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Abstract

Studiens syfte ar att undersdka hur tre specialldrare och tre specialpedagoger beskriver sitt
arbete, hinder och majligheter vad galler stod och anpassningar fér elever med sprakstorning i
grundskolans arskurs F-5. Bakgrunden till valet av syfte och forskningsfragor grundas i att vi
som blivande speciallarare sett att det finns behov av att veta mer om vad sprakstorning innebar
samt att det finns en osékerhet hos bade speciallarare, specialpedagoger och larare hur man bast
hjélper och stéttar elever med sprakstorning.

Vi anvander sociokulturell teori och ett relationellt perspektiv. Empirin har tagits fram genom
semistrukturerade intervjuer med tre speciallérare och tre specialpedagoger som alla arbetar i
grundskolans ar F-5. Detta ar en kvalitativ studie dar vi tar reda pa hur informanterna beskriver
sitt arbete med stod och anpassningar, hinder och majligheter for elever med sprakstorning.

Resultatet visar att det finns ett behov av fortbildning kring sprakstérning inom skolan. Detta
galler saval speciallarare, specialpedagoger och larare. Vissa skolor far hjalp med anpassningar
och stod for elever med sprakstérning av logopeder och resursteam, andra skolor har inte sdan
extern hjélp. Studien visar att informanterna anser att de har god kunskap om generellt stod till
elever med inlarningssvarigheter, men otillrackliga kunskap om stod till elever med
sprakstorning.

Nyckelord

Sprakstorning, spraksvarigheter, specialpedagogik, stod, anpassningar, sociokulturellt
perspektiv, scaffolding, relationellt perspektiv, konstruktionism, inkludering och grundskola.



Forord

Vi liksom vara kollegor har tyckt oss marka, att en 6kning har skett vad galler elever med
spraklig problematik. Fran att knappt hort talas om sprakstorning for bara ett par ar sedan, ar
det idag nagot vi ofta pratar om. Som blivande specialldrare tycker vi darfor det ar av stor vikt
att vi forstar vilket stod och vilka anpassningar som de har eleverna behover.

Vi har delat upp vissa delar av arbetet med uppsatsen mellan oss. Intervjuerna gjorde vi halften
var. lda har till stérre delen ansvarat for bakgrund och styrdokument. Therese har till storre
delen ansvarat for teoretiska utgangspunkter och metod.

Vi vill tacka vara informanter som varit vanliga att stalla upp pa vara intervjuer, samt var
handledare Ingrid Johansson som bidragit med viktiga synpunkter och guidat oss i var
skrivprocess.
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1 Inledning och bakgrund

Vart forskningsomrade handlar om hur specialldrare och specialpedagoger beskriver sitt arbete
med stod och anpassningar samt hinder och mojligheter for elever med sprakstorning.

| skolan sker kommunikation hela tiden, men hur blir det for de elever dar sjalva spraket,
kommunikationen och sprakforstaelsen ar en utmaning i sig? Vara erfarenheter av elever med
spraksvarigheter, bade i rollen som larare och som speciallarare, ar att man i manga fall kanner
sig osaker pa hur man béast hjalper och stottar dem. Manga ganger visar sig spraklig problematik
som att eleven ar okoncentrerad eller ointresserad. Detta kan bidra till att elevens svarigheter
inte upptacks. Hur ska da undervisningen och klassrumsmiljon utformas fér att vara
gynnsamma for dessa elevers sprakutveckling? Vi har bada markt att det pa vara respektive
arbetsplatser finns ett stort behov av att veta mer om vad sprakstérning innebér och hur man
bést forebygger svarigheter.

Elever med sprakstorning har svarigheter att forsta och anvanda spraket och dessa ar en vaxande
grupp i skolan. De ska arbeta mot samma mal som &vriga klasskamrater, men har helt andra
forutsattningar. Det ar skolans ansvar att se till att dessa elever far basta mojliga stodinsatser
for att klara utmaningen de stélls infor (Specialpedagogiska skolmyndigheten, SPSM (2018).
SPSM (2018) tar vidare upp hur viktigt det ar att kartldgga och skapa individuellt stéd och
anpassningar for elever med sprakstrning. Samma slutsats kommer Durkin, Mok och Conti-
Ramsden (2015) fram till i sin studie. De menar att det onekligen ar sa att barn med
sprakstorning halkar efter i skolresultat jamfort med elever utan spraklig problematik da den
sprakliga formagan ar grundlaggande for alla skolamnen. Darmed maste de som arbetar med
barnen ha verktygen och kompetensen att forebygga detta. Forskarna har i sin brittiska studie
pa 176 elvadriga skolelever kunnat se att den sprakliga formagan &r grundlaggande for goda
skolresultat i alla kdrndmnen (Durkin et al., 2015). Internationella studier visar att elever med
sprakstorning presterar samre i skolan an elever med en aldersadekvat sprakutveckling.
Studierna visar ocksa att elever med sprakstorning har en okad oro kring sin skolsituation och
sina skolresultat jamfort med barn som inte har en sprakstorningsdiagnos (Leroy, Parisse &
Maillarts, 2012; Lyons & Roulstons, 2018).

Att amnet ar aktuellt 2018 och att mer kunskap efterfragas ser vi i Lararforbundets tidskrift
Specialpedagogik nr 2 (Lararforbundet, 2018, s. 20-39) dar amnet sprakstorning ar numrets
tema. Tidskriften tar upp att sprakstérning fortfarande &r ett relativt oként begrepp fér manga
inom skolan. Vi har under vara ar i skolans varld upplevt att diagnosen sprakstorning blivit allt
vanligare, vilket vacker fragor om hur vi béast hjdlper och stottar dessa elever i sin
kunskapsutveckling.

Enligt examensforordningarna (SFS 2011:186 & SFS 2007:638) for speciallarare respektive
specialpedagoger finns nagra gemensamma kompetenser de ska ha forvarvat efter slutférda
utbildningar. Dessa ar enligt examensforordningarna bland annat, att pa vetenskaplig grund och
med beprovad erfarenhet visa formaga att stodja barn och elever, samt utveckla deras larmiljo.
De ska kunna verka som kvalificerade samtalspartners och radgivare. Vidare ska de kunna
arbeta forebyggande arbete samt undanréja hinder i larmiljon. Dessutom ska de bidra till att
framja lagarbete och samverkan mellan olika akt6rer och andra yrkesgrupper. For speciallarare
kravs dessutom formagan att kunna individanpassa arbetssétt for elever i behov av sarskilt stod.



Vi har darfor varit intresserade av att titta narmare pa vad specialpedagogisk personal pa sex
olika grundskolor anser om stod och anpassningar for elever med sprakstorning samt vilka
erfarenheter de har kring denna elevgrupp. Under vara ar i skolans vérld har vi upplevt att
diagnosen sprakstorning blivit allt vanligare, vilket vacker fragor om hur vi bast hjélper och
stOttar dessa elever i sin kunskapsutveckling.

For att oka lasharheten har vi valt att anvanda oss av begreppet speciallarare/pedagoger da vi
med det menar bade speciallarare och specialpedagoger. Det &r manga ganger svart att definiera
vad som ar spraksvarigheter respektive sprakstorning. Ett flertal elever har en
sprakstorning/sprakproblematik som inte ar diagnostiserad och vi har darfor valt att anvanda
oss av bada definitionerna men ocksa av begreppen sprakproblematik och barn i behov av
sprakligt stod. De olika begreppen som vi anvander anvands i den forskning och litteratur som
vi tagit del av.

Vi anser att var studie ar relevant utifran examensférordningen (2011:186) for speciallarare:
-visa fordjupad kunskap om barns- och elevers sprak- och begreppsutveckling,

-visa fordjupad férmaga till ett individanpassat arbetsséatt for barn och elever i behov av
sérskilt stod (Svensk forfattningssamling 2011:186).



2 Syfte och forskningsfragor

Studiens syfte ar att undersoka hur tre speciallarare och tre specialpedagoger beskriver sitt
arbete, hinder och mojligheter vad galler stod och anpassningar for elever med sprakstorning i
grundskolans arskurs F-5.

For att uppna vart syfte kommer vi dven att utga fran foljande fragestéllningar:
« Hur beskriver informanterna specialpedagogiskt stod till elever med sprakstorning?

o Vad anser informanterna vara hinder och mojligheter i undervisningen for elever med
sprakstorning?

« Vad anser informanterna vara hinder och mojligheter i klassrumsmiljon for elever med
sprakstorning?



3 Styrdokument

| arbetet med stdd och anpassningar ska grundskolans styrdokument foljas. Har presenteras
kortfattat  vad skollagen, skolverket, laroplanen, barnkonventionen och
Salamancadeklarationen séger om detta.

3.1 Skollagen

I skollagen (SFS 2010:800) star att elevers olika behov ska tas i beaktande och att de ska fa det
stod de behover. Elevhalsan ska bestd av medicinsk, psykologisk, psykosocial och
specialpedagogisk kompetens. Deras framsta uppdrag ar att arbeta forebyggande och frdmjande
samt stodja elevernas vag mot malen. Skolan ansvarar for en god larandemiljo som gynnar
elevernas kunskapsutveckling, men &ven deras personliga utveckling. Nar det galler att
undanrdja hinder for den enskilde elevens utveckling &ar det framst elevhalsans ansvar att gora
detta.

3.2 Skolverket

Skolan ska organisera sa att resursfordelning, elevgrupper, larmiljoer samt pedagogiska
metoder framjar alla elevers larande, utveckling och hélsa. Den pedagogiska verksamheten ska
anpassas efter varje elevs behov (Skolverket, 2014). Det ar rektors ansvar att se till att ratt
kompetens i elevhélsan tillvaratas i arbetet med anpassningar i larmiljon for den enskilde
eleven. Skolan har ett kompensatoriskt uppdrag och skall ta hansyn till elevers olika behov med
en strdvan om att vaga upp skillnader i elevernas forutsattningar. Detta innebér att skolans
verksamhet ska organiseras pa individ-, grupp- och organisationsniva sa att eleverna far
mojlighet att utvecklas sa langt som mojligt (Skolverket, 2014). Stodinsatserna kan ske genom
den ordinarie undervisningen eller i form av individinriktade insatser sasom extra anpassningar
eller sarskilt stod. Skolverket lyfter ocksa fram vikten av skolan regelbundet utvarderar sina
atgarder for att se om de ger ratt stod.

3.3 Laroplanen

Laroplanen for grundskolan, forskoleklassen och fritidshemmet 2011 (Skolverket, 2011) tar
upp skolans skyldighet att tillmotesga alla elevers behov och ge det stéd som var och en behdver
utifran sina forutsattningar samt att skolan har ett extra ansvar for de elever som mater
svarigheter att uppna skolans mal: “Hansyn ska tas till elevernas olika forutsattningar och
behov. Det finns ocksé olika vagar att na malet. Skolan har ett sarskilt ansvar for de elever som
av olika anledningar har svarigheter att na malen for utbildningen. Darfor kan undervisningen
aldrig utformas lika for alla” (Skolverket, 2011, s.8).

3.4 Barnkonventionen

FN:s konvention om barnets réttigheter; barnkonventionen (UNICEF Sverige, 2009) ar ett
bindande internationellt avtal, som Sverige undertecknat och som innehaller bestammelser om
manskliga rattigheter som galler for barn. Barnkonventionen skriver att alla barn har ratt till
utbildning i skolan och att det &r skolans uppgift att hjalpa alla elever att utvecklas.



3.5 Salamancadeklarationen

Salamancadeklarationen (Svenska Unescoradet, 2006) tar upp riktlinjer, rad och atgéarder for
hur barn i behov av sarskilt stod ska inkluderas i ordinarie skola. Sverige har undertecknat
deklarationen, vilket innebér att skolan skall ge plats at alla barn oberoende av dess fysiska,
intellektuella, sociala, emotionella och sprakliga formagor. Skolan skall erbjuda en
inkluderande utbildning for alla elever. Den vanliga pedagogiken och specialpedagogiken ska
tillsammans mojliggéra detta. For att elever med funktionsnedsattningar ska inkluderas i
undervisningen och fa den hjalp de behéver i sin kunskapsutveckling ar det viktigt att lararna
och andra runt omkring barnet har ratt kompetens. Alla regeringar uppmanas att sakerstalla att
lararutbildning och fortbildning av larare anpassas till undervisningen av elever med behov av
sarskilt stod (Svenska Unescoradet, 2006).



4 Teoretiska utgangspunkter

| denna studie anvander vi det sociokulturella perspektivet tillsammans med scaffolding,
konstruktionism och slutligen ett relationellt perspektiv. Dessa perspektiv bildar ett teoretiskt
ramverk som bidrar till forstaelse av det vi vill undersoka. Anledningen till valet av teori &r att
sprak och kommunikation har en viktig roll i det sociokulturella perspektivet, och ett relationellt
perspektiv kan bidra till att forklara skolans sociala och samspelande betydelse for larande.

4.1 Sociokulturellt perspektiv

Vygotskij (1999) betonar den sociala kommunikationens betydelse for sprakets och tankens
utveckling. Han menar att sprak och tankande hanger intimt samman och att det ar i samspel
mellan individer som larande sker. Enligt Partanens (2007) tolkning av Vygotskij beror barnets
larande pa hur val barnet beharskar spraket. Elever med sprakliga svarigheter och darmed
svarigheter med larandet, behover fa véagledning av en mer kunnig. Partanen menar att for att
spraket ska bli internaliserat maste eleven fa modellerade Gvningar sa att ett inre sprakligt
tdnkande utvecklas. For att larandet ska uppfattas som meningsfullt &r kontexten och
sammanhanget dar det sker av stor betydelse (Partanen, 2007).

Samspel och samarbete ar traditionellt centrala delar i ett sociokulturellt perspektiv (Séljo,
2010). Genom kommunikation och samtal med mer kunniga utvecklas den kognitiva
kompetensen. Delaktighet och kommunikation ger ny kunskap. Séljo (2010) framhaller att
larande inte bara sker via undervisning utan att den verklighetsbaserade kontexten, vardagen,
ar lika viktig. Beroende pa situation, sammanhang och syfte sa anpassas spraket (larandet).
Genom samtal och diskussioner gors individen delaktig och utvecklas kognitivt. Kunskaper &r
olika funktionella beroende pa social kontext.

Enligt Partanen (2007) ar sammanhang och kontext avgoérande for hur meningsfullt larandet
blir for eleven. De verktyg och samarbetsformer som vi tillhandahaller eleven med, hur vi
skapar forstaelse for nyttan med ny kunskap och hur vi tillvaratar elevernas erfarenheter blir
centrala delar i en sociokulturell pedagogik.

Vygotskij (1999) menar att vi anvander oss av medierande (férmedlande) redskap nar vi tolkar
och gor oss forstadda i varlden. Det finns tva sorters redskap: sprakliga och materiella eller
intellektuella och fysiska. Bland dessa medierande redskap har spraket en sarstallning, bade i
kommunikationen med andra, men aven for att organisera omvérlden och gora den begriplig
for oss. Enligt Vygotskij ar sprak och tanke nara beslaktade, men inte samma sak. Han menade
att genom sprakande kommunikation utvecklas vara tankar. Kommunikationen behéver inte
endast vara verbal utan innefattar aven kroppssprak, mimik, texter, bilder mm. Den som har
svarigheter med spraket (larandet) behéver vagledning och modellering av ndgon som kommit
langre i sitt larande.

Den proximala utvecklingszonen ar det tillstdnd dar barnet kan klara av en uppgift med hjalp
av en mer kunnig och darmed borjar utveckla en formaga att klara det pa egen hand. Det handlar
om skillnaden mellan den faktiska utvecklingsnivan som barnet befinner sig pa och den
potentiella niva den kan ta sig till (Vygotskij, 1999). Later man elever enbart arbeta med
uppgifter som ligger under deras kunskapsniva blir larandet en repetition av redan befast
kunskap. Hamnar uppgifterna dver barnets niva blir det istallet 6verkrav som kan leda till att
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eleven blir passiv och inte klarar att arbeta sjalvstandigt. Scaffolding betyder byggnadsstallning
och kan liknas vid de stottor och stod som lararen tillhandahaller eleven under tiden hen lar sig.
Lararen ger det stod som &ar nodvandigt, modellerar for eleven och guidar denne framat mot
sjalvstandigt kunnande. Allt eftersom barnet tilldgnar sig den nya kunskapen kan stéttorna och
stddet plockas bort. Under larprocessen ger lararen feedback och bygger en kénsla av
sjalvkompetens hos barnet (Wood, Bruner & Ross, 1976). Gibbons (2003) papekar att det for
att fa kallas scaffolding behdver finnas bevis som visar att stodet har gett effekt och faktiskt lett
till att eleven kunnat arbeta sjalvstandigt.

4.2 Konstruktionism

Ernest (1998) skriver att en av konstruktionismens ledande foretradare, Ernst von Glaserfeld,
uttrycker att den forsta principen inom denna teori innebdr att kunskap inte mottas passivt. Det
ar en aktiv process dér erfarenheter blir begripliga genom tolkning och meningsskapande.
Tidigare erfarenheter, konstruktioner, utgor en grund for ny forstaelse. Kunskap kan inom
kontruktionismen liknas vid en byggnadsprocess dar de tidigare erfarenheterna ar individens
ramaterial.

Konstruktionismen menar att manniskan erhaller ny kunskap i ett socialt sammanhang dar nya
erfarenheter gors (Bauersfield, 1998). Genom meningsskapande och tolkningar gors de nya
erfarenheterna begripliga. Eftersom varje individ gor sin egen tolkning blir den nya kunskapen
och forstaelsen personlig och individuell. De tidigare erfarenheter man har med sig ligger till
grund for hur nya erfarenheter tolkas och forstds. Inom konstruktionismen Gverfors aldrig
kunskap fran en individ till en annan eftersom ett personligt kunskapskonstruerande alltid sker.
Det vill saga att den ena parten inte passivt dvertar kunskap fran nagon annan. Bauersfield
(1998) menar att inlarningsmiljon, sasom ett klassrum, ska stimulera till larande t.ex. genom
samtal, samarbete och évningar. | métet med omgivningen konstrueras larandet och laggs till
tidigare erfarenheter. En forenklad sammanfattning av konstruktionismen &r att erfarenheter
bygger kunskapskonstruktionen, som i sin tur kommuniceras till andra for att forstaelse ska
skapas. En utmaning i skolan &r att organisera verksamheten och ta reda pa vilket stod och
anpassningar som behovs for att mojliggora detta.

Maher (1998) anser att klassrummet bor préaglas av en 6ppenhet dar man delger varandra sina
tankar och erfarenheter. Diskussioner och reflektioner ska uppmuntras och dar lararen staller
fragor som leder till en djupare forstaelse. Likheter och olikheter, jamforelser mellan olika
uppfattningar och forestéllningar ska belysas och lyftas fram. Detta ska enligt Maher leda
eleverna till en utvidgad forstaelse. Enligt Bauersfield (1998) kravs det att lararen har
fordjupade kunskaper i det &mne som undervisningen handlar om. Detta bidrar till att en 6kad
forstaelse finns for vilka svarigheter eleverna kan ha. Pa sa vis kan undervisningen varieras for
att mota olika elevers behov.



4.3 Relationellt perspektiv

Enligt Nilholm (2007) &r perspektiv ndgot som utvecklas i specifika sociala sammanhang, men
att enskilda individer inte &r barare av ett perspektiv. | ett relationellt perspektiv satts elevers
svarigheter i relation till den miljo och interaktion med omgivningen den befinner sig i. Det ar
i samspelet mellan elev och omgivningen som man kan hitta lasningar och lésningar. Elevens
svarigheter uppstar i motet med omgivningens krav (Emanuelsson, Persson & Rosenqvist,
2001). For att ge det stod en elev behGver maste miljon forandras. Ett relationellt perspektiv i
skolan innebér att man tittar pa métet mellan individen och omgivningen. Detta kan vara
pedagogiken i klassrummet eller hur det specialpedagogiska stddet organiseras for att mota
elevers olika behov. Eftersom elever har olika forutsattningar behdver undervisningen vara
differentierad (Emanuelsson m.fl., 2001). Elevens svarigheter ses ur ett relationellt perspektiv
som en gemensam angelédgenhet. Den specialpedagogiska kompetensen kan ses som ett
kvalificerat stod i planeringen av undervisningen i syfte att inkludera alla elever (Emanuelsson
m.fl., 2001).

Aspelin och Persson (2011) beskriver att ett relationellt perspektiv innebdr att det skapas
forutsattningar, som bidrar till att elevernas relationsbygge stods. Undervisningens utformning
och innehall ska gynna elevernas larande, men ocksa deras kansla av delaktighet i gruppen.
Material, arbetssatt och gruppsammansattningar paverkar relationerna mellan eleverna. Aspelin
och Persson menar att dven relationsarbete pa organisatorisk niva ingar i ett relationellt
perspektiv. Detta skapas genom professionella samtal kring skolutvecklingsfragor och
reformer. Exempel pa detta kan vara handledning, elevhalsoarbete och kompetensutveckling.



5 Sprak och kommunikation

Sprak och larande utvecklas under hela livet och skolan star for en del av den
kunskapsutvecklingen. Klassrummen blir en sorts arena for kulturell, social och spraklig
mangfald. En av skolans uppgifter ar att vidareutveckla barns sprdk och
kommunikationsformaga. Elever med sprakstorning har svarigheter med sprakproduktion
och/eller sprakforstaelse (Carlberg Eriksson, 2009). Sprakférmagan delas i regel in i fyra delar:
fonologi, grammatik, semantik och pragmatik. Dessa i sin tur kan grupperas i form, innehall
och anvandning (Nettelbladt & Salameh, 2007). En elev med sprakstorning behéver stod inom
dessa omraden. Har presenteras kortfattat vad varje spraklig doméan innebar.

5.1 Sprakets form: fonologi och grammatik

Den fonologiska delen handlar om sprakets ljud och hur sprakljuden skapas, anvands och
mottas vid kommunikation. Den fonologiska utvecklingen ar i princip fardig hos barnet vid
skolstarten. Nettelbladt och Salameh (2007) menar att den fonologiska utvecklingen &r en
forutsattning for att lara sig lasa och skriva. Barnet behover forsta att det talade spraket bestar
av sammansatta ljud som kan plockas ihop och isér och darmed skapa nya ord och betydelser.
Detta maste de ha insikt om innan de kan ga vidare och lara sig att ett grafem (bokstav)
symboliserar ett visst ljud.

En sprakstérning inom det fonologiska omradet innebér att barnet har svarigheter att producera,
minnas och bearbeta vissa ljud eller vissa kombinationer av ljud. Ofta yttrar det sig genom att
barnet tappar eller byter ut vissa ljud. Prosodin, sprakmelodin paverkas vilket ofta leder till att
det rytmiska och melodiska i spraket blir svar att fanga och satsmelodin kan darfor ofta lata
entonig (Bruce, 2012).

Grammatik delas upp i syntax och morfologi. Syntaxen handlar om hur ord satts samman till
begripliga meningar och satser. Morfologin innebér ords struktur, form och hur de kan delas
och sattas ihop. Vid sprakstorning kan svarigheterna yttra sig som att personen tappar ordets
andelser och bojer ordet felaktigt (morfologiska svarigheter). Personen kan ha svarigheter med
ordfoljden i meningar (syntaktiska svarigheter), det vill séga hur orden ska kombineras. Detta
ar viktigt inte minst for att avgora om det som sags ar ett pastaende eller en fraga (Nettelbladt
& Salameh, 2007).

5.2 Sprakets innehall: semantik

Forstaelsen av ords innebord och darmed kunna anvanda dem pa ett korrekt sétt ingar i
semantiken, men dven hur man bojer samt kombinerar orden sa det blir begripligt och
grammatiskt riktigt. Semantiken handlar om ordférradet och att snabbt kunna benamna saker
vid dess ratta namn, sa kallad ordmobilisering. Lasning ¢kar ordforradet och ett barn med
lassvarigheter far darfor svart att utoka sin lexikala formaga. Sprakstorning hos en elev innebéar
att hen har svart med ordmobilisering, svarigheter att forstd sammansatta och komplexa ord
samt boja ord regelratt (Nettelbladt & Salameh, 2007).



5.3 Sprakets anvandning: pragmatik

Den pragmatiska delen av spraket handlar om hur spraket anvénds, det vill saga hur vi
kommunicerar och forstar talat sprak, men dven hur vi tolkar kroppssprak och mimik. For att
forsta vad andra sager och menar behéver man snabbt kunna forsta ordens innebérd och fa ihop
det som ségs till en helhet. Man behdver samtidigt tolka det som ségs tyst eller implicit, sasom
gester, blickar och betoning (Nettelbladt & Salameh, 2007). Pragmatisk sprakstdrning visar sig
genom svarigheter att hanga med i konversationer och diskussioner. Personen tappar latt traden
och gor inlagg som ar irrelevanta och/eller avbryter andra. Barnet far svart med samspelet
eftersom hen har svarigheter att lasa av andra, inte tolkar vad som sags mellan raderna eller
uttrycks implicit. Det inbegriper dven svarigheter att anvanda spraket pa ett adekvat satt vilket
kan visa sig genom att personen har svart att anpassa spraket till situationen (Nettelbladt &
Salameh, 2007).
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6 Tidigare forskning

Sprakstorning ar en klinisk diagnos som faststalls av logoped. | vissa fall kan dven en psykolog
utreda sprakstorning om det finns misstankar om att barnet har fler svarigheter. Under rubriken
presenteras hur diagnosen definieras och hur den paverkar las- och skrivinlarningen. Déarefter
presenteras vad relevant forskning sager om skolans kunskap och arbete kring sprakstorning,
det kollegiala samarbetet och ldarandet och slutligen klassrumsmiljons och arbetsséttets
sprakutvecklande betydelse.

6.1 Definition

Sprakstorning ar ett paraplybegrepp som innefattar manga olika svarigheter. Sprakstorning ar
ett relativt okant begrepp fér manga inom skolan, d&ven om den ar lika vanligt forekommande
som dyslexi enligt Bishop (2009). Bishop, Snowling, Thompson och Greenhalgh (2016) menar
att det i internationell forskning inte rader enighet runt vad diagnosen sprakstorning innebir.
Definitionerna gar isar och benamningarna har flera olika namn. Detta samt lararnas osékerhet
kring sprakstorning, anser de forsvarar for eleverna att fa adekvat stod.

Sprakstorning ar en omfattande funktionsnedsattning som fortfarande ar ganska okand trots att
det &r en av de vanligaste diagnoserna hos barn i férskolealder (Nettelbladt & Salameh, 2007).
En sprakstorning innebar en nedsattning av sprakets olika impressiva och expressiva
funktioner. De impressiva funktionerna innefattar bearbetning och tolkning av ljud, stavelser,
ord, meningar osv. Medan de expressiva funktionerna omfattar artikulation, meningsbyggnad,
ordval, ordférrad och beréattarteknik etc. Om bara en del av spraket ar paverkat, exempelvis
fonologin/sprakljuden, raknas det som en lattare sprakstorning. Ar tva sprakdomaner/delar ar
paverkade raknas det som en mattlig sprakstorning och ar samtliga delar paverkade handlar det
om grav (generell) sprakstorning (Nettelbladt & Salameh, 2007). Diagnosen sprakstorning
stélls genom en utredning genomford av logoped (Bruce, lvarsson, Svensson & Sventenius,
2016).

6.2 Koppling till las- och skrivutveckling

5-8 procent av alla forskolebarn, nationellt och internationellt, har en sprakstérning (Nettelbladt
& Salameh, 2007; Bruce m.fl., 2016). Law, Boyle, Harris, Nye och Norris (1998) menar att 40-
75 procent av alla med sen sprakutveckling i 2-3 arsaldern utvecklat las- och skrivsvarigheter
vid 8 ars alder. Den stora variationen beror pa att risken varierar beroende pa vilken grad
(lindrig, mattlig, svar) av sprakstérning barnet har, liksom begdvningsniva och &vrig
utveckling. Sprakforstaelse och syntaktisk férmaga ar viktiga for las- och skrivinlarningen
(Naucler & Magnusson, 2010). Det 4 manga faktorer som paverkar las- och skrivinlarningen
och da sarskilt for elever med sprakliga svarigheter. Detta kan handla om arbetsminnet,
koncentrationsférmagan, ordmobilisering, automatisering (snabb benamning) och fonologisk
medvetenhet (Lundberg & Hgien, 2013; Frylmark, 2009). I en studie dar man under tolv ar
foljde elever med sprakstorning under hela deras tid i grundskolan och gymnasiet visade
resultatet att skillnaden i lasutvecklingen mellan elever med sprakstérning och elever utan
sprakstorning hela tiden 6kade (Magnusson & Naucler, 2006).
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Spraklig medvetenhet handlar om sprakets anvandning i kommunikation/sociala situationer.
Exempel pa detta &r ordens betydelse, meningsbyggnad, hur ord byggs och sprakets
ljudstruktur. De olika delarna ar beroende av varandra. Barns fonologiska utveckling &r i regel
klar vid fyra ars alder, medan den semantisk-lexikala formagan samt den pragmatiska formagan
utvecklas under hela livet. | sexarsaldern kan barnet skifta fokus fran vad som ségs till hur det
ségs (Miniscalco, 2009).

Sprakstorning kan andra karaktar over tid beroende pa hur barnets sprakformaga utvecklas.
Detta innebar att en dldre elev kan ha lart sig strategier att dolja sina svarigheter, vilket forsvarar
for omgivningen att upptacka sprakstorningen (Miniscalco, 2009; Frylmark, 2009). En
anledning till att andelen elever med sprakstorning ar relativt hog, kan enligt Low och Lee
(2011) vara att barn med neuropsykiatriska diagnoser, sasom autism, idag oftare gar i ordinarie
grundskola (till skillnad mot grundsérskola). De menar att autism och ADHD medfor sprakliga
svarigheter inom ett eller flera omraden. Detta bekréaftas av bland andra Nettelbladt och
Salameh (2013) som menar att barn med neuropsykiatriska funktionshinder &dven har sprakliga
problem sdsom pragmatiska spraksvarigheter.

6.3 Sprakutvecklande stdd i skolan

| det har avsnittet presenterar vi den forskning, som behandlar de yrkesverksammas kunskap i
skolan samt kollegialt larande for att ge stod. Slutligen presenteras vad forskningen sdger om
klassrumsmiljons och arbetsséttens betydelse for spraklig utveckling.

6.3.1 Skolans kunskap om sprakstérning

SOU 2016:46 betonar att elever med sprakstorning ar en heterogen grupp och att behoven ser
olika ut for olika individer. Utredningen visar att det behdvs omfattande stdd for att elever med
sprakstorning ska fa forutsattningar att klara grundskolans mal. Skolan behdver arbeta med
manga olika delar pa individ-, grupp och organisationsniva: den fysiska klassrumsmiljon,
lararnas kompetens, specialpedagogiska insatser samt pedagogiska anpassningar och
hjalpmedel. Brinton och Fujiki (2006) tar upp ytterligare en aspekt kring att elever med
sprakstorning ofta dven har svarigheter i sociala situationer vilket enligt dem begransar
elevernas inkludering och paverkar deras larande. Samtidigt lyfts ett dilemma, som innebar att
allmant hallna pedagogiska rad kring elevens inlarning, kommunikation och sprakstimulans
inte alltid & gynnsamma for eleven (SOU 2016:46; Brinton & Fujiki, 2006). Skolan uppmanas
att ta fram mer specifika och konkreta rad utifran varje enskild elevs behov. Det kravs ett
samarbete mellan olika professioner for att genomféra kartlaggningar och insatser i syfte att
stodja eleven pa basta satt. Fokus i insatserna hamnar latt pa sprakligt baserade delar som eleven
behdver tréna, t ex samtal, men som enligt forskning kring sprakstorning ar det minst sprakligt
kravande och att insatserna kring eleven inte far stanna dar utan dven komma att galla deras
sociala formaga och majligheter att delta i sociala sammanhang som ett led i deras sprakliga
utveckling (SOU 2016:46; Brinton & Fujiki, 2006).

Nar forskare kartlagt grundskollarares kunskap om svarigheter kopplade till sprakstérning, blev
slutsatsen att lararens utbildning och kunskap ar central for elevernas utveckling. Moats (2009)
menar att larares kunskap om spraklig utveckling, bade teoretiskt och praktiskt, ar
grundlaggande for att ge ratt stod till sina elever. Moats (2009) studie stods av de svenska
forskarna Sandstrom, Klang och Lindgvist (2017) vars studie visar att larare med storre
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kunskaper inom specialpedagogik ar mer positiva till att eleverna med sprakstorning inkluderas
och far stod i klassrummet. Vidare lyfter de i sin studie att det finns en efterfragan hos lararna
om mer stdd fran skolledningen samt mer fortbildning.

Internationell forskning visar att larare har for dalig kunskap om sprakstérning hos barn.
Dockrell och Lindsay (2001) har i en brittisk studie tittat pa lararnas kunskaper samt kartlagt
vilket stod elever med sprakstérning far i klassrummen. Deras studie, dar de bland annat
intervjuat larare, visar att de far mycket liten eller ingen utbildning for att identifiera
sprakstorning. Likasa hade lararna mycket begransad kunskap om vilket stéd de ska ge. Lararna
i studien upplevde att de sjalva inte fick tillracklig hjalp av logopeder och psykologer. | en
annan brittisk studie fran 2005 undersokte Sadler (2005) utbildningen hos 89 larare i arskurs ett
och tva. Samtliga av de intervjuade lararna hade elever med mattlig eller grav sprakstérning.
Studien visade att lararna hade stora brister i sina kunskaper om sprakstorning och vilka
svarigheter det medfor. Wellingtons studie (2011) visar att larare som fatt teoretisk och praktisk
forthildning i visuellt stod for elever med spraksvarigheter och anvander dessa kunskaper i
praktiken, har gett positiva resultat pa elevernas utveckling. Wellington (2011) menar att larare
generellt saknar nodvandig kunskap for att identifiera barn med spraksvarigheter och hur de
kan ge stod till dessa barn i undervisningen. Hon anser att férutom fortbildning, ar handledning
av nagon med spetskompetens nagot som bade efterfragas och ar till stor nytta for lararna.

Eftersom allt fler barn med sprakstorning inkluderas i dagens skola ar det viktigt att
speciallarare och larare ar medvetna om hur sprakstorning paverkar inlarningen (Low och Lee
2011). Det finns en risk att man i skolan ser sprakstérning som en homogen grupp. Da stora
skillnader mellan olika barn med diagnosen finns, ar det nédvéndigt att larare och speciallarare
har en stor uppsattning pedagogiska metoder. Lé&rarna behover utveckla sina
undervisningsmetoder, reflektera dver sitt arbete tillsammans med olika kompetenser pa skolan
och skapa ett tilldtande klimat dar elevernas olikheter kan komma till sin ratt (Tjernberg och
Heimdahl Mattson, 2014).

6.3.2 Kollegialt larande

Studier som undersokt hur speciallarare och specialpedagoger ser pa sina respektive yrkesroller
visar att de uppfattar sig ha liknande kompetenser och till stor del liknande arbetsuppgifter
(Goransson, Lindquist, Méllas, Almquist & Nilholm, 2016; Goransson, Lindquist, Klang,
Magnusson & Nilholm, 2015). Studierna visar att skillnader i deras uppfattning om sina
respektive kunskapsomraden har forefallit vara relativt sma. Speciallararna har dock i hogre
utstrackning ansett sig ha goda kunskaper att undervisa enskilt och i grupp. Cowne (2005) har
i en brittisk studie kommit fram till att specialpedagogisk kompetens bor &gna sig mer at
forandringsarbete med fokus pa att forbéttra alla elevers larande, i synnerhet vad géller elever i
behov av sarskilt stod. Cowne menar att specialldrarnas och specialpedagogernas kompetens
bast tillvaratas genom att de utvecklar lararnas kunskap och lar ut strategier samt informerar
om elever i behov av sérskilda insatser och st6d.

S& kallad co-teaching, eller collaborative teaching !, &r en pedagogisk metod dar fokus ligger
pa inkludering. Co-teaching innebér att larare och speciallarare, som undervisar en gemensam
grupp, kompletterar varandra for att pa sa vis na fler elever. Damore och Murray (2009) samt
Rivera, McMahon och Keys (2014) har undersokt effekten av co-teaching i USA. Studierna

! Engelskans co-teaching eller collaborative teaching har ungefar samma betydelse som samundervisning pa
svenska.
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visade att om resultatet av metoden ska fa positiv inverkan, var det av stor vikt att lararna och
speciallérarna hade en samsyn kring undervisningen och en gemensam positiv instéllning till
att inkludera och utveckla alla elever. Detta stdds av en svensk studie av Tjernberg och
Heimdahl Mattson (2014). De menar att samtal, reflektion och stéd av och tillsammans med en
person med fordjupade kunskaper, sasom en speciallarare eller forskare, ar efterfragat av
lararna. Vikten av kontinuerlig fortbildning i syfte att sammankoppla teori med praktik och att
gemensamt hitta lésningar pa problem, lyfts fram av lararna i studien. Tjernberg och Heimdahl
Mattson (2014) menar att detta visar hur stor betydelse teoretiska kunskaper har for att kunna
ge réatt stod till eleverna. Liksom hur gemensamma pedagogiska diskussioner mellan lararna
skapar en inkluderande miljo.

Sundgvist och Lonngvist (2016) har studerat det finska skolvasendet och co-teaching. De menar
att elever med inlarningssvarigheter drar nytta av en sadan pedagogik. Inte minst vad galler
elevers lasinlarning dar co-teaching kan bidra till en mer varierad undervisning. De menar att
co-teachingmetoden kan bidra till en minskad klyfta mellan “generell” och “speciell”
undervisning. Skolans ordinarie undervisning och dess specialundervisning ska inte separeras
menar forskarna. Elever med funktionsnedsattning ska fa andamalsenlig undervisning
tillsammans med dvriga klasskamrater i ordinarie klassrum. Sundqvist och Lénngvist (2016)
belyser vidare att samarbete mellan larare och speciallérare, dar speciallararen handleder och
aven samundervisar med lararen i klassrummet, &r en framgangsfaktor vad galler inkludering.

I en finsk studie (Paju, Raty, Pirttimaa & Kontu, 2016) har man undersokt larares uppfattning
om sin formaga att undervisa elever i behov av sarskilt stod. Studien visar att lararna ansag det
vara speciallararnas och specialpedagogernas omrade. Léararna upplevde sig ha for lite kunskap
och dnskade mer samarbete med specialpedagogisk personal. Resultatet av studien visar &ven
att speciallararnas och specialpedagogernas attityd till elever i behov av sérskilt stéd skiljde sig
signifikant fran lararnas. De upplevde sig ha den kunskap som kravs och kénde entusiasm i
motet med dessa elever. Forskarna menar att larare och specialpedagogisk personal bor
samarbeta mer for att lara av varandra. Detta stods av Goransson (2011) som patalar vikten av
ett sadant samarbete for att utveckla bade undervisningen och verksamhetens utformning.
Kollegialt larande kan forbattra elevers kunskaper visar forskning. Prenger, Poortman och
Handelzalts (2018) menar att prestigeloshet, ett gemensamt mal att 6ka elevernas larande och
gemensam reflektionstid &r viktiga faktorer i en samarbetande skolkultur. L&rare som
diskuterar, reflekterar, delar med sig av sin kunskap och observerar varandras undervisning for
att ge stod och feedback, bidrar till en kultur av kollegialt larande som inte minst gynnar elever
I behov av sérskilt stod.

6.3.3 Klassrumsmiljoé och arbetssatt

Den miljo och de sammanhang som eleverna befinner sig i under sin skoldag &r deras larmiljo.
Den kan i sin tur delas in i fysisk, pedagogisk och social milj6, som samspelar med varandra.
En motiverande och stimulerande klassrumsmiljé &r en forutsattning for att det ska ske en
utveckling och ett avancemang i sprakandet (Hagtvet, 2004). | denna studie har vi begréansat
oss till att undersoka klassrummet som larmiljé. Nilholm (2007) menar att personalen pa skolan
kan gora mycket for att forbattra situationen for elever i behov av stdd, men att en sadan
forandring kraver att skolan granskar och problematiserar den egna pedagogiken och dess
larmiljoer. For att 1armiljon, i detta fall klassrumsmiljon, ska bli inkluderande &r det viktigt att
specialpedagogiskt uthildad personal har en nyckelroll pa skolan och exempelvis leder
skolutvecklingsprojekt, enligt Tissot (2013). Arbetet med att skapa en inkluderande
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klassrumsmiljo for alla elever och komma bort fran segregerande lésningar, ar ett uppdrag for
speciallérare och specialpedagoger, menar von Ahlefeld Nisser (2013).

Eftersom allt fler barn med sprakstorning inkluderas i dagens skola ar det viktigt att
speciallarare och larare ar medvetna om hur sprakstoérning paverkar inlarningen (Low och Lee
2011). Det finns en risk att man i skolan ser sprakstérning som en homogen grupp. Da stora
skillnader mellan olika barn med diagnosen finns, ar det nédvéndigt att larare och speciallarare
har en stor uppséttning pedagogiska metoder. Ldararna behover utveckla sina
undervisningsmetoder och reflektera 6ver sitt arbete tillsammans med olika kompetenser pa
skolan (Tjernberg och Heimdahl Mattson, 2014).

For att lyckas fa med alla i den gemensamma larandeprocessen maste lararen skapa ett tillatande
klassrumsklimat. Elevernas styrkor behover tillvaratas och olikheter maste accepteras, menar
Tjernberg och Heimdahl Mattson (2014). De anser att differentiering i undervisningen med
olika metoder och strategier ar nodvandiga for att mota alla elever. Ingen ska utestiangas fran
undervisningen pa grund av sina svarigheter. Vidare papekar Tjernberg och Heimdahl Mattson
(2014) att lararens utbildning och férmaga att identifiera hinder for inlarning ar av avgorande
betydelse. De maste folja upp sina atgarder och vaga dndra sin undervisning och vara 6ppna for
olika lésningar. Enligt Hattie (2012) handlar differentiering i undervisningen om att utforma
lektionerna pa ett sadant vis att alla elever arbetar i den proximala utvecklingszonen. Ett satt
kan vara att elever som befinner sig i en inlarningsfas far kamrathandledning av elever som &r
ett steg ovanfor i sin kunskapsutveckling. Relationen mellan elev och larare bor vara
fortroendefull, omsorgsfull och tillatande for att gynna inlarningen (Hattie, 2012).

Enligt Asp-Onsjo (2008) delas inkluderingsbegreppet in i tre delar: rumslig, social och
didaktisk inkludering. Den rumsliga inkluderingen inbegriper det fysiska rummet, social
inkludering handlar om delaktighet i ett socialt sammanhang och didaktisk inkludering &r att
anpassa de pedagogiken utifran eleverna. Asp-Onsj6 menar att hansyn maste tas till alla tre
aspekterna. Nilholm och Gdransson (2013) anvénder tre andra inkluderingsdefinitioner: den
gemenskapsorienterade, den individorienterade och den placeringsorienterade. En
gemenskapsorienterad inkludering innebér att skolan pa en organisatorisk niva ar inkluderande
dar elever bade ar socialt och pedagogiskt delaktiga. Fokus ligger till stor del pa att alla ska
kunna utvecklas sa langt som mojligt utifran sina forutsattningar. Den individorienterade
definitionen utgdr fran den enskilda individens situation och dar elever i svarigheter star i
centrum. Placeringsorienterad inkludering handlar om var elever i svarigheter fysiskt befinner
sig. Nilholm och Goransson menar att den forstnamnda, den gemenskapsorienterade
definitionen, &r den mest forankrade utifran de ideal som genom tiderna har lyfts fram av
inkluderingens foresprakare. Ahlberg (2015) menar att skolan ska organiseras utifran barns
olikheter och att skolan bor organiseras och formas utifran barns olikheter sa att alla blir
inkluderade. Resonemanget féljer Svenska Unescoradet (2006) som anser att en inkluderande
undervisning kannetecknas av larandemiljoer som anpassats utifran elevers olika behov.

| Starlings, Munros, Toghers och Arciulis (2012) australiska studie foljdes sju @mneslarare som
fick utbildning av en logoped under tio veckor. Med hjalp av konkreta strategier d&ndrade de
sin egen sprakanvandning for att gora det mer tillgangligt for elever med spraksvarigheter. De
fick bland annat léra sig att anvanda bildstod och ikoner for att tydliggora texter, trana pa att ge
explicita instruktioner, omformulera viktig information och anpassa sitt taltempo. Vidare fick
de utbildning i att bearbeta svara texter med sina elever genom att dela upp textmassan, géra
tankekartor och procedurscheman med visuellt stéd. Resultatet visade att de elever vars larare
fatt utbildningen, signifikant forbattrade sin skriftliga uttrycksférmaga och sin hérforstaelse.
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Aven Eriksson-Zetterquist och Ahrne (2015) belyser vikten av att larare som undervisar elever
med spraksvarigheter behdver visualisera med bilder, visa steg for steg, anvanda konkret
material, tidshjalpmedel samt ha en tydlig struktur pa sina lektioner. Forfattarna menar
samtidigt att undervisningen ska varieras for att tillmotesga elevernas olika inlarningskanaler.
Detta kan exempelvis ske genom dramadvningar, lekar, film och spel.
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7 Metod

Har presenteras den metod vi anvant for att ta fram var empiri. Detta foljs av ansats och
analysverktyg som vi inspirerats av. Dérefter hur urvalet av informanter gjordes. Slutligen
beskrivs studiens reliabilitet, validitet och generaliserbarhet samt forskningsetik.

7.1 Sammanfattning

Syftet med studien samt forskningsfragorna lag till grund till att kvalitativ forskningsansats
valdes. Detta passade bra da vi ville undersoka hur informanterna beskrev sitt arbete med stod
och anpassningar for elever med sprakstorning. For att uppna syftet bygger studien pa
intervjuer. Vi genomforde sex semistrukturerade djupintervjuer (Bilaga 1) med tre speciallarare
och tre specialpedagoger som alla &r involverade i arbetet med elever med sprakstérning.
Intervjuerna delades upp mellan oss. Vi utgick fran delvis strukturerade fragor i amnet
sprakstorning samt anpassningar, atgarder och stodinsatser for dessa barn. Intervjuerna spelades
in och transkriberades. Dérefter analyserades speciallararnas/pedagogernas svar relaterat till
den forskning vi tagit del av.

7.2 Forskningsintervjun

En kvalitativ intervju lampar sig val som metod da syftet ar att forsoka forsta den intervjuades
upplevelser och perspektiv (Kvale & Brinkmann, 2014). Fordelar med intervju som metod ar
flera. Det ar ett andamalsenligt tillvagagangssatt for att ta reda pa vad informanter anser om en
viss sak eller omrade. De kan berétta hur de gor i praktiken liksom sina erfarenheter och
upplevelser (Stukat, 2011; Bryman, 2018). Sa var fallet i denna studie da vi genom intervjuerna
fick kunskap om hur informanterna beskriver sitt arbete med stéd och anpassningar vad géller
elever med sprakstorning. Intervjuaren har ocksd mojlighet att avgora ordningsfoljden pa
fragorna, vilket gor att de kan anpassas efter situationen. Detta gjordes i samtliga intervjuer
utifran de fragor som forberetts infor intervjuerna. En nackdel med intervju ar att det ar
tidskravande och att svarigheter kan uppkomma vid genomférandet. Kvale och Brinkmann
(2014) lyfter att det kan vara bra att ha specifika fragor forberedda for att undvika att fragor
gloms bort, men att den semistrukturerade intervjun gér den mer flexibel. Forskaren ges da
utrymme att vara 6ppen och féljsam till vad respondenten vill saga vilket vi forsokte vara i vara
intervjuer men samtidigt lyfta fram vara fragor sa att vi fick svar pa vart syfte. Intervjun ar en
dialog men dar samtalet styrs av forskaren. Denne bor vara palast for att kunna stélla relevanta
foljdfragor och fortydligande klargorande fragor for att kontrollera att man forstatt informanten
ratt (Kvale & Brinkmann, 2014). Vid genomlyssningen av intervjusvaren fann vi att ytterligare
foljdfragor i vissa fall behovde stéllas. Vi aterkom da till informanterna och bad dem utveckla
sitt resonemang. Valet av intervju som metod bidrog till att syftet kunde uppfyllas.

7.3 Ansats och analys

Forskningsansatsen avgors av forskningsfragor och syfte (Bryman, 2018). | den héar kvalitativa
studien ville vi ta reda pa hur specialldrare och specialpedagoger beskriver sitt arbete med stod
och anpassningar i undervisningen och klassrumsmiljon for elever med sprakstorning. Vi har
anvant oss av kvalitativ analys.
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Transkriptionerna av intervjuerna innebar att talet skiftar till skriftsprak. Samtidigt kommer det
som sigs “tyst” inte med, sasom kroppssprak, mimik och tonfall (Kvale & Brinkmann, 2014).
Transkriptionerna gjordes ortografiskt dar ljud sasom hummanden ocksa skrevs ner. Daremot
markerades inte pauser och betoningar. | och med transkriberingen paborjades samtidigt
studiens analysarbete (Kvale & Brinkmann, 2014). Analysens syfte ar att undersoka delarna for
att battre forsta helheten (Dysthe, Hertzberg & Lokensgard Hoel, 2011). Reflektioner som gors
under analysarbetet leder till den tolkning som gors. Dysthe m.fl. (2011) menar att en tolkning
alltid ar selektiv, det vill sdga att man gjort ett urval bland alla de mojliga tolkningar som kan
goras. | vart fall lyssnade vi tillsammans pa inspelningarna av intervjuerna och laste
transkriptionerna flera ganger for att darefter diskutera vara respektive tolkningar. | vissa fall
dar tolkningarna skiljde sig at, aterkom vi till informanten ifrdga med foljdfragor for att pa sa
vis fa storre klarhet.

Vi har anvant oss av en tematisk analys med meningskodning och meningskoncentrering
(Ahrne & Svensson, 2011). | korthet innebér detta att intervjusvaren sammanfattades, kodades
och kategoriserades. Darefter tolkades och jamfordes svaren. Vart analysarbete borjade med att
det transkriberade material lastes igenom flera ganger. Datan delades sedan in i 6vergripande
teman och nyckelord markerades. | nésta steg sorterades fraser in i preliminara kategorier, sa
kallad meningskodning (Kvale& Brinkmann, 2014). Dessa kategorier mynnade ut i fyra teman,
meningskoncentrering: fortbildningsbehov, specialpedagogiskt stod till elever och larare, stod
I undervisningen till elever och l&rare och stod i klassrumsmiljon till elever.

7.4 Urval

Vi har anvént oss av ett sa kallat tillfallighets- eller bekvamlighetsurval. Detta innebar att
urvalet bestar av personer som ér tillgangliga for forskaren och relevanta for studien (Stukat,
2011; Bryman, 2018). Bryman (2018) tar upp att resultaten vid bekvamlighetsurval kan vara
mycket intressanta men att det ar omdjligt att generalisera. Tillfallighets- eller
bekvamlighetsurvalet har i foreliggande studie inneburit att vi kontaktat tio grundskolors
specialpedagogiska personal i var geografiska narhet. Vi tog kontakt via mail och presenterade
oss sjalva och studiens syfte. Av de tio olika tillfragade skolorna kunde sex skolor delta i
studien. Vi valde speciallarare/specialpedagoger som arbetar i aldrarna forskoleklass till &k 5
da detta stammer 6verens med att vi sjalva arbetar i det aldersspannet. Urvalet skedde dven for
att vi var intresserade av att se pa de tidiga insatserna da dessa ar viktiga och i manga fall
avgorande i ett barns vidare utveckling.

Anledningen till att vi begransade vart urval till att endast intervjua legitimerade
speciallérare/pedagoger ar att vi tdnker att det & de som har spetskompetens kring stod,
anpassningar och hur olika inlarningssvarigheter tar sig uttryck. Samtliga sex intervjuer
genomfordes och inget bortfall skedde fran dessa. Platsen for intervjuerna valdes av
informanterna, fem intervjuer skedde pa informantens egen arbetsplats och en intervju
genomfordes pa annan vald plats. Intervjuerna varade mellan 40 - 60 minuter. De spelades in
med hjalp av inspelningsfunktioner pa vara mobiltelefoner for att sedan transkriberas i sin
helhet. Informanterna har sedan fatt fingerade namn i var studie for att uppfylla
konfidentialitetskravet samt for att det skall ga att urskilja vem som sagt vad (Vetenskapsradet,
2017).

Urvalet resulterade i att samtliga sex informanter blev kvinnor. Det hade varit énskvért om bada

kdnen varit representerade, dven om det inte var skillnader mellan kénen vi intresserade oss for
i studien. Informanternas olika erfarenheter, bakgrunder och utbildningar gjorde urvalet
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heterogent ur den aspekten och bidrar till en bredd i urvalet. Gemensamt for vara informanter
ar att de alla &r legitimerade larare med manga ars erfarenhet samt att de alla har last
pabyggnadsutbildning till legitimerade speciallarare och/eller specialpedagog. Urvalet
resulterade aven i att fordelningen mellan specialldrare och specialpedagoger blev just tre
speciallarare och tre specialpedagoger som deltog i studien. Det hade i var studie varit 6nskvart
att intervjua fler speciallarare, da det dverensstammer med var egen utbildning. | var studie
hade dock Ann denna utbildning, men &r anstalld som specialpedagog. Vi valde darfor att
referera till henne som specialpedagog och inte speciallarare. Det ar dock det
specialpedagogiska arbetet med stod och anpassningar vi varit intresserade av. Fokus har inte
legat pa skillnader mellan olika utbildningar.

Studiens informanter:

Namn | Alder | Utbildning Antal ar i Arbetar i
yrket ak
Ann 40 Speciallarare las-, skriv- och 5 F-5

sprakutveckling

Elsa 56 Speciallarare 12 F-5

Hanna |64 Speciallarare och specialpedagog 31resp. 11 F-5

Mia 42 Specialldrare las-, skriv- och 1 1-3
sprakutveckling

Astrid | 46 Specialpedagog 2 F-3

Ulrika |64 Speciallarare las-, skriv- och 18 3-5

sprakutveckling

7.5 Reliabilitet, validitet och generaliserbarhet

Enligt Bryman (2018) handlar reliabiliteten om ifall studien ar palitlig eller inte och om den gar
att upprepa med samma resultat. Detta ar ndgot som kan goras i en kvantitativ studie. | en
kvalitativ studie, som denna, anvands istéallet termerna trovérdighet och tillforlitlighet. Bryman
menar att intervjusituationen medfor svarigheter att forhalla sig objektivt och att detta medfor
att reliabilitet inte &r applicerbart. Darmed kan inga generella slutsatser dras (Bryman, 2018). |
var studie valde vi att sétta ihop en intervjuguide (Bilaga 1) med forberedda fragor. Detta
gjordes i syfte att skapa likartade forutsattningar for intervjuerna.

Validiteten grundar sig i om studien mater det den séger sig mata (Bryman, 2018). | en kvalitativ
studie kan man aldrig forsékra sig om att empirin representerar en objektiv sanning. Det som
informanterna séger &r deras uppfattning vid just det tillfallet. Ddremot menar Fejes och
Thornberg (2014) att en analytisk generalisering kan goras i en kvalitativ studie. Forskaren gor
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da en grundlig 6vervagning om resultatet kan anvandas som végledande i liknande fall. Vart
urval &r begransat till ett litet antal informanter och darmed kan en analytisk generalisering vara
svar att gora utifran resultatet.

Aven var egen forforstdelse kring amnet kan leda till viss vinkling, vilket vi &r medvetna om
och vilket gor att vi ytterligare kommer att strava efter ett kritiskt forhallningssatt till
litteraturen. | examensarbetet har vi i sa hog utstrackning som majligt utgatt ifran primarkallor
och granskad litteratur/ artiklar vilket ar avsett att hoja tillforlitligheten. Da tiden ar begransad
kommer vi inte att kunna genomfora en heltdckande studie av tidigare forskning men strévar
efter att anvanda ett sa representativt och relevant underlag som majligt.

7.6 Forskningsetik

Liksom i allt vetenskapligt arbete stalls etiska krav pa forskningen och forskaren. Denne
forvantas vara insatta i det forskningsetiska omradet och folja dess riktlinjer och regler
(Vetenskapsradet, 2017). Vi har foljt de forskningsetiska principerna som &r aktuella i var
studie; informationskravet, samtyckeskravet, konfidentialitetskravet och nyttjandekravet.
Informationskravet innebdr att forskaren ar skyldig att informera om undersékningens syfte for
de som deltar i studien vilket vi gjort i kontakten med skolorna. Samtyckeskravet innebér att
deltagare i studien sjalva skall fa bestamma om de vill delta i studien. Konfidentialitetskravet
innebar att det i studien inte gar att utlasa eller kdnna igen personerna som deltar
(Vetenskapsradet, 2017). Informanterna har givits fingerade namn utifran ett forskningsetiskt
perspektiv. Nyttjandekravet i var studie innebar att den insamlade datan enbart kommer att
anvandas i var kommande forskningsstudie. Dessa etiska principer har vi tagit hansyn till.
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8 Resultat

Under denna rubrik presenteras resultatet av de analyserade intervjuerna och styrks med utvalda
citat. Under diskussionsdelen kommer varje tema relateras till den tidigare forskning vi tagit
del av.

Vi har valt att kalla informanterna for Ann, Mia, Ulrika, Elsa, Hanna och Astrid. Citaten som
atergivs har skrivits om i en skriftspraklig form dar hummanden och betoningar tagits bort for
att oka lasbarheten.

8.1 Fortbildningsbehov

| resultatet tydliggors det att speciallararna och specialpedagogerna upplever sig ha bristfallig
kunskap om vad sprakstérning innebar och hur man identifierar och ger adekvat stod till dessa
elever. Detta ser de som en nackdel och som en svarighet i sitt uppdrag da det statistiskt sett
finns minst tva elever i varje klass som har dessa svarigheter. Elsa, Astrid och Hanna har lart
sig om denna diagnos genom logopeder och resursteam. Samtliga informanter sager i
intervjuerna att de &r i behov av mer fortbildning. Tre av dem sager att de fatt lara sig mycket
om las- och skrivsvarigheter, men inte om sprakstorning. Ulrika menar att det ar problematiskt
att sarskilja olika spraksvarigheter hos en elev. Hanna sager att det ar svart att veta hur hon ska
arbeta sprakutvecklande med elever med sprakstorning:

Man har ganska mycket kunskap om dyslexi, men inte sprakstorning. Det & min erfarenhet att
las- och skrivsvarigheter hos barnen med sprakstorning yttrar sig annorlunda &n hos de med
dyslexi...och att man da inte kan...eller vet hur man hjalper dem.

Informanternas bild av elever med sprakstorning &r att diagnosen latt blandas ihop med andra
svarigheter, sasom neuropsykiatriska funktionshinder, NPF. Det &r svart att veta vad som ar vad
och vilket stod som ska ges. Elsa och Hanna har bada arbetat som speciallarare och
specialpedagoger i 15 respektive 30 ar. De tar bada upp att de tycker sig ha sett en 6kning av
antalet elever som diagnostiseras med sprakstorning liksom NPF i skolan. Elsa menar att nastan
alla elever med adhd eller autism ocksa har svart med sprakliga formagor. Inte minst vad galler
las- och skrivsvarigheter, men ocksa kommunikationssvarigheter i samspelet med andra:

Maénga ganger har elever med sprakstorning ocksé andra problem... det 4r mer en del av en
stérre problematik, oftast ar det ju sa. Det brukar vara problem med koncentrationen, svart att
sitta stilla, kanske liksom hyperaktiv, svart i sociala sammanhang, med kompisar och sa. Det
blir inte att vi pa skolan pratar om just sprakstérning utan mer om elever med utagerande
beteende, sociala svarigheter.

8.2 Specialpedagogiskt stod till elever och larare

Mia, Hanna och Ulrika arbetar vissa pass en-till-en med elever som har sprakstorning. Deras
gemensamma erfarenhet ar att alla elever med sprakstorning ocksa har las- och skrivsvarigheter.
Nar dessa elever har arbetspass med speciallararna blir det i regel fokus pa just las- och
skrivtraning. Mia sager i intervjun att hon saknar bra material och verktyg som tranar sprakliga
formagor. Hon férsoker ge dem den hjélp hon inte tycker de kan fa i klassrummet dar lararna
inte hinner eller kan individanpassa:
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Nar jag &r med dem och da ar det ju enskild undervisning som jag har, da blir det l4s och skriv.
Ska de till exempel skriva berattande text da har ju jag bilder som stdd, men jag tror inte lararna
anvander sig av det, utan de far de hos mig. Alla sadana anpassningar det gérs med mig liksom.
For lararna pa skolan har ar alla valdigt inriktade pa att alla ska géra samma uppgifter och pa
samma sétt och da misslyckas de har barnen.

Tre informanter riktar i huvudsak sina insatser mot lararna i syfte att stddja och utveckla deras
pedagogik och metoder. Astrid och Elsa tycker att de blir som en lank mellan en extern
kompetens, sasom logoped eller resursteam, och lararen. Det &r de externa kompetenserna som
anses ha kunskapen om vilket stod man ska ge de olika eleverna med sprakstorning. Pa Astrids
skola tar man hjalp fran stadsdelens resursteam:

[...] sedan &r det ju sa att det har med sprakstorning ar vi inte utbildade i. Kompetensen ligger
inte har och det skall man ta hansyn till och vara tydlig med sa att man inte tar pa sig for stor
kostym. Darfor ar det skont att vi har resursteamet nara som kan stétta och dven fysiskt komma
till skolan och tréna eleverna varje vecka.

Elsa samarbetar mycket med en logoped, som &r knuten till hennes skola. Av henne far hon i
sin tur hjalp for att gora anpassningar i klassrummen:

Skollogopeden skoter det mesta kring det med sprakstorning och handleder mig och visar hur
jag kan hjalpa lararna att arbeta med elever med sprakstérning. Det blir som en kedja dar vi ger
stod till varandra.

8.3 Stod i undervisningen till elever och larare

Mia, Ulrika, Hanna och Ann arbetar ofta inne i klassrummet som stod for enskilda elever. Deras
uppgift i klassrummen blir oftast att stotta eleverna i behov av sprakligt stod och skapa
forutsattningar for dem att klara skolarbetet pa lektionerna. Alla tre menar att lararna pa deras
respektive skolor behover arbeta mer sprakutvecklande. Ulrika tycker att eleverna forvantas
arbeta for mycket pa egen hand med till exempel lasforstaelse. Ulrika och Ann tycker att elever
med sprakstorning inte kan arbeta i samma takt som andra elever da deras sprakliga processande
ar langsammare och att de behéver en vuxen som leder dem igenom uppgifterna. Bada tva lyfter
att dessa elever inte sallan arbetar med uppgifter utan att forsta innehallet eller hur de ska gora.
Ann uttrycker sina tankar:

De behdver mer tid, avgransade arbetsuppgifter, fler repetitioner. Har man minnessvarigheter
eller koncentrationssvarigheter, som nastan alla med sprakstérning har, sa har man inte
formagan, sa vi behover bli skickligare pa att se om det ar rimligt att alla elever ska klara av att
gora alla uppgifter. Blir kraven for hoga sa misslyckas man gang pa gang.

Studiens informanter anser att lararna har en stressig arbetsmiljo och for stora klasser. Detta
gor det svart for lararna att hinna se alla barnen och individanpassa sin undervisning sa att det
blir en rimlig niva for var och en. Ann menar att elever med sprakliga svarigheter tenderar att
inte fa forutsattningar att klara skolarbetet:

[...]Jman kanske ger dem samma hiften som alla andra...man har lite brattom, tanker inte pa att
vara lite lugnare och tydligare ndr man pratar...och att det dr for pratig miljo. .. for manga barn.
Ldrarna behdver mer fortbildning kring barn i behov av sédrskilt stod. Det &r for stressigt, de har
for lite tid, de har barnen med sprakstorning hinner inte tanka, inte processa...det ér for rorig
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miljo i klassrummet. Men jag tror att de behdver vara inkluderade i vanliga klasser for att tréna
pa...det dr ju det har det kommer méta pa ute i verkliga livet.

Stora barngrupper ar nagot som informanterna ser som en nackdel. Astrid, Mia och Hanna
upplever att arbete i mindre grupp ar mer gynnsamt for elever med sprakstérning. De lyfter
bland annat att elever med spraksvarigheter annars inte blir uppmarksammade och inte heller
vagar komma till tals. Ett 0ppet klassrumsklimat dar eleverna vagar uttrycka om nagot ar svart
eller om man inte forstar ar viktigt menar Astrid:

Vi har forsokt arbeta lite annorlunda...vi har elever med sprakstorning och vi vill inte ha
personliga assistenter...sa vi forsoker fa till ett trelarar-system. Det &r ju kostsamt men vi har
ocksa sett att det ar kostsamt i den andra anden da vi annars far for tunga grupper att rodda.

Samtliga informanter i studien reflekterar och samtalar med lararna i syfte att tillsammans
utifran sina olika kompetenser, utforma och utveckla undervisningen och klassrummets miljo.
Hanna och Ann menar att det & i den ordinarie undervisningen med klasslararen, som
forutsattningar for barnen med spraksvarigheter maste ges:

Jag tanker sahdr, att det handlar mycket om att fungera som samtalspartner med syfte att skapa
klarhet; vad hindrar eleven i sitt larande och vilka styrkor finns? Att alltid ha det fokuset, for att
hitta vagar som leder vidare. Hur kan lararna utveckla sin undervisning? (Hanna)

Det &r ju inte sa ovanligt att lararna sager att eleverna verkar ha svart att forsta, inte klarar av att
lasa, skriva, inte hinger med...da brukar jag titta lite extra pa den eleven nér jag &r inne i klassen.
Oftast handlar det mer om pedagogiken an eleverna...lararna behéver forklara for eleverna hur
man laser en text, hur man skriver en text (Ann).

Elsa lyfter att det ar viktigt med en tydlig struktur i klassrummen. Det ska vara tydligt for barnen
vad de ska gora och hur de ska ga tillvaga. Hon menar att hon ofta papekar for lararna att de
tillsammans med barnen ska gora uppgifter tills de vet hur de ska arbeta vidare pa egen hand:

Manga ganger har eleverna formagorna, men att de inte klarar av det anda eftersom de inte vet
hur de ska gora...det handlar om att visa att sahar ska det ga till, det har forvantar jag mig och
det ska goras i den har ordningen...det maste lararen vara tydlig med.

P& Astrids skola har lararna borjat anvanda verktyget Classroom screen? som en del i en
utvecklad klassrumsmiljo. Detta ar ett digitalt verktyg i syfte att skapa en tydlig lektionsstruktur
med bland annat konkretisering av tiden. I arbetet med Classroom screen arbetar lararen med
en tydlig inledning och avslutning av lektionen. Eleverna har ocksa majlighet att ge feedback
och reflektioner pa lektionsinnehallet. Detta tillsammans med den statliga satsningen pa
laslyftet namns som en faktor som lett till sprakstimulerande arbetssatt menar Astrid:

Vi har borjat anvanda classroom screen som ett hjalpmedel s att pedagogen kan aterkomma
och stotta eleven. Vi forsoker hitta en balans, sprakstimulerande arbete utga fran spraket och
hela tiden arbeta med ord och férklara[...] Vi tar upp sprakstimulerande arbete pa Laslyftet. Vi
korde laslyftet under ett ar och sedan har vi skapat ett eget laslyft som vi kort under en langre
tid.

2 Classroom screen dr ett digitalt verktyg med grundlaggande funktioner vars syfte ar att skapa struktur, tydlighet
och elevaktivitet. Classroom screen &r tankt for att visas pa storskarm i klassrummet med syfte att hjalpa
eleverna att fokusera pa vad som skall goras under lektionen.
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8.4 Stod i klassrumsmiljon till elever

Elever i behov av sprakligt stod bor sitta langt fram i klassrummet och ha néarhet till tavlan och
sin larare tycker flertalet informanter. Ett 6ppet och tolerant klassrumsklimat ar viktigt for barn
med sprakstérning, menar Astrid. Detta lyfter &ven Ann, som menar att elever med pragmatiska
spraksvarigheter annars inte vagar komma till tals. Eleverna maste vaga uttrycka om nagot ar
svart eller om de inte forstar:

[...] klassrumsplaceringen, sitta pa ett lugnt stéalle dar man har néra tillgang till en vuxen och att
miljon dr lugn for det blir s& mycket intryck dndé att salla...och att man stirker upp med
bilder...och att man har ett 6ppet klassrumsklimat, det ska vara okej att uttrycka att jag inte
forstar det har.

Speciallararna/ pedagogerna lyfter fram klassrumsmiljén som en viktig faktor och att det &ar
viktigt att se 6ver den visuella och auditiva miljon. Hanna och Elsa tycker att det underlattar
for elever med spraksvarigheter att arbeta i en tyst och lugn miljé med bilder som tydliggor
exempelvis texter:

Det ar viktigt att se dver studieron, dessa elever behdver ha det lugnt och skont omkring sig i
klassrummet och vi forséker eliminera ljud och saker som stor till exempel genom tennisbollar
pa stolarna, skarmar, tydliga regler for att fa till studiero. Det ar viktigt att spraket inte forsvinner
i andra ljud. Horselkapor kan hjidlpa koncentrationen...(Hanna)

[...]att det finns grupprum dar farre barn kan sitta, att det finns konkret material att tillgd som
underlattar for de har barnen, och manga barn, att forsta. (Elsa)

Hanna arbetar pa en relativt nybyggd skola med stora éppna ytor. Hon tar upp utmaningen med
att skapa en klassrumsmiljoé som passar elever med sprakstorning. P& den nya skolan blir miljon
latt hogljudd, da manga elever samlas i samma utrymme, vilket gor det svart att skapa ett lugn
och avskildhet for elever som behdver det. Hennes upplevelse ar att skolmiljon och dess
utformning kan bli ett hinder for elever med spraksvarigheter:

[...] skolans miljo innebar en enorm utmaning da den innebéar stora 6ppna ytor, mycket ljud,
Iyhort och mycket intryck. Klassrumsmiljon ar styrd fran borjan och det finns lite utrymme for
andringar. Vi hamnar i elevens brister istallet for vad vi behover tanka pa i organisationen och
miljons betydelse.

Fyra av informanterna namner betydelsen av visuellt stéd. De menar att elever i behov av
sprakligt stod har betydligt lattare for att bearbeta visuell information an muntlig. Elsa hjélper
lararna med bildstod pa tavlan som komplement till dagens schema. Fortydligande bilder till
instruktioner och visualisering av tid ar ocksa viktigt:

[...]det beror lite pa hur sprakstorningen ser ut. Men generellt ar det ar bildstod, tydliga bilder
som &r kopplade till text och det kan i vissa fall vara tecken som st6d[...] Bildstdd, vad géra och
hur gora? Nagon form av tidshjalpmedel som visar pa tiden...time-stock, timglas eller liknande
ar bra hjalpmedel for att tydliggora tiden for eleven.
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8.5 Resultatsammanfattning

| foreliggande studie om det specialpedagogiska arbetet med elever med sprakstorning i arskurs
F-5 har fyra omraden kunnat ringas in utifran vad informanterna aterkommer till och som har
stor betydelse och paverkan for hur arbetet pa skolorna ser ut kring elever med sprakstérning.
Dessa omraden ar fortbildningsbehov, specialpedagogiskt stod, stod i undervisningen och stod
i klassrumsmiljon. Aven om forutsattningarna och det praktiska arbetet med elever med
sprakstorning ser olika ut pa de olika skolorna sa ar det i dessa fyra omraden som likheter och
skillnader framst aterfinns och som resultatdiskussionen utgar fran.
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9 Diskussion

Har presenteras tva diskussionsavsnitt. | den forsta diskuteras metod och i den andra diskuteras
och problematiseras resultatet relaterat till tidigare forskning och teori. Dérefter diskuteras den
har studiens kunskapsbidrag kring en 6kad inblick i hur arbetet med stod och anpassningar till
elever med sprakstorning kan se ut och sist forslag till vidare forskning.

9.1 Metoddiskussion

Avsikten med studien har varit att redovisa hur informanterna beskriver sitt arbete med stod
och anpassningar, hinder och méjligheter i undervisning och klassrumsmiljon for elever med
sprakstorning. Vi ar medvetna om att vi inte har rutin som intervjuare och att detta formodligen
paverkat svaren och darmed resultatet. Studiens resultat och analysarbete kan dven ha paverkats
av den forforstaelse vi haft med oss genom att sjalva ha arbetat manga ar som larare. Det hade
varit onskvart med fler informanter for att fa en bredare bild. Ett alternativ hade kunnat vara att
gora gruppintervjuer med flera samlade vid ett tillfalle, men detta hade medfort svarigheten att
hitta s& manga som skulle kunnat delta. Ett annat alternativ hade varit att intervjua halften
speciallarare/pedagoger och hélften klasslarare for att pa sa vis kunnat gora jamforelser, men
detta har inte varit avsikten med var studie. Vi hade dven kunnat vélja att inte lamna fragorna i
forvag. Eventuellt hade detta kunnat resultera i mindre tillrattalagda svar.

Vi ansag dock det var en framgangsfaktor att i forvag maila fragorna till informanterna. Detta
bidrog till att de kunde férbereda sig infor intervjuerna. En annan fordel var inldsningen av
amnet sprakstorning fére intervjuerna, vilket bidrog till fragornas utformning och de foljdfragor
som vi stallde. Pa grund av att vi delade upp intervjuerna mellan oss kan detta bidragit till
likvardigheten och darmed att reliabiliteten paverkats, men da vi kunde aterkoppla till
informanterna vid oklarheter liksom stalla ytterligare utredande fragor anser vi studiens
validitet som god.

9.2 Resultatdiskussion

Under denna rubrik diskuterar vi resultatet av intervjuerna, kopplar till tidigare forskning samt
till studiens teoretiska utgangspunkter.

9.2.1 Fortbildning

En tendens i studiens resultat visar att informanternas tankar om stod och anpassningar for
elever med sprakstorning skiljer sig at beroende pa hur deras kunskap om amnet sag ut.
Samtliga informanter uttryckte att deras kunskaper om sprakstorning var otillrackliga for att ge
det individuella stod som eleverna behdvde. Nagra av informanterna namnde att man pa deras
skolor fick hjalp av externa logopeder och resursteam. Pa Mias skola var det endast
skolpsykologen som hade kompetensen kring elever med sprakstorning. Bristen pa kunskap ar
nagot som aterfinns i flera forskningsstudier (Dockrell och Lindsay, 2001; Sadler, 2005;
Wellington, 2011). Dessa studier visade att larares kunskapsbrist gor att de inte vet vilket stod
de ska ge elever med sprakstorning. En fraga blir da om dven specialpedagogiska utbildningar
behdver innehalla mer om vad olika funktionsnedsattningar, sasom spraklig problematik
innebér. Inte minst for att kunna arbeta forebyggande och inte bara atgardande.
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Speciallararprogrammet och specialpedagogiska programmet ar forvisso inga medicinska
utbildningar dar fokus ska ligga pa diagnoser. Daremot finns det en tendens i studiens resultat
att ytterligare och fordjupade kunskaper om vanligt forekommande diagnoser och dess
paverkan pa elevernas inlarning och formagor &r efterfragat. Okat samarbete med logoped
skulle kunna bidra till battre stodinsatser for eleven. Daremot tycks det idag vara séllsynt med
logopeder som é&r anstallda ute pa skolor. Detta tanker vi kan resultera i att logopedernas
rekommendationer angdende stod och anpassningar tenderar att bli generella, da de inte
kontinuerligt kan félja elevens utveckling.

Tjernberg och Heimdahl Mattson (2014) menade att det finns en risk att man i skolan ser
sprakstorning som en homogen grupp, trots att stora skillnader mellan barnen finns. De belyser
vikten av att olika kompetenser inom skolan méts for att utveckla sina kunskaper om elever
med spraksvarigheter. Mia menade att det pa hennes skola endast var skolpsykologen, som
dessutom sallan var pa plats, som hade kompetensen. Tre informanter berattade att de fungerade
som en lank mellan externa kompetenser, t ex logoped eller resursteam, och lararna. Dessa
handleder speciallararen/pedagogen i arbetet med elever med spraksvarigheter. Motet mellan
medicinsk och pedagogisk kunskap mynnar pa sa vis ut i det stod dessa elever far. Enligt
studiens resultat tenderar dock denna utomstaende expertis inte alltid vara tillganglig pa ett
likvardigt satt, vilket innebar att elever med spraksvarigheter pa olika skolor far olika
forutsattningar vilket i sin tur resulterar i att likvardigheten blir lidande. En problematik med
dessa yttre kompetenser ar att det kraver kunskap, tid och engagemang. For att uppratthalla
kontakterna behover det regleras och bestimmas pa skolorna vem eller vilka som ansvarar for
sa sker. Viktigt ar ocksa att kunskap om diagnosen och barnets individuella behov inte stannar
hos speciallarare/specialpedagog utan dven nar pedagogerna narmast eleven.

Wellington (2011) ansag att lararna som undervisar elever med sprakstorning behdver
fortbildning och handledning av nagon med spetskompetens for att ge ratt stod. Detta
Overensstammer dven med Durkin et al. (2015) som menade att de som arbetar med barnen
maste ha verktygen och kompetensen att forebygga svarigheterna. Aspelin och Persson (2011)
menade att relationsarbete pa organisationsniva exempelvis handledning kan vara en del i det
relationella perspektivet. Hur kan skolan organiseras sa att skolans professioner far tillrackligt
med kompetens och stod for att kdnna att de klarar av att mota och anpassa for elever med
sprakstorningsdiagnos. Inom konstruktionistisk teoribildning menar man att det ar i samspel
och dialog med andra som kunskapsutveckling sker.

9.2.2 Specialpedagogiskt stoéd

Studiens resultat visar att informanterna i studien inte har uttryckt ndgon signifikant skillnad i
sina respektive kunskaper om elever med sprakstérning beroende pa vilken specialpedagogisk
utbildning de har. Samtliga séger sig ha bred kunskap om gynnsamt st6d i undervisning och
klassrumsmiljo for elever i behov av sarskilt stod. Vad galler specifikt stod till elever med
spraksvarigheter var detta svarare att ringa in, vilket géllde bade for speciallarare och
specialpedagoger. Detta 6verensstammer till stor del med forskning som undersokt skillnader
och likheter mellan de bada yrkesgrupperna. Studier av Goransson m.fl. (2016) och Goéransson
m.fl. (2015) visade att likheterna var fler an skillnaderna. Speciallararna i sprak-, las- och
skrivutveckling har fordjupade kunskaper i dessa delar, men informanterna med nédmnda
utbildning tycktes sakna kunskap om specifikt stod till de med sprakstérning. Det finns en stor
onskan om ytterligare kunskaper i &mnet. Detta implicerar att skolledare behdver se 6ver var
behoven finns och satsa pa fortbildning i &mnet.
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Det specialpedagogiska stod som informanterna beskrev riktades till stor del till lararna. Nagra
fungerade som samtalspartners till lararna ifrdga om stod och anpassningar for elever med
sprakproblematik. Raden tenderade dock att hamna pa en generell niva pa grund av
informanternas otillrackliga kunskaper om vad elever med olika former av sprakstorning
behdver. Ann tyckte detta blev problematiskt eftersom spraklig problematik innebéar sa olika
behov och forutsattningar for olika barn. Statens offentliga utredningsrapport (SOU 2016:46)
lyfte att allmént hallna rad kring elevers inlarning, kommunikation och sprakstimulans inte
alltid gynnar eleverna. Salamancadeklarationen menade att en forutsattning for att elever med
funktionsnedsattningar ska kunna inkluderas i undervisningen och fa den hjélp de behdver i sin
kunskapsutveckling ar det viktigt att lararna och andra runt omkring barnet har ratt kompetens
(Svenska Unescoradet, 2006). Paju et al. (2016) visade att det ar viktigt att lararna far stod av
specialpedagogisk personal i sitt arbete med inkludering och undervisning av elever i behov av
sarskilt stod sasom spraksvarigheter. | var studie fanns detta stod, men det blev i manga fall
svart for informanterna att hjalpa till med individuella insatser dar generella rad kring
sprakstorning omsatts for att passa den enskildes behov.

Ingen av informanterna undervisade tillsammans med lararna i klassrummet. Istéllet riktade de
sina specialpedagogiska insatser till enskilda elever. Oftast handlade det om att modifiera
uppgifterna efter elevens forutsattningar. De uttryckte manga tankar om hur ldrarnas
undervisning kunde forbattras och utvecklas, men det var svart att tolka om eller hur de
formedlade sina synpunkter till l&rarna. Enligt Nettelbladt och Salameh (2007) kan enskild
undervisning vara effektivt for att trana fonologiska och grammatiska formagor. Semantisk-
lexikal och pragmatisk traning utvecklas daremot bést i ett socialt ssmmanhang (Brinton &
Fujiki, 2006). Forskning visar att larare med storre kompetens om sprakutvecklande
undervisning och specialpedagogiska kunskaper ger battre stod till elever med sprakstorning.
Bauersfield (1998) menar att man inom kontruktionismen ser vikten av lararnas férdjupade
amneskunskaper for att kunna mota elevers behov och svarigheter att lara sig. Statens Tjernberg
och Heimdahl Mattssons (2014) studie visar att larare énskar mer samarbete med t.ex.
speciallarare. Studier pa sa kallad co-teaching dar larare och speciallarare samundervisar och
kompletterar varandra i klassrummet, visar enligt forskarna att det bidrar till en mer varierad
undervisning och suddar gransen mellan “speciell” och “generell” undervisning (Moats, 2009;
Sandstrom, Klang & Lindqvist, 2017; Sundqvist & Lonngvist, 2016). En tanke &r att
samundervisning kraver fler speciallarare ute pa skolorna for att mojliggora en sddan metod.
Idag ar det vanligt med endast en specialpedagogiskt utbildad personal pd manga skolor vilket
i det har fallet begréansar mojligheterna till 6kat samarbete.

9.2.3 Hinder/magjligheter i undervisningen

Studiens deltagare sag vissa hinder i pedagogikens utformning for elever med
sprakproblematik. | intervjuerna tog Mia, Ulrika och Ann upp att dessa barn inte kommer till
sin rétt i den ordinarie undervisningen, som de menade stéller krav de inte kan leva upp till.
Differentiering i undervisningen ar viktigt for att méta den stora variationen hos eleverna, anser
Ann, Hanna och Astrid. Deras erfarenhet &r att barn med sprakproblematik inte kan forvantas
lara sig i samma takt eller med samma metoder som barn utan denna problematik. Ann menar
att “det handlar mer om pedagogiken &n eleverna” och Hanna uttrycker det som att lararna
maste hitta nya vagar och utveckla sin undervisning. Forskning visar att varierade
undervisningsmetoder och strategier ar nédvandigt om larare ska kunna tillmétesga elevers
olika behov (Eriksson-Zetterquist och Ahrne, 2015; Emanuelsson m.fl.,2001; Tjernberg och
Heimdahl Mattson, 2014). Enligt laroplanen (Lgr 11) ska lararen utga fran varje elevs behov
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och forutsattningar i sin undervisning. Skolverket papekar att skolan har ett kompensatoriskt
uppdrag och skall ta hénsyn till elevers olika behov med en strdvan om att vaga upp skillnader
i elevernas forutsattningar. Detta kan dock bli motsagelsefullt da explicita kunskapsmal
samtidigt finns. Detta stéller stora krav pa lararnas kompetens och de resurser som skolan kan
bidra med. Asp-Onsj6 (2008) menar att det krévs tre samverkande aspekter for att inkludera
alla elever. En av dessa aspekter handlar om den didaktiska inkluderingen, det vill séga att
undervisning och arbetssatt maste anpassas till elevernas férutsattningar.

Elsa tyckte att eleverna ofta saknar strategier och men inte formagan att ta sig an uppgifter. Hon
var darfor inne pa att lararna behover vara mer explicita i sin undervisning och visa hur man
ska ga tillvaga. Scaffolding innebar att eleven far vagledning och stéttor pa sin vag mot
sjalvstandigt kunnande. Lararen visar eleven hur den ska ga tillvaga genom att modellera. Allt
eftersom elevens sjalvstandiga kunnande véxer plockas stéttorna bort. Ulrika och Ann var inne
pa samma spar och menade att eleverna i for hog grad forvantades klara sjalvstandigt
lektionsarbete. Bada menade att eleverna med spraksvarigheter ofta halkade efter da de i regel
ar i storre behov av vagledning och behdver mer tid pa sig an klasskamrater utan denna
problematik. I den sociokulturella teorin sker larande i den proximala utvecklingszonen. Elever
som far uppgifter under eller 6ver sin kunskapsniva inte lar sig. Enligt tanken med scaffolding
reglerar och anpassar lararen stodet tills barnet klarar sig sjalv. Vygotskij (1999) framhaller att
den som har spraksvarigheter och darmed svarigheter med larandet behover véagledning och
modellering av nagon som kommit langre i sitt larande. Cowne (2005) menade att
specialpedagogiskt utbildad personal bér ansvara for att hjélpa lararna att tillagna sig nya
strategier for att hjélpa elever i behov av sdrskilt stod. Detta, tanker vi, forutsétter att
speciallararen/pedagogen har kunskap om vilket stod som behdvs for varje individ, men ocksa
att lararen har majlighet att ge stodet. | stora grupper med manga olika behov kan det kanske
inte ses som rimligt?

9.2.4 Hinder och majligheter i klassrumsmiljon

| studiens resultat lyfts aven betydelsen av klassrumsmiljons utformning for att underlatta for
barn med spraksvarigheter. Astrid, Ann och Elsa namnde alla tre att den auditiva och visuella
miljon ar viktig, da de menade att barn med spraksvarigheter ar kansliga for distraktioner och
intryck. De framholl visuellt stod och bildstod som gynnsamma anpassningar de ofta aterkom
till. Anvandandet av visuellt stdd styrks av forskning som ett bra stod for elever med
sprakstorning. Starling, Munros, Toghers och Arciulis (2012) studie visade att elever som fatt
bildstdd, ikoner och visuellt stdd i klassrumsundervisningen forbattrade sina resultat
signifikant. Detta stods av Eriksson-Zetterquist och Ahrne (2015) som ocksa menade att barn
med spraksvarigheter ar hjalpta av visualiserande och konkreta hjalpmedel. Har tanker vi att
alla lar sig pa olika satt och behdver olika redskap, stottor, pa vagen till larande. Asp-Onsjo
(2008) liksom Nilholm och Goransson (2013) anser att skolan behdver férandra och anpassa
den fysiska miljon efter elevernas olika forutsattningar och behov, detta som ett viktigt steg i
inkluderingsarbetet.

Ett 6ppet och accepterande klassrumsklimat var en annan gynnsam faktor inte minst for barn
med sprakstérning, enligt flera informanter. Astrid, Hanna, Mia och Ann lyfte alla fram i
intervjuerna, att elever som har svart med sprakforstaelsen eller uttrycksférmagan annars inte
vagar komma till tals eller visa att de behover hjalp. Hattie (2012) liksom Tjernberg och
Heimdahl Mattson (2014) skriver att ett tillatande klassrumsklimat dar olikheter bejakas &r
sarskilt gynnsamt for elever i behov av sérskilt stod. Saljo (2010) poéngterar att sammanhang
och kontext &r viktiga faktorer for l&randet och att det & genom samtal den kognitiva
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utvecklingen sker. Darmed blir klassrumsklimatet &n viktigare. Maher (1998) menar att man
inom konstruktionismen anser det vara viktigt att atmosféren i klassrummet préglas av en éppen
och tillitande anda. Eleverna bor uppmuntras att vaga delge varandra sina tankar och
resonemang. Detta ar ett viktigt led i kunskapsbygget dér olika tolkningar och uppfattningar
bidrar till att den individuella forstaelsen utvecklas Detta menar Maher bidrar till att deras
befintliga kunskaper utvecklas gemensamt i gruppen.

Ett hinder som Hanna, Mia och Astrid pratade om var stora barngrupper och klassrumsmiljoer
dar mojlighet till avskildhet och flexibla anpassningar inte finns. Ett relationellt perspektiv
framhaller omgivningens och miljons betydelse for elevers svarigheter. Hinder och méjligheter
finns i samspelet mellan elev och omgivning. For att ge det stod eleven behéver maste miljon
anpassas for att mota den enskildes behov (Emanuelsson m.fl., 2001). Detta kan vara svart dar
traditionell klassrumsundervisning bedrivs. Var erfarenhet fran denna studie liksom var egen
verksamhet ar att elever i behov av sarskilt stod oftast plockas ut fran den ordinarie klassen.
Det sarskilda stodet anses inte kunna ges i klassrummet, utan &r nagot som
speciallararen/pedagogen ska tillgodose eleven pa annan plats. Detta vander sig Brinton och
Fujiki (2006) mot da de menar att eleverna med sprakstorning ofta dven har sociala svarigheter
i olika omfattning och darfor behdver stéttning i att kunna delta i larandesituationer tillsammans
med andra elever. | det relationella perspektivet lyfts att undervisningens utformning starker
elevernas kénsla av delaktighet i gruppen (Aspelin & Persson, 2011). En vag skulle hér kunna
vara att specialléraren i storre utstrackning &r tillganglig i klassrummet.

9.3 Studiens kunskapsbidrag

Durkin et al. (2015) menar att barn med sprakstorning halkar efter i skolarbetet, da den sprakliga
formagan ar grundlaggande for alla skolamnen. Darmed maste de som arbetar med barnen ha
verktygen och kompetensen att forebygga detta. Studiens resultat 6verensstammer till stora
delar med den forskning vi tagit del av. Bristen pd kunskap hos speciallarare och
specialpedagoger &r en viktig reflektion. Inte minst vikten av fortbildning for speciallarare och
specialpedagoger for att kunna arbeta forebyggande samt stotta lararna i klassrummet.
Resultatet visar att rektorer behdver ta ansvar sa att speciallarare/pedagoger och larare far sadan
kompetensutveckling. Sprakstorning ar en komplex funktionsvariation och vanligt
forekommande. Eftersom sprakférmagan paverkar all inlarning ar det forédande for dessa
elever om deras svarigheter inte identifieras och/eller inte far individanpassat stod. Resultatet
visade att speciallérarna/pedagogerna arbete med stéd och anpassningar for elever med
sprakstorning i regel hamnade pa en generell niva.

9.4 Specialpedagogiska implikationer

Elever med sprakstorning ar i stort behov av specialpedagogiska insatser. Dessa insatser bor
rikta sig bade mot elever och larare. Speciallararnas och specialpedagogernas kompetens om
stod och anpassningar for elever i behov av sarskilda insatser, bor utnyttjas i saval planering av
undervisningen som i utformandet av goda klassrumsmiljoer. I motet med elever som har
sprakstorning ar det viktigt att genom en pedagogisk kartlaggning kartlagga vad som fungerar
och vad som behover fungera battre i larandemiljon och for att se barnets styrkor och
svarigheter i forhallande till kraven. Har behover speciallarare/pedagoger och dess kompetens
komma in och tillsammans med lararen se pa vilka anpassningar som behdvs. Utifran detta
behdver vidare insatser planeras i form av extra anpassningar och eventuellt sarskilt stod samt
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atgardsprogram. Var studie visar att informanterna tar upp allmanna anpassningar for elever
med olika sorters svarigheter och inte specifika anpassningar for elever med sprakstorning.
Speciallararens /specialpedagogens uppgift, som specialister inom sina omraden, behover vara
de som ser vidare och finner anpassningar for individen. De delar som lyfts fram i var studie
och i den forskning som finns behdver omsattas i praktiken och den egna verksamheten.
Speciallararna/pedagogerna behover da kunskap om sprakstorning och dess paverkan pa
inlarning. Flera informanter talade om ta hjalp av logopeder och finnas som en brygga mellan
professionerna. Speciallarare/ pedagoger behdver finnas nara tillhands, for att hjélpa till att
omsétta de rad och atgarder som logopeden ger. Rekommenderade arbetssatt och anpassningar
for elever med sprakstorning, behdver ses Over fran ett specialpedagogiskt perspektiv.

9.5 Forslag till vidare forskning

| arbetet med var studie lade vi marke till att det var svart att hitta forskning pa speciallarares
och specialpedagogers kunskap om sprakstérning, da flertalet studier som vi fann var baserade
pa lararnas kunskap. Det vore intressant att forska mer om den specialpedagogiska
kompetensen och effekten av den ute pa skolorna.

Intressant vore ocksa att intervjua elever med sprakstorning for att fa deras bild av hur de ser
pa sitt eget larande, undervisningen de mater i skolan och det stod som de far. Att aven vidga
intervjuerna till att omfatta &ven elevhédlsoteamet med dess kompetenser skulle tillfora
ytterligare en pusselbit till studien. Rektor ska ansvara for atgardsprogram och att eleverna ges
det stod de har ratt till. Darfor skulle det vara av intresse att studera rektors och elevhalsoteamets
kunskap om &mnet.

Ytterligare ett forslag till fortsatt forskning vore att se pa hur skolan kan utveckla samarbetet
med andra professioner som eleven moter/kan behdva mota till exempel logopeder och
resursteam. Det skulle vara intressant att undersdka hur samarbetet mellan skolan och andra
instanser skulle kunna utvecklas mer.
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Bilaga 1

Intervjuguide: speciallarare och specialpedagog i grundskolan
Beratta hur lange du arbetat pa skolan och hur en vanlig arbetsdag i regel brukar se
ut?

Hur ser ditt samarbete med lararna ut?

Beratta for mig hur du arbetar med elever som behdver sprakligt stod?

Hur ser arbetet pa er skola ut idag kring elever med sprakstorning?

Anpassningar och sarskilt stod, vad ar viktigt att tanka pa?

Hur utformar ni klassrumsmiljon pa skolan for att gynna/stotta elever med
sprakstorning?

Hur vet ni att anpassningar och atgarder fungerar for eleven ifraga?
Vilka majligheter och hinder ser du for dessa elevers larande?
Vem/ vilka pa skolan ansvarar for dessa elever?

Hur ser samarbetet kring eleven ut?

Pratar ni generellt pa skolan om den har gruppen elever?
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