erfaringer som skaper grunnlag for et rikt begrepsapparat (Traavik, Frislid og Alseth,
2014). Piaget beskriver tilegnelse av kunnskap som en selvregulert prosess der barnets indre
drivkraft er bidragsyteren for a forsta et fenomen (Imsen, 2014). Dette laeringssynet deler
tilegnelse av kunnskap inn i to prosesser: Den fgrste er assimilasjon innebeerer at eleven
kjenner igjen kunnskapen. Den andre er akkomodasjon omhandler at eleven mater ukjent

kunnskap og ma utvikle og tilpasse de kognitive skjemaene (Traavik, Frislid og Alseth, 2014).

2.4 Tilpasset opplering

Tilpasset opplering krever variasjoner og tilpasninger av den mangfoldige elevgruppen
innenfor fellesskapet (Kunnskapsdepartementet, 2017). Sa langt det er mulig, skal den
ordinaere opplaringen tilpasses ved hjelp av skolens ressurser og styrkingstiltak for & mate
alle elevene med et tilpasset opplaringstilbud (Nilsen, 2019). Buli- Holmberg, Nilsen og
Skogen (2015) trekker frem to ulike skolekulturer for tilpasset oppleaering. Den ene omfatter
en individualistisk skolekultur som preges av gkt fokus pa enkeltlzereren eller den enkelte
eleven, der pedagogene jobbere individuelt med & planlegge sine egne deler av
undervisningen. Den andre skolekulturen karakteriseres av samspill og samarbeid der
pedagogene arbeider i leererteam i arbeidet med tilpasset opplaering. Skoler med mangel pa
kultur for tilpasset opplering vitner om laerere med uklare roller uten tydelige instruksjoner

om ansvaret i spesialundervisningen eller tilpasset oppleering (Nilsen, 2019).

Elevene skal jobbe med de samme fagene og arbeide mot de samme kompetansemalene

(Nilsen, 2019). Ved & mgte mangfoldet av evner, bakgrunn og forutsetninger skal

11



oppleeringen tilpasses innenfor fellesskapets rammer. Bestemmelsen om intensiv opplaring
for elever fra 1.- 4. arstrinn er en del av opplaringen elevene har krav pa (Oppleringsloven,
1998, § 1-4). Dermed er det avgjerende at skolen tilrettelegger for den enkelte eleven for &
forhindre at vanskene utarter, dersom det oppstar faglige eller sosiale utfordringer tidlig i
skolelgpet (Utdanningsdirektoratet, 2018).

Tilrettelegging gjennom tilpasset opplearing har neer sammenheng med prinsippet om
likeverdig oppleering. Prinsippet om likeverdig opplaring innebeerer a gi alle elever
likeverdige muligheter til oppleaering uavhengig evner og forutsetninger. For at pedagogene
skal sikre likeverdighet i oppleaeringen kreves det en mer omfattende tilpasning (NOU
2009:18). Den tilpasningen innebarer at elevenes sosiale og faglige laering henger sammen i
det daglige, den faglige leeringen skal eksempelvis ikke isolere den sosiale leeringen
(Kunnskapsdepartementet, 2017).

2.4.1 Smal og vid forstaelse av tilpasset opplearing

Haustatter (2012) viser til et smalt og et bredt syn pa tilpasset opplaring. Det smale synet pa
tilpasset opplaering inneberer at individuelle tilpassede arbeidsplaner skal fremme elevenes
evner og forutsetninger. Det smale perspektivet er basert pa en linezr utvikling av elevens
individuelle ferdigheter, og tilfredsstiller i mindre grad de sosiale aspektene som inngar i
formalet med opplaringa. Formalet med opplaringa i henhold til oppleringsloven
understreker at elevene skal utvikle kunnskap og holdninger for & mestre livene sine, og delta
i samfunnets fellesskap (Opplaeringsloven, 1998, §1-1). Barn som laerer i samspill med andre,
vil tilegne seg kompetanse og bli bedre rustet til a delta aktivt i fremtidig samfunns- og
arbeidsliv (Ulland et al., 2020). Den vide forstaelsen av tilpasset opplaring samsvarer i starre
grad med oppleringsloven. Ettersom at dette synet omhandler prosesser i et sosialt rom, der

individene samhandler om a drive fram laringspotensialet til hver enkelt elev.

2.5 Organisatoriske lgsninger

Skolens plikt er & tilpasse oppleaeringen gjennom varierte undervisningsformer og individuelle
tilpasninger av mangfoldet i elevgruppen innenfor fellesskapet (Utdanningsdirektoratet,
2022). 1 2020- 21 har antall elever som far spesialundervisning i det ordinaere klasserommet
gatt opp til 48 prosent. Hovedregelen for spesialundervisningen er at eleven skal ha oppleering

I basisgruppen om det er mulig (Utdanningsdirektoratet, 2023). Valg av organisatoriske
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Igsninger i spesialundervisningen ma ses i hensyn til hva som er det beste for eleven, der bade
sosiale og faglige hensyn overveies. Spesialundervisningen er ofte organisert gjennom
enetimer, egne grupper eller med en ekstra laererressurs til stede i klasserommet (Nilsen,
2019). Oppmerksomheten ma rettes mot forholdene rundt den enkelte eleven som har
vansker. Pa den maten er det ngdvendig a jobbe bade pa individniva og pa systemniva. Pa
individniva er pedagogene opptatt av den enkelte elevens behov og utvikling, elevens
ressurser og muligheter for mestring og leering. Pa systemniva evaluerer pedagogene hvordan
den ordinaere opplaeringen og spesialundervisningen i samsvar planlegges, gjennomfgres og
vurderes (Nilsen, 2019).

Nilsen (2019) skiller mellom kvalitativ differensiering og kvantitativ differensiering.
Kvalitativ differensiering innebarer at elever pa samme trinn jobber med ulike temaer og
fagomradet. Denne differensieringsmetoden handler om at elevene har ulike forutsetninger og
evner til at behovet for differensiering gar i ulike retninger. Kvantitativ differensiering
handler om at elevene jobber med det samme emnet og fagomradet, men med ulike
vanskelighetsgrader, ulike mengder eller ulike tempoer. | praksis kan de ulike

differansieringsformene kombineres i hverandre.

2.6 Profesjonelle lzeringsfellesskap

I likhet med andre profesjonsutevere, arbeider lzrere i et profesjonsfellesskap. Overordnet del
av lereplanverket ser verdien av at profesjonsfellesskapet skal tilrettelegge for utvikling av
lererrollen ved at pedagogene falger et felles ansvar for alle elevenes leering, og arbeider
sammen om a utvikle en felles forstaelse av hvordan praksisen i klasserommet kan forbedres
(Kunnskapsdepartementet, 2017). Nar det profesjonelle samarbeidet er rettet mot utvikling av
undervisning, skaper det en betydning for elevenes leringsutbytte (Meld. St. 21 (2016-2017).
Overordnet del av leereplanverket lgfter frem at leererprofesjonen og den enkelte leerer utvikler
pedagogisk, didaktisk og faglig demmekraft i fellesskap. Larere i fellesskap drgfter og
vurderer elevenes opplearing og utvikler gkt forstaelse av god pedagogisk praksis

(Kunnskapsdepartementet, 2017).
Overordnet del for Kunnskapslaftet 2020 understreker at skolens ansvar innebarer utvikling

av kompetansen og danning av alle elever i skolen. Dette er et grunnsyn alle ansatte i

opplaeringen skal sgrge for at er grunnlaget i planleggingen, gjennomfgringen og utviklingen
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av grunnoppleringen (Kunnskapsdepartementet, 2017). Gjennom felleslering kan
profesjonelle lzeringsskap bedre kvaliteten pa profesjonsutavelsen. Enkeltpersonene i skolen
tilegner seg den samme kunnskapen og former en delt visjon gjennom veiledning av
hverandre, kompetanseheving og trening. Dette kan fare til en samlet faglig begrunnet
praksis, som kan bidra til & styrke motivasjonen med & arbeide mot en felles visjon (Omdal &
Thygesen, 2018) Samtidig viser undersgkelsen til Nilsen (2017) mangel pa samarbeid om
oppleeringstilbudet mellom spesialpedagoger og klasselerere. Det er ngdvendig med tett
kontakt og samarbeid mellom pedagoger som har ansvar for spesialundervisningen og leerere
som forstar den ordinaere undervisningen i klassen (Buli- Holmberg, 2015). For at elever med
rett til spesialundervisning skal fa en fullstendig og tilfredsstillende opplaring, er det
avgjerende at den ordinaere opplaeringen og spesialundervisningen ses i sammenheng for et
helhetlig oppleeringstilbud (Nilsen, 2019).

Videre belyser Buli- Holmberg (2015) at lzererteam som samarbeider godt har gkt
sannsynlighet for & skape et bedre tilbud for elever med spesialundervisning, fremfor
lzererteam som fungerer mindre bra. Et lererteam som fungerer bra, kan fungere
forebyggende for eleven med spesialundervisning. Samtidig fremhever Nilsen (2017) at
leerere er bekymret for & ikke klare a gi elevene med spesialundervisning den oppfglgingen de

trenger i den daglige prioriteringen mellom arbeidsoppgaver og tid.
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3. Design og metode

Dette kapittelet vil gjare rede for valg av forskningsdesign i forhold til forskningsspgrsmalet:
hvordan kan pedagogen tilrettelegge for begrepslaring for elever med utviklingsmessige
sprakforstyrrelser i begynneropplaringen. Kapittelet presenterer datainnsamlingsmetode,

deltakerne i studien, etiske betraktninger og analyse av data.

Bakgrunn for valg av metode er det redskapet forskeren mener belyser problemstillingen pa
best mulig mate (Dalland, 2020). Metoden er verktayet forskeren tar i bruk for a innhente data
som er aktuell for undersgkelsen. Kvantitative metoder innhenter data som fremstilles
gjennom tall og gir malbare enheter (Dalland, 2020). Kvalitative metoder innhenter
informasjonen fra virkeligheten gjennom ord eller sprak (Postholm & Jacobsen, 2020). Med
bakgrunn i denne studiens problemstilling betraktes det hensiktsmessig a anvende en

kvalitativ metode med en fenomenologisk forankring.

3.1 Fenomenologi

Fenomenet som studeres er ikke verden som den er, men slik den oppfattes av den enkelte. |
et fenomenologisk perspektiv er alle oppfatninger av verden sanne for dem (Postholm &
Jacobsen, 2020). Denne studien innhenter transkribert data fra intervjuer der deltakernes
oppfatning av virkeligheten star sentralt. Deltakerne beskriver deres erfaringer knyttet til
begrepslearing og elever med DLD i begynneropplearingen. Denne studien er innenfor den
kvalitative tradisjonen, og befinner seg i det konstruktivistiske paradigmet. Fra et
konstruktivistisk stasted er den sosiale virkeligheten noe som konstrueres og som er i konstant
endring. Mennesker samhandler med hverandre og former en dynamikk som gjer at
fenomener endrer seg over tid. En konstruktivistisk tilneerming hevder at vi ikke kan si noe
om hvordan fenomenet som studeres virkelig er. Var forstaelse av virkeligheten er en
oppfattelse av virkeligheten, og derfor vil oppfatningen endres nar ny kunnskap trer fram
(Postholm & Jacobsen, 2020). Det gnskelige i denne studien har veert a fa innsikt i deltakernes
tanker omkring begrepslering for elever med DLD. Kvale og Binkmann (2015) peker pa
fenomenologi som et begrep der forskningsspgrsmalet belyses av deltakere med egne
perspektiver og beskriver verden slik de oppfatter den. Dermed vil deltakerens tanker om
begrepslearing for elever med DLD vil i stor grad veere avhengig av deres erfaringer og

kunnskap.
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3.1 Hermeneutisk tilngerming

Kvale og Brinkmann (2015, s. 73) beskriver at hermeneutikk er «leeren om fortolkingen av
tekster». Ved a fortolke forsgker forskeren a lete etter meningen i noe, eller forklare noe som
er uklart (Dalland, 2020). Det & fa innsikt i deltakernes tanker og erfaringer om begrepslearing
og elever med DLD, har bidratt til & forsta ulike perspektiver pa fagfeltet. Malet med en
hermeneutisk fortolkning er & utgjare gyldig og generell forstaelse av meningen til en tekst
(Kvale & Brinkmann, 2015). Derfor er fortolkningen av datamaterialet presentert med hensyn
til deltakernes subjektivitet ved a bruke direkte sitater i presentasjonen av resultatene og ved

gjengivelse av funn tett opp mot det de sa under intervjuene ved bruk av bandopptager.

3.1 Metodisk framgangsmate

3.1.1 Intervju

Studiens datainnsamlingsmetode er fire individuelle semistrukturerte intervjuer. Et kvalitativt
intervju skal innhente deltakernes erfaringer, folelser og tanker rundt et bestemt tema
(Thagaard, 2018). Intervjusituasjonen beskrives der forskeren og deltakeren samhandler om a
videreutvikle en felles forstaelse gjennom de opplevelsene og erfaringene intervjupersonen gir
uttrykk for (Thagaard, 2018). Formalet er a erkjenne deltakernes perspektiv pa deres
erfaringer og opplevelser av verden (Kvale & Brinkmann, 2015). Det finnes ulike former for
kvalitative intervjuer. Ifglge Kvale og Brinkmann (2015) er semistrukturerte intervju nar
temaer fra dagliglivet skal forstas ut ifra deltakernes perspektiver, med et profesjonelt intervju
som formal. Et semistrukturert intervju tar utgangspunkt i en intervjuguide basert pa
spesifikke temaer og spegrsmal, men gir anledning til uplanlagte oppfalgingssparsmal og
temaer som ikke er tiltenkt pa forhand (Kvale & Brinkmann, 2015). Denne formen for
intervju er derfor mer dpen og induktiv, i motsetning til et strukturert intervju (Postholm &
Jacobsen, 2016).

3.1.2 Intervjuguide

| forkant av intervjuene ble det utarbeidet en intervjuguide. Den inneholder oversikt over
ulike temaer og tilhgrende spgrsmal. Kvale og Brinkmann (2015) fremhever at
intervjuspgrsmal bar ta hensyn til a stimulere deltakerne til & snakke mer om sine opplevelser
gjennom hvordan- spgrsmal og hva- spgrsmal som refereres til temaene i studien, noe

intervjuguiden tok utgangspunkt i. Malet var at den skulle bidra til & strukturere samtalen til &
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sirkulere rundt temaene begrepslaring og utviklingsmessige sprakforstyrrelser. Samme

intervjuguide ble benyttet i alle intervjuene, og tidsbruken per intervju var mellom 1-2 timer.

3.1.3 Utvalg

Deltakerne i denne studien er valgt ut basert pa at de har pedagogisk utdannelse, og tidligere
erfaringer med tilrettelegging for begrepslering for elever med utviklingsmessige
sprakforstyrrelser i begynneropplaringen. Universitet har et samarbeid med
lererutdanningsskoler, som har fatt forespgrsel om de ansatte kan delta i dette prosjektet. De
aktuelle skolene samarbeider med universitetet om a utvikle og legge til rette for
grunnskolelzrerstudentenes praksis pa masterniva. Pa bakgrunn av kriteriene ble det foretatt
et strategisk utvalg. Det innebzrer a velge ut personer som kan dele informasjon om akkurat
det fenomenet forskeren gnsker a vite mer om (Dalland, 2020). Deltakerne i studien ble derfor
kontaktet basert pa samarbeidsskolene de jobber pa, og at de hadde erfaring med
begrepslaring for barn med DLD. Forespgrsel om deltakelse ble sendt pa e-post, og det var
flere som gnsket & delta, men pa bakgrunn av manglende erfaring med denne elevgruppen var
de nadt til & trekke deltakelsen. Det endte med fire deltakere som takket ja til a delta.

Ettersom at fremgangsmaten er kvalitativ metode der hensikten er & beskrive fenomener
fremfor & generalisere funn fra et utvalg til en starre populasjon, ble fire deltakere vurdert til &
veere et egnet utvalg (Thagaard, 2018). Utvalget i studien bestar av fire pedagoger med
arbeidserfaring i begynneropplaringen med elever med DLD. De representerer tre ulike
skoler i Kristiansandsomradet. Alle pedagogene har spesialpedagogisk bakgrunn, utenom
faglaereren. Dette var et strategisk valg for a tilegne denne forskningsoppgaven tilstrekkelig
kunnskap. Med hensyn til anonymitet er deltakerne omtalt med yrkestittel: logoped,

spesialpedagog, kontaktleerer og fagleerer.

3.2 Datainnsamling og databehandling

3.2.1 Gjennomfaring av intervju

Alle intervjuene ble gjennomfart i lgpet av januar 2023. Intervjuene ble gjennomfert en-til-en
pa deltakernes arbeidsplass. Til tross for at alle intervjuene tok utgangspunkt i samme
intervjuguide, var vinklingen noe ulik. De semistrukturerte intervjuene ga mulighet til &
komme med oppfalgingsspgrsmal, dersom jeg ensket at de skulle utdype noe. Under

intervjuene fikk jeg tilgang pa eksempler fra deltakerne pa konkret undervisningsmateriell og
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et tankekart som er benyttet i analysen. Dette vises i figur 3 og 4. Dermed opptrer ikke alle
fire intervjuene identiske. Lydopptaker ble brukt underveis. I motsetning til a registrere
intervjuene gjennom notatskriving eller bruk av hukommelsen, ga lydopptakeren mulighet til

a sette sgkelys pa intervjuets emne (Kvale & Brinkmann, 2015).

3.2.2 Transkribering og analyse av data

For & innhente mest mulig inntrykk, ble det tatt i bruk en bandopptager. Lydopptakene
medfarer tap av bade kroppssprak, nyansene i stemmen og mimikken i ansiktet. Samtidig
bidrar lydopptak til gkt konsentrasjon pa intervjuets dynamikk og tema (Kvale & Brinkmann,
2015). Lydopptakeren var vendt mot deltakeren uten bakgrunnsstey i naerheten og

transkripsjonen ble gjort pa egenhand.

Transkripsjoner oversetter talesprak til skriftsprak (Kvale & Brinkmann, 2015). Under
transkriberingen av intervjumaterialene ble dikterfunksjonen i Word tatt i bruk. Denne
funksjonen gjer om lyd til tekst, ved at den skriver inn ord automatisk gjennom lyden. Dette
bidro til gkt sgkelys pa transkripsjonen underveis. En svekkelse kan veere at den ikke tar opp
alle ord helt ngyaktig, derfor ble transkripsjonen fulgt ngye ved & skrive om mulige feil.
Transkriberingen ble sjekket opp mot lydopptaket to ganger. Pa denne maten ble utsagnene
sikret til palitelige. Dersom transkriberingen var usikker, ble det gatt tilbake i lydopptaket for
a oppklare mulige feil. For & opprettholde anonymiseringen ble navn pa skoler og elever tatt

bort som ledd i transkriberingsarbeidet.

Ved sortering av datamateriale star analyse av relevante funn sentralt. Begrepet analyse kan
beskrives ved & dele opp i handterbare biter og sterrelser. Det vil si hvordan datamaterialet
struktureres og velges ut til endt materialinnsamling (Anker, 2020). Det finnes flere ulike
typer analyser. Denne studien baseres pa en tematisk innholdsanalyse av funn. En tematisk
innholdsanalyse kan i bred forstand forstas som en systematisk mate a beskrive et
tekstinnhold (Anker, 2020). Rent konkret innebzrer denne formen for analyse at det lages en
liste over valgte temaer forskeren gnsker & belyse for & kunne svare pa problemstillingen.
Farste steget i analysen var a bli kjent med funnene. Her ble materialet lest over flere ganger
til fremtredende temaer ble synlige. | det andre steget ble funnene samlet i en liste over
temaer som besvarer problemstillingen. Etter at datamaterialet var sortert tematisk, ble det
synlig at noen kategorier var mer like hverandre og andre var mer forskjellige. Det tredje

steget dreide seg om & bemerke at flere av undertemaene hadde mer til felles, og se funn i
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forhold til studiens problemstilling. Dermed ble det besluttet at hovedtemaene profesjonelle
samarbeid og didaktiske tilneerminger med tilhgrende undertemaer for & kunne besvare

problemstillingen.

3.3 Validitet og reliabilitet

Metoden skal frembringe troverdig kunnskap. Derfor ma kravene til reliabilitet og validitet
veere oppfylt (Dalland, 2020). Reliabilitet angir forskningens palitelighet og validitet
omhandler at det som males ma veere relevant for forskningen, og vare gyldig for at
problemstillingen kan besvares (Dalland, 2020). For a gke validiteten i denne studien skal
forskeren stille seg kritisk til fortolkningen av funnene, og opparbeider seg en ngytral
holdning til eget forskningsarbeid (Thagaard, 2018). Pa en annen side kan validiteten svekkes,
dersom forskeren fremstiller funnene pa en mate som deltakerne ikke bekrefter. For a gke

validiteten er det derfor pravd a stille seg ngytral til fortolkningen av funn.

Thagaard (2018) viser til at argumentasjonen som legges frem i studien tilsvarer forskningens
kvalitet og verdien av resultatene som kan styrke reliabiliteten. Dette vises i metodekapitlet
hvor beskrivelsen av forskningsprosessen er forsgkt beskrevet ngyaktig. Overfgrbarheten ved
kvalitative studier er en viktig malsetting (Thagaard, 2018). Denne studien kan ikke ses &
veaere gyldig og generell for alle ettersom den belyser hvordan enkelte pedagoger erfarer

tilrettelegging av begrepslering for elever med DLD.

3.4 Etiske hensyn og vurderinger

Deltakerne skal fale seg ivaretatt nar de bidrar til forskningen, derfor er det viktig at forskeren
kjenner til de etiske forpliktelsene som omfatter alt fra planlegging til redegjarelse av
resultatene fra studien (Dalland, 2020). Fortrolighet og informert samtykke er omrader
forskeren skal reflektere over og forholde seg til under hele forskningsprosessen (Kvale &
Brinkmann, 2015). Konfidensialitet innebzrer a ivareta innsamlede informasjon om
personlige forhold pa en etiskforsvarlig mate (Postholm & Jacobsen, 2016).
Konfidensialiteten ble opprettholdt gjennom anonymisering av skole, navn og deltakerne.
Lagringen av datamaterialet ble ivaretatt pa en hensiktfullmate med hensyn om & beskytte og
verne om deltakernes privatliv (Postholm & Jacobsen, 2016). Datamaterialet ble slettet ved
prosjektslutt.
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Informert samtykke innebzerer at deltakeren far tilstrekkelig informasjon om forskningens
overordnede mal, hovedtrekk i designen, mulige fordeler og ulemper ved deltakelse av denne
studien medfarer (Kvale & Brinkmann, 2015). | trad med forskningsetikk og personvern ble
prosjektet sgkt om godkjenning til Norsk Senter for forskningsdata (Navearende SIKT,
tidligere NSD). Etter vedtatt godkjennelse, signerte pedagogene samtykkeskjema far intervju.
Der ble det ogsa informert om rettigheter rundt deltakelse av studien. Med bakgrunn i
deltakelsen, skal ikke deltagerne skades (Kvale & Brinkmann 2015). Dermed er presentasjon
av datamaterialet forsgkt gjengitt i riktig sammenheng og med hensyn til pedagogenes

sannhet.
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4. Resultater

| dette kapittelet presenteres funnene som er utarbeidet gjennom tematiske analyser. Fire
pedagoger med ulik utdanningsbakgrunn ble intervjuet ettersom de har erfaring med a legge
til rette for begrepslering for elever med DLD i begynneropplaeringen. Resultatene fra
analysearbeidet er delt inn i to hovedtema profesjonelle samarbeid og didaktiske
tilngerminger. Videre blir de to hovedtemaene delt inn i undertemaer, sammen med
deltakernes utsagn for a diskutere falgende problemstilling: hvordan kan pedagogen
tilrettelegge for begrepslaring for elever med utviklingsmessige sprakforstyrrelser i

begynneropplearingen?

4.1 Profesjonelle samarbeid

Temaet profesjonelle samarbeid deles inn i to undertema: organisering og veiledning. Det
farste omhandler hvordan pedagogene samarbeider om & organisere spesialundervisningen pa
klasseniva og individniva. Det andre tar for seg hvordan pedagogene utfgrer begrepslearing

gjennom veiledning, samt hvordan de tilpasser spraket overfor elever med DLD.

4.1.1 Organisering

Alle pedagogene beskriver at de samarbeider i leererteam nar de forbereder og gjennomfarer
undervisningen. Til tross for dette, har de ulike beskrivelser av hvordan de organiserer
begrepstreningen. Samtlige av pedagogene har erfaringer med a organisere begrepstreningen
pa individniva, mens andre organiserer begrepslaring pa klasseniva. Det er flere faktorer
pedagogene tar hensyn til nar de samarbeider om a organisere undervisningen pa klasseniva.
Logopeden og spesialpedagogen understreker betydningen av forutsetningene til eleven med
DLD for a organisere begrepsundervisningen i full klasse. Logopeden understreker at elever
er ulike og at det er ingen fasit pa hva elever med utviklingsmessige sprakforstyrrelser

tilegner seg, fordi det er mange faktorer som spiller inn.

Spesialpedagogen understreker at hun kan fgle seg alene med ansvaret om
spesialundervisningen. Hun trekker serlig frem at pedagogene i teamet har ulike
ansvarsomrader, og at det kan resultere i mindre tid til & sette seg inn i hverandre sitt arbeid.
Bade logopeden og kontaktlareren forteller at skolen har et overordnet sgkelys pa begreper.
Kontaktlzereren forteller at bade undervisningen og leksene er preget av begrepslering, og at

denne organiseringen profiterer alle elevene, inkludert elevene med DLD. Videre hevder
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spesialpedagogen at elever med DLD har behov for begrepstrening i alle fag, og at det dermed
vil veere en fordel om alle pedagogene pa trinnet tenker ut ifra de samme tiltakene for et best
mulig faglig utbytte hos den eleven. Deretter understreker hun betydningen av begrepstrening

I begynneroppleeringen.

«... nar du jobber med de aller minste sa er det naturlig tenker jeg at man tar det inn

pa klasseniva og jobbe ganske systematisk med det og gjer det sa naturlig som mulig

L

Samtlige av deltakerne organiserer begrepstreningen i grupper pa klasseniva. Logopeden
forteller at hun prioriterer & dele elevene inn i mindre grupper pa klasseniva. Kontaktlaereren
varierer mellom bade nivadelte- og blandede grupper. Hun forteller at alle elevene drar nytte
dette, ettersom at de kan hjelpe hverandre, og det gjer at medeleven fungerer som en ressurs.
Logopeden forteller at det kan veere en fordel a dele klassen i nivabaserte grupper, ettersom at
elevene har behov for & gve pa forskjellige ting. Deretter poengterer spesialpedagogen at
elevene kan ta i bruk den samme metoden, men pa ulike niva. Videre beskriver hun et

eksempel pa hvordan elevene jobber i blandede grupper pa klasseniva.

«... sd kanskje Ole trenger & gve pa hva ting heter mens Kari trenger & gve pa a lese
disse begrepene, sa har du Per som kan skrive en lengre setning rundt begrepet ogsa

har du Gunnar som skriver en hel tekst om det samme begrepet ...»

Samtlige av pedagogene trekker frem at de organiserer begrepstreningen gjennom stasjoner
pa klasseniva. Logopeden uttrykker at det er en mulighet & evaluere om eleven med DLD har
leert begrepene pa en voksenstyrtstasjon. Deretter beskriver spesialpedagogen hvordan hennes

arbeidsmetode ble tatt i bruk pa klasseniva som en stasjon.

«...et A4 ark som var laminert med overskriften dagens ord ogsa hadde vi en boks som
vi trakk ord som var til denne uka som klassen hadde. Vi trakk et begrep ogsa hadde vi
en liste hvor vi telte bokstaver, klappet stavelser, fant vokalen, tok ord i ord, fant

synonym, satt ordet inn i en setning, beskrev ordet ...»

Spesialpedagogen forteller at alle elevene dro nytte av denne organiseringen, ettersom at

leereren tilpasset stasjonen etter elevenes niva. Samtidig beskriver hun at elevene med DLD
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opplevde mestring fra noe de kjente til. Kontaktlereren forteller at de har mange elever med
sprakutfordringer i klassen, derfor virker det naturlig a organisere begrepsundervisningen i
full klasse. Videre utdyper hun at eleven med DLD tilegner seg et gkt utbytte pa klasseniva,
ettersom at alle elevene hgrer hva hverandre kan om begrepene. Kontaktleereren hevder at
denne formen for organisering kan sgrge for oppklaring i mulige misforstaelser rundt

begrepene.

Bade kontaktlaereren og faglareren beskriver at de organiserer sarskilt tilrettelegging pa
klasseniva med en ekstra voksen tilgjengelig i klasserommet. Faglareren utdyper at eleven
med DLD er avhengig av en annen voksen som stgtte for tilegnelse av et faglig utbytte pa
klasseniva. Videre presiserer hun at det kan veere vanskelig for eleven a falge undervisningen
pa klasseniva, uten en voksen som statte. Deretter poengterer spesialpedagogen at det kan

veere en kjip folelse a ikke forsta hva resten av klassen jobber med.

Alle deltakerne forteller at de organiserer begrepsundervisningen pa individniva. Fagleereren
utdyper at eleven med DLD far et gkt faglig utbytte pa tomannshand. Derfor organiserer de
begrepsundervisningen ved a ta eleven ut. Kontaktleereren forteller at tidsaspektet kan veere en
utfordring ved & organisere begrepstreningen pa individniva. Videre beskriver hun at de tar ut
eleven en dag i uka for & gjennomga leksene og ukas begreper. Deretter poengterer hun at
eleven har godt av a vere ute av klassen av og til. Kontaktleereren utdyper at tilpasningen pa
tomannshand fungerer mer som en statte for eleven. Hun understreker at eleven med DLD
faler seg mindre ekskludert og annerledes, dersom begrepslearingen i hovedsak er organisert i

full klasse.

Spesialpedagogen hevder at undervisningen er mer tilpasset eleven sine forutsetninger, om
den er organisert pa individniva. Samtidig legger hun vekt pa at det varierer ut ifra om laereren
tilrettelegger begrepsleeringen etter elevens niva. Logopeden fremhever at hun vektlegger a
jobbe med begrepene i forkant pa individniva for eleven med utviklingsmessige
sprakforstyrrelser. Videre forteller kontaktlereren at fordelen ved a organisere
begrepstreningen pa individniva er & ha muligheten til & oppklare misforstaelser rundt

begrepene, og for a evaluere om eleven med DLD kan dem.
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4.1.2 Veiledning

Spesialpedagogen forteller at hun veileder andre voksne rundt eleven med utviklingsmessige
sprakforstyrrelser. Dette gjer hun ved a gi tips med utgangspunkt i sprakstrategier om hvordan
de voksne kan tilpasse spraket, eksempelvis ved a forenkle setninger, regulere
oppmerksomheten eller engasjementet i stemmen kan de voksne tilpasse spraket. Hun belyser
at dersom den voksne ikke er bevisst pA maten de snakker til barnet med DLD, er det stor
sannsynlighet for at den voksne snakker over hodet pa eleven. Spesialpedagogen understreker
viktigheten av at de voksne rundt barnet har kompetanse pa hvordan de skal kommunisere

med denne eleven. Deretter beskriver hun sin rolle som veileder.

«... sd ma du kanskije veilede hvis det er en fagarbeider som skal gjennomfare det, sa
ma jeg ha tid til 4 veilede fagarbeider, timelaerere og de som er rundt. Jeg har jo sett
noen som ikke har disse sprakstrategiene og ikke tar hensyn eller egentlig ikke har
kunnskap om at det er viktig. Og bare det a gi barnet tid til a prate eller gi barnet

muligheten til & uttrykke seg far du avbryter og sier det du trodde at den skulle si ...»

Logopeden er ogsa tydelig pa at hun ikke veileder andre voksne direkte i begrepsleering. Her
er hennes rolle a veilede pa uttale, mens spesialpedagogene, kontaktlerer og faglaereren har
begreper som sitt ansvarsomrade. Likevel forteller logopeden om hvordan hun tilpasser
spraket rundt elever med DLD. Hun utdyper at det er viktig a vite hvor lange beskjeder du kan
gi til barnet. Videre understreker hun betydningen av a tilpasse spraket med korte setninger og

samtidig serge for a gi eleven tid til & svare.

4.2 Didaktiske tilnaerminger

Temaet didaktiske tilngerminger deles videre inn i tre undertema: (1) konkreter og konkret
materiell, (2) visuell stette og (3) repetisjon. Det farste tar for seg pedagogenes syn pa hvorfor
og hvordan de arbeider med konkreter og konkret materiell i begynneropplearingen. Det andre
omhandler hvordan deltakerne tar i bruk visuell statte i arbeid med denne elevgruppen.

Sistnevnte innebeerer hvordan og hvorfor pedagogene repeterer begrepene.

4.2.1 Konkreter og konkret materiell
I tillegg til & bruke konkreter i arbeid med elever med DLD, har samtlige av deltakerne

erfaringer med a bruke konkreter i begynneropplaringen. Videre beskriver spesialpedagogen
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sitt syn pa hvorfor hun lager konkret materiell i arbeid med denne elevgruppen.
Kontaktlzereren beskriver den gangen hele klassen pa begynnertrinnet jobbet med fossiler, og
alle elevene holdt og kjente pa fossilene. Hun understreker betydningen av at elevene ser og
kjenner pa begrepet, og sammen med andre kan de undre seg og snakke rundt ordet.
Kontaktlaereren trekker serlig frem at hun tror det er spesielt viktig for elever med DLD &
arbeide med konkreter i begrepsleeringen. Ettersom at eleven tilegner seg erfaring ved a ta i
bruk flere sanser ved & bade se og holde begrepet. Videre uttrykker logopeden viktigheten av
a ta i bruk konkreter i begrepsundervisning, er a vekke interessene til elevene. Logopeden

beskriver hvordan hun tok i bruk konkreter i begrepstreningen.

«... det var en elev som er veldig opptatt av kosebamser og en elev som er opptatt av
LEGO og da har jeg forskjellige bamser, legofigurer og litt andre ting om hva er likt i
forhold til det ordet. Vi lager tankekart pa tavla ogsa plasserer vi konkretene i to

stoler foran om det er likt eller ulikt ...»

Videre beskriver spesialpedagogen et eksempel pa hvordan en konkret gjenstand kan fungere
som en statte i begrepsundervisningen, og pa den maten sikrer at eleven med DLD far en

bedre selvfglelse.

«... det var en ertepose og da begynte eleven a skrive enkle ord for eksempel: myk,
gul, erter det var en konkret ting det var jo pa en mate begrepene rundt den erteposen
sa selv om det var noen fa enkle ord fikk eleven et forhold til den erteposen ogsa fikk

eleven skrevet det ned ...»

Spesialpedagogen vektlegger tilpasningen av konkret materiell etter elevenes forutsetninger
og behov. Eksempelvis kan konkret materiell veere spill, lesekort, temaplakater og bgker som
er laget sammen med eleven. Figur 3 illustrerer en temaplakat laget som et spill. Hun
beskriver at hun har ingen gode erfaringer med a bruke fagstoff fra en standard laerebok, som
ikke passer eleven, og dette er grunnen til at hun selv lager fysisk materiell. Deretter uttrykker
hun viktigheten av a lage materiell som er lzrerikt, men samtidig gay, som fungerer pa en god
mate ved at eleven lerer begrepene. Videre understreker hun betydningen av a tilpasse
materiellet med bilder for elever med DLD. Deretter uttrykker hun viktigheten av a erkjenne

hvordan barnet laerer best, ettersom ingen barn er like.

25



Figur 3: Konkret materiell om «kroppen».

4.2.2 Visuell statte

Alle deltakerne forteller at de har erfaring med a bruke visuell sttte i form av bilder. Enten
om det er gjennom PCS eller bilder i tankekart. De beskriver at de jobber multimodalt
gjennom tekst, lyd og bilde i begrepsundervisningen. Samtidig forteller pedagogene at de

kombinerer bade digitale verktay og skriving for hand i arbeid med begreper.

Kontaktlareren forteller at de tar i bruk bilder for & illustrere begrepene pa ukeplanen. Videre
presiserer hun at det kan skape muligheter til & snakke om sammenhengen mellom bildet og
begrepet. Spesialpedagogen beskriver hvordan hun deler opp temaene klassen arbeider med,
ved & knytte bilder til begreper fra undervisningen. Videre beskriver hun et annet eksempel
der laereren introduserer temaet eventyr, uten visuell stgtte. | den forbindelse poengterer hun
at eleven med DLD har behov for visuell statte, og som falge av dette kan lereren ta i bruk en

Power Point om eventyr med tilhgrende bilder av de ulike kjennetegnene.

Logopeden belyser betydningen av a bruke tankekart i begrepsleringen, ettersom at det er et

visuelt system som er forutsigbart. Spesialpedagogen uttrykker at hun velger & ta i bruk
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tankekart ettersom at elever med DLD tilegner seg begreper visuelt. Videre trekker hun frem
at denne tilneermingen skaper et system, som bidrar til at elevene ser en sammenheng mellom
ordene. Pa sparsmal om hvorfor pedagogene velger denne didaktiske tilnzrmingen belyser
logopeden at elever med DLD ofte er visuelt sterke, derfor er det gkt sannsynlighet for at de

tilegner seg begrepet fremfor & jobbe muntlig.

Videre beskriver logopeden hvordan hun tar i bruk den strukturerte undervisningsmodellen
gjennom tankekart. Hun forklarer at elevene jobber pa hver sin iPad i en app som heter
Kidspiration. Videre viser hun et tankekart om begrepet forandring. Tankekartet (se figur 4)
er utvidet med tydelige bokser: innhold, bruk og form. | boksene skriver elevene inn ord og
limer inn bilder til begrepet forandring. Dette ble gjort i alle boksene, utenom boksen form
som bestar av farste lyd i ordet, antall stavelser og begrepet pa engelsk. Her velger elevene a
skrive eller spille inn et lydopptak. Videre beskriver logopeden at hensikten med denne
tilnermingen er at elevene ser ordene i et visuelt system, derfor tar hun i bruk PCS som

bildestgtte i tankekartet. Deretter understreker hun at bildene fungerer som en stgtte til tanken.

«... innhold, bruk og form og hva er innhold i forandring? Ja det kan bety & vokse,
stillingsforandringer og veerforandring. Hvordan bruke det? her har du valgt noe som
forandrer seg og knyttet til det de er interessert i. Hvilken form har forandring? Ja, da
kan du lese det inn og du kan skrive det inn. Sa dette er en mal pa hvordan de jobber

med begreper ...»
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Figur 4: Eksempel pa et tankekart i arbeid med begrepet «forandring».

I likhet med logopeden forklarer spesialpedagogen at hun ogsa planlegger begrepstreningen
med utgangspunkt i den strukturerte undervisningsmodellen. Spesialpedagogen sier at hun
velger ut deler fra denne modellen og tilpasser opplegget etter hvilken elev hun jobber med.
Hun beskriver at hun tilpasser metoden ved a velge en av sprakkomponentene: form, innhold
og bruk, ut ifra hva eleven har behov for a lere. Spesialpedagogen uttrykker at det er flere
mater a jobbe med tankekart pa. Noen ganger tegner hun tankekartet pa en flipover, pa tavlen,
henger det opp pa veggen, eller lager en digital begrepsbok i eksempelvis Book Creator.
Videre beskriver hun et eksempel pa en undervisningstime der hun og eleven med DLD lagde

et tankekart pa Ipad i en app som heter Poplet.

«... verdensrommet som overbegrep i midten ogsa kan man lage ngkkelbegreper rundt
som igjen kan vare nye tankekart som gjar at tankekartet kan bli ganske stort med nye
begreper rundt om de ulike planetene sa kunne man jobbe seg liksom videre der ogsa
kan vi sette inn bilder eller bare skrive ord rundt den planeten ogsa kan vi farge og

kategorisere disse boblene for eksempel ...»
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Kontaktlereren trekker frem at de jobber med begreper to dager i uka. Hun forteller at
elevene har hver sin begrepsbok, der de lager tankekart rundt begrepene. Videre beskriver hun
en begrepstime der elevene skulle lzere om ordet isbjern. Den farste dagen lagde de et
tankekart der de skrev ned hva de kjente til ved isbjgrner. Den andre dagen hadde elevene
leert mer om ordet, og skrev inn flere ord rundt tankekartet. Kontaktlereren papeker at & jobbe
med begrepet pa denne maten kan bidra til at elevene snakker mer om hva ordet betyr, og det
gir begrepet mer innhold ved a skrive om det samme ordet flere ganger. Hun belyser at ved a
jobbe med begrepet pa denne maten, husker elevene mer om hva ordet handler om. Videre
understreker logopeden betydningen av at elevene med DLD tar i bruk flere sanser i arbeid
med begreper. Deretter presiserer hun at elever med utviklingsmessige sprakforstyrrelser
tilegner seg nye erfaringer ved bruk av flere sanser. Dermed fremhever logopeden at

“begrepet skal visualiseres, oppleves, erfares og repeteres”.

4.2.3 Repetisjon

Samtlige av deltakerne har erfaringer med a sette sgkelys pa repetisjon i arbeid med
begrepslaring for elever med DLD. Pedagogene deler ulike erfaringer med bade hvordan og
hvorfor de vektlegger a repetere begrepene i begynneropplearingen. Fagleereren trekker fram
at “det ma veldig mye repetisjon til om igjen og om igjen”. Videre forteller hun “Jeg tror at
det er det med gjentakelser som er noe av poenget med at eleven lerer ordene”. Videre
forteller logopeden at repetisjon er viktig for at elever med DLD skal tilegne seg begreper,

ettersom at de har behov for lenger tid nar de skal lzere sprak.

I likhet med bade faglereren og logopeden, understreker kontaktlaereren ogsa betydningen av
a repetere begrepene. Hun utdyper at de repeterer de samme begrepene flere ganger daglig.
Videre forteller kontaktlaereren at hensikten ved & repetere begrepene er at elevene skal lere
ordet i ulike sammenhenger. Deretter beskriver hun et eksempel om uttrykket & spisse grene.
Hun fremhever at flere av elevene forestilte seg a spisse grene med en fysisk blyantspisser.
Videre forklarer hun at de setter sgkelys pa a bruke uttrykket flere ganger i ulike
sammenhenger. Hun beskriver at pa denne maten blir uttrykket en del av dagligtalen til

elevene.

Logopeden beskriver en undervisningstime der elevene skriver og legger inn bilder i hvert sitt
tankekart, og mot slutten av undervisningen presenterer en og en elev sitt eget tankekart (se

figur 4). Videre uttrykker hun at hensikten ved at elevene presenterer tankekartene er at det

29



samme begrepet blir repetert gjentatte ganger. Deretter forteller logopeden at det henger en
begrepstavle med oversikt over ukas begreper i alle klasserom pa skolen. Hun forklarer at
funksjonen med denne tavlen er at den henger i klasserommet over en lenger periode.
Hensikten er at begrepene repeteres og at elevene med DLD larer ordene. Videre beskriver
hun at de voksne gar igjennom begrepene bade pa morgenen, og pa slutten av dagen, ettersom
elever med DLD har behov for repetisjon. Enten om det er en fagarbeider eller en
spesialpedagog, samarbeider alle de voksne pa trinnet om a repetere begrepene, forteller
logopeden.
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5. Diskusjon

De mest sentrale funnene var at profesjonelle samarbeid og didaktiske tilnaerminger star
sentralt nar pedagoger skal tilrettelegge for begrepslearing for elever med utviklingsmessige
sprakforstyrrelser i begynneroppleeringen. Dette kapittelet vil drafte bade ulemper og
muligheter ved ulike former for organisering og didaktiske tilneerminger med utgangspunkt i

relevant teori og pedagogenes beskrivelser.

5.1 Muligheter ved a organisere begrepslaring for elever med DLD

5.1.1 Repetisjon

Deltakerne opplever at elever med utviklingsmessige sprakforstyrrelser har behov for
repetisjon for gkt begrepstilegnelse. Forskning viser at elever med DLD har et begrenset
verbalt arbeidsminne (Bishop et al., 2017). Denne forskningen stattes av Riches et al., (2005),
som hevder at ordlaringen gar saktere, og at elever med DLD har behov for to til tre ganger
mer eksponering for tilegnelse av nye ord. Samtidig hevder Karlsen og Gjevikhaug (2020) at
vansker med minnet kan skape problemer med a huske nye ord. Dette innebarer muligheten
til & vektlegge repetisjon i arbeid med begrepstilegnelse for denne elevgruppen i

begynneroppleringen.

Samtlige av deltakerne trekker frem viktigheten av at de voksne pa trinnet samarbeider om a
repetere de samme begrepene. En av pedagogene fremhever betydningen av a jobbe med
begrepene i forkant, for at eleven med utviklingsmessige sprakforstyrrelser tilegner seg gkt
repetisjon i full klasse. Det pedagogen fremhever kan vitne om betydningen av a organisere
begrepstrening bade pa klasse- og individniva. Dette samsvarer med forskningen til Parsons et
al., (2005) som beskriver at strukturert begrepslaring bade pa tomannshand og i ordinzr
undervisning sgrger for & fremme begrepstilegnelsen for elever med DLD. Videre bgr det
nevnes at Meld. St. 21 (2016- 2017) underbygger betydningen av at pedagogene arbeider i et
profesjonsfellesskap rettet mot utvikling av undervisning for elevenes leringsutbytte. Fra et
annet perspektiv poengterer Nilsen (2019) ngdvendigheten av at pedagogene ma se
spesialundervisningen og den ordinare undervisningen i sammenheng for et helhetlig
oppleringstilbud for eleven med spesialundervisning. Dette vitner om at pedagoger kan
samarbeide om a repetere begreper bade pa klasseniva og individniva, og at det kan bidra til

en tilfredsstillende begrepsopplaring for elever med DLD.
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5.1.2 Klasseniva

Sprakutviklingens sngballeffekt viser til et samlet forskningsbilde om forholdet mellom barns
tidlige og senere vokabular, der avstanden mellom elevene med starst og minst ordforrad gker
i skolealder, og at ordforradet pavirker elevenes leseforstaelse (Aukrust, 2005; Hagtvet &
Klem, 2019; Lyster el al., 2010; Marchman & Fernald, 2008). Frost (2020) pa sin side belyser
at begrepsutviklingen har gkt betydning for tilegnelsen av skriftspraket. Dette kan vitne om
viktigheten ved intensiv opplering for elever med DLD (Opplaringsloven, 1998, 81-4).
Forskningen til Bishop et al., (2017) indikerer at barn i denne elevgruppen kan ha vansker
med tilegnelse av nye ord. For gvrig er alle barn avhengige av spraklig stimulering (Naess &
Zambrana, 2019). Dermed kan pedagogene arbeide med begreper for & sikre et
tilfredsstillende utbytte av den ordinare opplaringen for alle elever
(Kunnskapsdepartementet, 2017). Dette vitner om at arbeid med begrepstilegnelse pa

klasseniva kan bidra til lzering og utvikling for alle elevene i begynneropplaringen.

Ettersom at elevene kan stgtte hverandre, erfarer pedagogene a organisere
begrepsundervisningen i mindre grupper pa klasseniva som en mulighet for begrepstilegnelse.
Deltakerne forteller at de organiserer begrepsundervisningen med voksenstyrte stasjoner pa
klasseniva. Samtidig poengterer en av pedagogene betydningen av a organisere
begrepstreningen pa klasseniva, ved at elevene kan snakke sammen om ordene. Dette
resultatet stattes av Vygotskys sosiokulturelle perspektiv pa leering. Ved at elever som
befinner seg i den proksimale utviklingssonen kan dra nytte av medelever og voksne som
stattende stillas til 2 nd den naermeste utviklingssonen (Imsen, 2014). Denne leeringsteorien
stotte av Espenakk et al., (2007) som understreker viktigheten av at elever tilegner seg
begreper med statte fra voksne. Dermed kan det tenkes at den voksne kan fungere som
stettende stillas gjennom voksenstyrtestasjoner. Dette viser at organisering av
begrepslaringen i mindre grupper pa klasseniva kan bidra til at elever med DLD tilegner seg

begreper.

Samtlige av pedagogene fremhever betydning av a dele elevgruppen inn i nivadelte grupper.
Gjennom tilpassede og varierte arbeidsformer skal skolen sgrge for at hver enkelt elev
tilegner seg best mulig utbytte av den ordinaere opplaeringen (Kunnskapsdepartementet,
2017). En av pedagogene fremhever at hensikten ved denne organiseringen er at elevene kan
gve pa ulike ting. Muligheten ved denne organiseringen beskrives ogsa av en annen deltaker

ved at elevene kan jobbe med det samme, men pa ulike nivaer. Det pedagogene fremhever
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samsvarer med Nilsen (2019) om kvalitativ og kvantitativ differensiering i ordinaer
undervisning. Dette perspektivet star i trad med tilpasset opplering, der undervisningen skal
tilrettelegges ut ifra de evnene og forutsetningene til den enkelte eleven (Opplaringsloven,
1998, §1-3). Pedagogene skal samarbeide om a tilrettelegge undervisningen for elevgruppen,
og ikke kun en og en elev, det handler om at alle skal fa et tilpasset oppleeringstilbud. Dermed
kan organisering av begrepstrening pa klasseniva, gjennom differensiert undervisning, serge
for at pedagogene i starre grad kan tilrettelegge for a tilpasse oppleeringen for alle elevene i

begynneroppleringen.

Deltakerne understreker viktigheten av at alle pedagogene i leererteamet tenker ut ifra de
samme tiltakene. Nar det profesjonelle samarbeidet er rettet mot utvikling av undervisning,
skaper det en betydning for elevenes leeringsutbytte (St. mld. 21. (2016-2017). Dette er i trad
med Omdal og Thygesen (2018) som uttrykker at tilegnelse av den samme kunnskapen og
kompetanseheving, kan bidra til motivasjon mot en felles visjon til & forbedre kvaliteten pa
det profesjonelle arbeidet. Det kan indikere at organiseringen av undervisningspraksisen
styrkes, dersom pedagogene jobber ut ifra de samme tiltakene. | overordnet del for
lereplanverket star det sentralt om pedagogenes arbeid at leererne i fellesskap skal vurdere og
drgfte elevenes opplaering for god yrkesutevelse (Kunnskapsdepartementet, 2017). Samlet sett
kan dette tyde pa at dersom pedagogene jobber mot en felles visjon i begrepsundervisningen,
kan begreper tilrettelegges i flere fag pa klasseniva. Dermed kan det tenkes at dersom alle
pedagogene tenker ut ifra de samme tiltakene, kan det bidra til & fremme begrepstilegnelse for

elever med DLD.

En av pedagogene forteller at det ber veere naturlig & innfare begrepstrening i
begynneropplaringen. Denne holdningen kan tyde pa at elevene har gkt mulighet til a jobbe
felles dersom nivaforskjellene ikke har blitt for store. Dermed kan det tenkes at det kan vare
enklere for pedagogene & samarbeide om organisering av begrepsleringen med litt annerledes
oppgaver istedenfor helt ulike oppgaver senere i skolelgpet. Dette kan ses i sammenheng med
a arbeide forebyggende gjennom tidlig innsats (Meld. St. 6 (2019- 2020). Eksempelvis om
pedagogene ikke arbeider med begrepene godt i begynneroppleringen, vil forskjellene gke og
eleven med DLD vil henge mye lenger etter. Dette trekker i retning av Heller (2014) som
understreker at et mangelfullt ordforrad kan pavirke den faglige utviklingen. Et mangelfullt
ordforrad kan bidra til at elever som har store utfordringer med begreper, star i fare for a

henge etter faglig. Pa denne maten kan tilrettelegging for begrepsleering i
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begynneroppleringen vaere en mulighet pedagoger har, fordi de er forpliktet til & gjennomfare

intensiv opplaring for elever med utviklingsmessige sprakforstyrrelser.

5.1.3 Individniva

Deltakerne belyser muligheter ved a organisere begrepsundervisningen pa individniva.
Pedagogene understreker at begrepsundervisningen er bedre tilpasset den enkelte eleven med
DLD sitt faglige niva pa individniva. Pedagogenes erfaringer underbygges av Piagets
leringsteori der pedagogen kan knytte leerestoffet til individets iboende kunnskap, for
tilegnelse av ny kunnskap (Traavik, Frislid & Alseth, 2014). Erfaringene fra deltakerne og
leringsteorien kan indikere at pedagoger kan tilpasse begrepsundervisningen med
utgangspunkt i elevene med DLD sine forkunnskaper. Samtidig underbygger Piaget at elevens
erfaringer og handlinger viderefgrer hvordan elevene tilegner seg kunnskap. En mulig
tolkning er at dette kan gi rom for opplevelser og erfaringer med begrepene som utvikler de

kognitive skjemaene eleven har, og dermed skape grunnlag for en effektiv sprakstimulering.

Et interessant funn viser at en av pedagogene synliggjar at hensikten ved a organisere
begrepstreningen pa individniva, er at hun erfarer muligheten ved a evaluere om eleven med
DLD mestrer begrepene. Videre papeker deltakeren at fordelen ved a organisere
begrepstreningen i mindre grupper pa klasseniva, et at hun kan kontrollere om eleven med
utviklingsmessige sprakforstyrrelser kan begrepene. En rimelig tolkning kan vere at det er
like muligheter ved & organisere begrepslearing bade pa klasseniva og individniva.

Oppsummert indikerer dette funnet at det er ingen hensikt a ta eleven ut.

Deltakerne tar i bruk den strukturerte undervisningsmodellen bade pa individ- og klasseniva i
begrepsundervisningen. Forskningen til Ottem et al., (2009) vitner om at elever med DLD
tilegner seg begreper gjennom systematiske tilneerminger. Dette statter studien til Nash og
Donaldson (2005) som hevder at elever med utviklingsmessige sprakforstyrrelser lzerer
gjennom strukturert ordleering og i mindre grad av daglige situasjoner. Imidlertid, hevder
Vygotsky at barn tilegner seg begreper gjennom spontan begrepstilegnelse gjennom
usystematiske hverdagserfaringer (Braten, 1996). Det kan tenkelig begrunnes ut ifra nevnt
forskning at elever med DLD har behov for systematisk begrepslering, og tilegner seg i
mindre grad spontane begreper i hverdagen sammenlignet med jevnaldrende. Dermed kan
pedagogen tilrettelegge for begrepstilegnelse gjennom systematisk begrepslaering for elever

med DLD pa individniva.
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En av deltakerne forteller at hun veileder de andre voksne rundt barnet med DLD. Pa den
maten kan pedagogen tilrettelegge for begrepslaring ved a tilpasse spraket rundt den eleven.
Dette kan forstas som at begrepslearing ikke bare er mellom elev og laerer, men det er ogsa
mellom den som sitter pa fagkunnskapen og den andre voksne. Samtidig kan det tenkes at
veiledningen til deltakeren kan vitne om et individrettet perspektiv pa begrepstrening. Det
individrettede perspektivet er der pedagogens oppmerksomhet er rettet mot den enkelte
elevens behov og ressurser for mestring og leering (Nilsen, 2019). Dette forstas som at
pedagogen retter oppmerksomheten i starre grad mot den enkelte elevens behov. Overordnet
kan dette vitne om at et individrettet perspektiv er en ressurs i tilrettelegging for elever med
DLD. Det finnes mange mater a se dette pa, begrepslaring er komplekst, det er mange
faktorer som spiller inn og det vil bestandig veere dilemmaer i pedagogikk. Dette kan bety at

pedagoger har ulike perspektiver pa begrepsleering.

5.1.4 Visuelle muligheter

Pedagogene forteller at de tar i bruk PCS som en visuellfremstilling av begrepene. PCS er et
symbolsystem innenfor ASK (Rydeman, 2015). Styrken til PCS er at pedagogen kan lage et
eget symbolsystem for eleven. Tgnnesen og Vollan (2010) understreker viktigheten av
elevenes multimodale kompetanse i begynneropplaringen. De fremhever at tilpasning
gjennom multimodale samspill kan sgrge for at det visuelle fremstiller en helhet i
begrepsforstaelsen. Samtidig underbygger Hagtvet et al., (2011) denne forskningen til
Tennesen og Vollan (2010), ved at grunnlaget for gode leseferdigheter utgjares i
farskolealder og ordforradet har gkt betydning for leseforstaelsen. Det kan tenkes at elever
med DLD har en betydeligere utfordring nar det kommer til lesing. Dermed er det mest
sannsynlig at denne elevgruppen har et gkt behov for stette nar de skal i gang med
leseaktiviteter. Denne sannsynligheten vitner om en fordel ved & ta i bruk visuelle
hjelpemidler gjennom PCS. Ettersom at det kan vare en god mate a visualisere begreper pa,

da det bygger pa elevenes leseferdigheter.

Deltakerne understreker betydningen av at elever med DLD tar i bruk flere sanser for a
oppleve erfaringer med ordene. Pa bakgrunn av dette tilpasser de begrepsundervisningen ved
bruk av konkreter. | den forbindelse belyser Espenakk et al., (2007) at det er en fordel om
elever tilegner seg flere farstegangserfaringer ved tilegnelse av nye begreper. Dette stattes av
Hgigard (2013), som hevder at elevene ma bli kjent med gjenstander, og koble erfaringer opp

mot betydningen av ordet nar de skal leere nye begreper. Dermed kan tilrettelegging ved bruk
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av konkrete gjenstander i begrepstreningen gjare at elever med DLD tilegner seg nye ord.
NEIS- modellen til @zerk (2009) understatter at arbeid med bade naturlig- og enaktiv
representasjon av begreper i begynneroppleringen kan bidra til gkt begrepstilegnelse. Dette
understatter leeringssynet til Piaget, der eleven tilegner seg ny kunnskap gjennom handling og
utforsking av den ytre verden (Imsen, 2014). | den forbindelse kan denne kombinasjonen
mellom teori og funn, vitne om at gjennom konkreter og erfaringer kommer sansene til nytte
ved at eleven med DLD laerer nye ord. Samlet sett tyder NEIS- modellen og det pedagogene

belyser at pa denne maten kan begrepsleringen gjelder alle elevene i begynneropplaringen.

Deltakerne tar i bruk bilder pa tankekart som en visuell statte i arbeid med begrepslaring for
elever med DLD. Samtidig understreker en av pedagogene at bilder statter tanken til denne
elevgruppen. Studien til VVollan og Tgnnessen (2010) viser at visuelle fremstillinger gjennom
bilder kan fungere som stgatte i arbeid med leseforstaelsen i begynneropplearingen, og
understreker at bilder kan veere enklere a forsta enn skrift. Videre viser Dunn Dunns (1999)
leeringsstilteori, referert i Vollan og Tennessen (2010) at ulike leeringsmetoder er knyttet til
sansene elever tar i bruk for tilegnelse av laerestoff. Eksempelvis lerer visuelle elever best nar
de ser bilder, og taktile elever tilegner seg laerestoffet ved a kjenne pa ting. Dermed kan det
tenkes at konkreter og konkret materiell tilsvarer former for visuell stotte, ettersom elevene tar
i bruk flere sanser. Dette vitner om at tilrettelegging gjennom visuelle tilneerminger kan lette

begrepslearingen for elever med DLD i begynneropplaringen.

Pedagogene understreker verdien ved & visualisere begrepene gjennom tankekart. De
fremhever at i et tankekart er begrepene systematisert i et visuelt system og eleven med DLD
kan se ordet i en starre sammenheng. En av deltakerne forteller at hensikten ved a visualisere
ordene er at elever med utviklingsmessige sprakforstyrrelser som oftest er visuelt sterke.
Samtidig poengterer hun betydningen av at elevene jobber med flere sanser. Figur 4 i
resultatdelen illustrerer hvordan denne elevgruppen larer ordet forandring gjennom de
spraklige hovedkomponentene: bruk, form og innhold. Ved a spille inn farste lyden i ordet,
klappe stavelser, og stagtte ordene med ulike bilder, tar elevene i bruk flere sanser i
ordleeringen. Dette viser tidligere forskning Ottem et al., (2009) der de forsker pa hvordan
lever med DLD tilegner seg ord gjennom strukturerte metoder. Nar eleven har tilegnet seg
hovedkomponentene er begrepet godt integrert hos eleven (Saeverud et al., 2011). Pa den
maten kan strukturert arbeid med begreper gjennom sanser og visuell utforming bidra til at

elever med DLD tilegner seg nye ord.
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5.2 Utfordringer ved a organisere begrepslering for elever med DLD

5.2.1 Klasseniva

Deltakerne erfarer at elever med DLD er avhengig av en hjelpelarer for tilegnelse av faglig
utbytte pa klasseniva. | den forbindelse trekker Nilsen (2019) frem at organisering av
spesialundervisningen i det ordingre klasserommet med en ekstralarer til stede, er en av flere
mater a organisere pa. Samtidig understreker Utdanningsdirektoratet (2023) at
spesialundervisningen skal prioriteres i basisgruppen om mulig. Dette er i trad med Nilsen
(2019) som presiserer at den ordinzre opplaringen skal tilrettelegges ved hjelp av ressurser
og styringstiltak for a mgte alle elevene med tilpasset opplaring. Det kan dermed bety at
pedagogene skal samarbeide om 4 tilpasse begrepslaringen etter eleven med DLD sine
forutsetninger pa klasseniva. Dessuten kan en mulig tolkning veere at mangel pa
voksenressurser i klasserommet, kan hindre et best mulig leeringsutbytte for elever med

utviklingsmessige sprakforstyrrelser.

Deltakerne presenterer en forskjell mellom elevene med sterst utfordringer og de som i sterre
grad har forutsetninger for deltakelse pa klasseniva. Elever med retten til spesialundervisning
har ogsa krav pa tilpasset opplaring (TPO). Verdien av dette underbygges av Haustatter
(2012), som peker pa en smal- og vid forstaelse av tilpasset opplaring. Samtidig handler det
ogsa om plassering. Dersom eleven hadde store utfordringer med a fglge den ordinzre
undervisningen, organiserte pedagogene serskilt tilrettelegging pa klasseniva med en voksen
tilgjengelig i klasserommet. Dette kan vitne om en vid forstaelse av TPO. | den forbindelse
hevder en av pedagogene at eleven med DLD tilegner seg et gkt faglig utbytte av a organisere
begrepstrening pa tomannshand. Imidlertid, fremhever opplaringsloven at elevene skal
utvikle kunnskap i fellesskap med hverandre (Opplaringsloven, 1998, § 1-1). Det er rimelig &
anta at dette er en utfordring i det pedagogiske arbeidet om a organisere

begrepsundervisningen for eleven med DLD.

5.2.2 Individniva

En av deltakerne prioriterer & organisere begrepsleringen pa individniva, ettersom eleven med
DLD tilegner seg et gkt faglig utbytte pa tomannshand. Likevel presiserer en annen pedagog
at eleven med DLD har godt av a vare ute fra klassen av og til. For gvrig lgfter overordnet del
for leereplanverket frem at elevens sosiale og faglige leering henger sammen i det daglige, og

videre at en av dem ikke skal isolere den andre (Kunnskapsdepartementet, 2017). Dermed er
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det rimelig & anta at organisering av begrepsundervisning pa individniva kan bidra til
vanskeligheter ved elevens sosiale leering. Samtidig underbygger dette prinsippet om
likeverdig opplaering ved at alle elever skal fa like muligheter i opplaringen uavhengig evner
og forutsetninger (NOU 2009: 18). Overordnet kan dette tyde pa at det er flere hensyn

pedagogene skal overveie for a sikre best mulig opplaring for eleven med DLD.

Pedagogene belyser viktigheten av hvordan pedagogen tilpasser undervisningen for eleven
med DLD. Dette understottes av Ottem et al., (2009) ved at det er pedagogens arbeid som er
avgjarende for begrepstilegnelsen, ikke sprakforstyrrelsen. Samtidig papeker Selas (2020)
flere utfordringer i pedagogens arbeid med begrepsundervisningen, som kan hemme
begrepstilegnelsen for eleven. Dermed kan det tenkes at pedagogens kunnskap for a
tilrettelegge pa rett mate som er tilpasset eleven sine forutsetninger og evner, er avgjerende
for om eleven lerer nye begreper. Dette indikerer at pedagogens kompetanse kan vere en

utfordring i arbeidet med begrepsundervisningen for elever med DLD i begynneroppleringen.

5.2.3 Profesjonelt samarbeid

Samtlige av pedagogene forteller at de samarbeider i team om & organisere begrepstrening i
bade full klasse og pa individniva med eleven med DLD. I den forbindelse viser Buli-
Holmberg (2015) at lzererteam med et godt samarbeid har gkt sannsynlighet for a skape et
tilfredsstillende oppleringstilbud for elever med spesialundervisning, fremfor de
lererteamene som fungerer mindre bra. P4 en annen side kan det tenkes at et leererteam som
ikke fungerer optimalt, kan veere en utfordring i pedagogens arbeid med begrepslaering i
begynneropplearingen. Samlet sett tyder dette pa viktigheten av et godt samarbeid. Det er
rimelig & anta at et godt samarbeid kan sgrge for en begrepsundervisning som utgjer et totalt

tilfredsstillende leeringsutbytte for eleven med DLD.

En av pedagogene uttrykker at tidsaspektet i arbeidshverdagen er for snevert til at pedagogene
kan sette seg inn i hverandre sitt arbeid. Samtidig poengterer en annen deltaker ogsa
tidsaspektet som en utfordring ved & organisere begrepslaringen pa individniva. Videre bar
det nevnes at Nilsen (2017) understreker den daglige prioriteringen av oppgaver i
lererarbeidet der tiden ikke strekker til, for oppfelging elever med spesialundervisning har
behov for. Formulert pa en annen mate tydeliggjer overordnet del av lereplanverket at
grunnsynet i pedagogenes arbeid skal vere preget av skolens ansvar for utvikling av elevenes

kompetanse og danning i skolen (Kunnskapsdepartementet, 2017). | tillegg er
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kompetansemalene preget av at elevene skal tilegne seg kunnskap, ferdigheter, forstaelse,
evne til refleksjon og kritisk tenkning (Kunnskapsdepartementet, 2017). Dette kan vitne om at
det er mye elevene skal igjennom. Dermed kan dette indikere en utfordring i pedagogenes
arbeid, der lzrere star overfor press fra overordnede styringsdokumenter, og samtidig skal

serge for best mulig oppleering for alle elevene i begynneropplaringen.

En av deltakerne forteller at pedagogene har ulike faglige ansvarsomrader, dermed opplever
hun & vaere alene om ansvaret for spesialundervisningen. Dette kan vitne om en utfordring i
samarbeidet om begrepsundervisningen for elever med DLD. Verdien av dette underbygges
av Buli- Holmberg, Nilsen og Skogen (2015) som hevder at en individualistisk skolekultur for
tilpasset opplaering kan svekke samarbeidet mellom pedagogene. Samtidig peker Buli-
Holmberg (2015) pa at det er ngdvendig med samarbeid mellom pedagoger som har ansvaret
for spesialundervisningen og laerere som forstar den ordinaere undervisningen. Videre
understgttes dette av Nilsen (2019) som papeker at dersom elever med rett til
spesialundervisning skal tilegne seg en fullstendig og tilfredsstillende opplering, krever det at
den ordinare oppleringen og spesialundervisningen ses i sammenheng. Dette belyser
viktigheten av det profesjonelle samarbeidet mellom pedagogene i begynneropplearingen for

begrepstilegnelse for elever med utviklingsmessige sprakforstyrrelser.
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6. Konklusjon

Denne studien har undersgkt hvordan pedagogene i begynneropplaringen arbeider med
begrepslearing for elever med utviklingsmessige sprakforstyrrelser. Resultatene viser at et
godt samarbeid om organiseringen av begrepsinnlaringen bade pa individ- og klasseniva kan
bidra til en mer helhetlig opplaering for eleven med DLD. Deltakerne er opptatt av at eleven
sine forutsetninger har en betydelig rolle i organiseringen og tilpasning av leerestoffet for best
mulig opplaring. Pedagogene vektlegger at elever med utviklingsmessige sprakforstyrrelser
faglig kan dra mer nytte av en- til- en med en pedagog, mens de har et bedre sosialt utbytte av
a vaere i klasserommet. Dette vitner om en utfordring i pedagogenes arbeid med &

opprettholde elevens faglige og sosiale utbytte.

Videre vektlegges tilrettelegging gjennom visuelle fremstillinger for at elevene skal ta i bruk
flere sanser og tilegne seg erfaringer med begrepene. Hensikten er at dette skal fremme
begrepstilegnelsen for alle elevene i begynneropplaeringen. En av de didaktiske tilnsermingene
som trekkes frem er systematisk ordlaering gjennom strukturert undervisningsmodell. Flere av
tilneermingene som pedagogene fremhever er bruk av differensierte undervisningsformer i
mindre grupper i samspill med andre elever, og ved bruk av konkreter og
konkretundervisningsmateriell mener pedagogene fremmer begrepstilegnelse for elever med
DLD. Pedagogene vektlegger i serlig grad at repetisjon er svert vesentlig i dette arbeidet med

begrepstilegnelse for elever med utviklingsmessige sprakforstyrrelser.

Deltakerne belyser at et profesjonelt samarbeid kan sgrge for at alle elevene i
begynneropplearingen far et mer tilpasset opplaringstilbud. De legger for eksempel vekt pa at
arbeid med begrepstilegnelse kan sgrge for spraklig stimulering for alle elevene i
begynneropplaringen. Dermed kan malrettet arbeid med begrepslaring vere en form for
tidlig innsats, og bidra til & styrke ordforradet til elever bade med og uten utviklingsmessige

sprakforstyrrelser.

Resultatene i denne studien indikerer at pedagogene tenker bade pa elevene med og uten DLD
nar de planlegger begrepslaring i begynneropplaringen. Til videre forskning kunne det veert
interessant a undersgke effektiviteten av ulike digitale tilnaerminger for a statte
begrepsutviklingen for elever med DLD i ordingr undervisning, der utvalgskriteriet

inkluderer flere deltakere og andre relevante fagpersoner i skolen.
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Vurdering av behandling av personopplysninger

Referansenummer Vurderingstype
351562 Automatisk @

Prosjekttittel
Begrepslaering hos elever med utviklingsmessige sprakforstyrrelser

Behandlingsansvarlig institusjon
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Meldeskjema [£

Grunnlag for automatisk vurdering

Meldeskjemaet har fatt en automatisk vurdering. Det vil si at vurderingen er foretatt maskinelt, basert pa informasjonen soi
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o Fagforeningsmedlemskap
o Genetiske data
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o Helseopplysninger
o Seksuelle forhold eller seksuell orientering
e Behandlingen omfatter ikke opplysninger om straffedommer og lovovertredelser
e Personopplysningene skal ikke behandles utenfor EU/EZS-omradet, og ingen som befinner seg utenfor EU/EQS skal |
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e De registrerte mottar informasjon pa forhand om behandlingen av personopplysningene.
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Vedlegg 2: Informert samtykke

Vil du delta i forskningsprosjektet

«Begrepslaering hos elever med utviklingsmessige
sprakforstyrrelser?»

Dette er et spgrsmal til deg om a delta i et forskningsprosjekt hvor
formalet er a finne ut hvordan pedagogen kan tilrettelegge for
begrepslaering hos elever med utviklingsmessige
sprakforstyrrelser. | dette skrivet gir vi deg informasjon om
malene for prosjektet og hva deltakelse vil innebare for deg.

Formal
Mitt navn er Marthine og jeg gar siste aret pa grunnskolelaererutdanningen (1-7.) ved UiA. Jeg
skal skrive en masteroppgave basert pa problemstillingen:

«Hvordan kan pedagogen tilrettelegge for begrepslaering hos elever med utviklingsmessige
sprakforstyrrelser?»

Formalet med dette prosjektet er & dykke dypere i hvordan pedagogen jobber med
begrepslering hos denne elevgruppen. Dette undersgkes gjennom intervjuer med pedagoger
fra begynneropplaringen. Derfor vil jeg ta i bruk intervjuene til & sammenligne og drafte om
metoder og tanker bak arbeidet. Opplysningene skal ikke brukes til andre formal enn dette.

Hvem er ansvarlig for forskningsprosjektet?
Student, Marthine Braathen Nyhus
Veileder, Marianne Engen Matre ved Universitetet i Agder er ansvarlig for prosjektet.

Hvorfor far du spgrsmal om & delta?

Deltakerne i dette forskningsprosjektet er valgt ut fordi de har en pedagogisk utdannelse, og
har tidligere erfaringer med tilrettelegging for begrepslaring hos elever med
utviklingsmessige sprakforstyrrelser. Universitetet i Agder har et samarbeid med
lererutdanningsskoler, som har fatt forespgrsel om de ansatte kan delta i dette prosjektet. LU-
skolene samarbeider med UiA om a utvikle og legge til rette for grunnskolelearerstudentenes
praksis pa masterniva.

Hva inneberer det for deg a delta?
Hvis du velger a delta i prosjektet, innebaerer det at du blir intervjuet. Denne studien baseres
pa et kvalitativt semistrukturert intervju pa ca. 45 minutter. Jeg vil fglge en intervjuguide,
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som deltakeren far pa forhand, men jeg kan ogsa stille oppfalgingssparsmal for & f&
deltakerne til & utdype det de beskriver. Det vil veere spgrsmal om hvordan du arbeider med
begrepsleering hos elever med utviklingsmessige sprakforstyrrelser, samarbeid mellom
pedagogene og om organisering av undervisningen. Jeg tar lydopptak og notater fra
intervjuet.

Det er frivillig a delta

Det er frivillig a delta i prosjektet. Hvis du velger a delta, kan du nar 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.

Det er kun prosjektgruppen bestaende av masterstudent Marthine Braathen Nyhus og veileder
Marianne Engen Matre som vil ha tilgang til datamaterialet. Universitetet i Agder er
behandlingsansvarlig institusjon. Intervjuene vil bli tatt opp pa lydopptager og slettet etter
transkribering. Ved transkriberingen av lydmateriale vil personidentifiserende opplysninger
bli anonymisert.

Verken du eller din arbeidsplass vil bli mulig & identifisere i denne masteroppgaven.

Hva skjer med personopplysningene dine nar forskningsprosjektet avsluttes?
Prosjektet vil etter planen avsluttes i mai 2021. Alle personidentifiserende opplysninger og
datamaterialet slettes nar prosjektet avsluttes.

Hva gir oss rett til 4 behandle personopplysninger om deg?
Vi behandler opplysninger om deg basert pa ditt samtykke.

Pa oppdrag fra Universitetet i Agder har NSD- Norsk senter for forskningsdata vurdert at
behandlingen av personopplysninger i dette prosjektet er i samsvar med
personvernregelverket.

Dine rettigheter
Sa lenge du kan identifiseres i datamaterialet, har du rett til:
« innsyn i hvilke opplysninger vi behandler om deg, og a fa utlevert en kopi av
opplysningene
« afarettet opplysninger om deg som er feil eller misvisende
« & faslettet personopplysninger om deg
« asende klage til Datatilsynet om behandlingen av dine personopplysninger

Hvis du har spgrsmal til studien, eller gnsker a vite mer om eller benytte deg av dine
rettigheter, ta kontakt med:
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- Universitetet i Agder ved Marianne Engen Matre
- Vart personvernombud: personvernombud@uia.no telefon:

Hvis du har spgrsmal knyttet til Personverntjenester sin vurdering av prosjektet, kan du
ta kontakt med:
e Personverntjenester pad epost (personverntjenester@sikt.no) eller pa telefon: 53
2115 00.

Med vennlig hilsen
Marianne Engen Matre

Marthine Braathen
Nyhus

(Forsker/veileder)

(Student)

Samtykkeerklaring

Jeg har mottatt og forstatt informasjon om prosjektet [sett inn tittel], og har fatt
anledning til a stille spgrsmal. Jeg samtykker til:

[0 adeltaiintervju

Jeg samtykker til at mine opplysninger behandles frem til prosjektet er avsluttet

(Signert av prosjektdeltaker, dato)
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Vedlegg 3: Intervjuguide

o Kan du fortelle litt om deg selv, utdanning, erfaring innenfor utviklingsmessige
sprakforstyrrelser?

e Hva slags spesialpedagogisk kompetanse trengs inn her for denne elevgruppen som
ikke de andre trenger?

e Hva er pedagogens oppgave egentlig?

e Hva gjar pedagogen her?

« Hvorfor velger du denne didaktiske tilneermingen du gjennomfgrer?

o Hvaslags tiltak har dere? Har dere faste tiltak?

o Nar dere skal jobbe med et tema, hva gjer dere da?

e Hvordan organiserer du spesialundervisning med begrepslearing?

e Hva er hensikten med denne timen?

o Hvilken nytte har denne innlaringen pa elevenes begrepsutvikling?

o Arbeider du med denne elevgruppen i full klasse, grupper, individuelt, stasjoner eller
andre former for organisering?

« Organiserer du undervisning for elever med utviklingsmessige sprakforstyrrelser i
grupper med elever som ikke har vansker med begrepstilegnelse?

o Hovilket utbytte tenker du elevgruppen tilegner seg i ordingr undervisning? Hva er
annerledes i spesialundervisning?

« Hva slags utfordringer mater elever med utviklingsmessige sprakforstyrrelser som
ikke forstar begreper?

e Kan du beskrive noen situasjoner der du opplever at du lykkes i arbeid med
begrepslering?

« Kan du beskrive noen situasjoner der du opplever at det er utfordrende a arbeide med
begrepsinnlering?

« Hva kjennetegner situasjoner der du opplever a lykkes?

o Hva kjennetegner situasjoner der du opplever som utfordrende/ at du ikke lykkes?

o Hvordan planlegger dere spesialundervisningen med begrepslering for denne
elevgruppen?

« Hvordan opplever du & planlegge spesialundervisningen med begrepslaring?

« Konsekvenser som kan komme av utviklingsmessige sprakforstyrrelser?
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Vedlegg 4: Referanser til semesteroppgave i PED-533

Direkte sitat hentet fra min semesteroppgave i PED-533 pa side 1 (Tidlig innsats).

Direkte sitat hentet fra min semesteroppgave i PED-533 pa side 2 og 3 (Forskningen til Hoff-
jensen et al., 2020).

Direkte sitat hentet fra min semesteroppgave i PED-533 pa side 3 (Opplearingsloven §1-3).

Direkte sitat hentet fra min semesteroppgave i PED-533 pa side 4 (Studien til Kristoffersen et
al., 2021).

Direkte sitat hentet fra min semesteroppgave i PED-533 pa side 4 og 6 (Saverud et al,. 2011
og Hagtvet, 2004).

Direkte sitat er hentet fra min semesteroppgave i PED-533 pa side 7 og 8 (Teorien til Frost
2020).

Direkte sitat hentet fra min semesteroppgave i PED-533 pa side 7 (Teorien til Heller, 2014).
Direkte sitat hentet fra min semesteroppgave i PED-533 pa side 5, 9 og 10 (Studien til
Espenakk et

al., 2007).

Direkte sitat hentet fra min semesteroppgave i PED-533 pa side 9 (Forskningen til Parsons et
al,. 2005 og Ottem et al., 2009).

Direkte sitat hentet fra min semesteroppgave i PED-533 pa side 11 (Overordnet del for
leereplanverket).

Direkte sitat hentet fra min semesteroppgave i PED-533 pa side 13, 15, 17 og 19 (Dalland,
2020).

Direkte sitat hentet fra min masteroppgave i PED-533 pa side 15 og 16 (Thagaard 2018,
Postholm og Jacobsen, 2016 og Anker, 2020).
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