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Forord 

Denne avhandlingen hadde ikke vært mulig å gjennomføre uten alle de 
gode støttespillerne jeg har hatt rundt meg. 

Avhandlingen er en del av Stavangerprosjektet-Det lærende barnet. 
Tusen takk til alle som har bidratt inn i prosjektet før meg. Dere la 
grunnmuren som jeg kunne bygge videre på. En takk må også rettes til 
Stavanger PPT for at dere la til rette og bidro slik at jeg fikk gode data å 
arbeide med. 

En ekstra stor takk til mine veiledere. Hovedveileder professor Elin 
Reikerås for at du har inspirert meg med din kunnskap, faglige dyktighet 
og ditt engasjement gjennom hele prosessen. Ditt skarpe analytiske blikk 
har vært uvurderlig. Du har lest, diskutert, pushet og støttet. Min 
medveileder Marit Alvestad for gode samtaler, verdifulle diskusjoner og 
gode metodiske råd. 

Videre må det rettes en takk til Liv Gjems og Åse Kari Hansen Wagner 
for et konstruktivt midtveisseminar. Takk for at dere tok dere tid til å 
sette dere grundig inn i prosjektet mitt, og kom med innspill som hjalp 
prosjektet videre. 

Til senterleder ved Lesesenteret professor Kjersti Lundetræ, tusen takk 
for all oppmuntring og støtte. 

Åse Kathrine, støttespiller, kritiker og venn. Tusen takk! Takk også til 
gode kollegaer ved Lesesenteret som har kommet med oppmuntringer 
underveis og delt av sine erfaringer. Det har kommet godt med! 

Andreas, Anna og Elias, tusen takk for at dere er der hele tiden! 

Stavanger, juni 2023 

Maya Dybvig Joner 
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Sammendrag 

Det overordnede målet med denne Ph.d. avhandlingen var å undersøke 
hvordan norskspråklige barn med språkforstyrrelser ble identifisert og 
fulgt opp i barnehagen og  støtteapparatet rundt, og om det var en 
relasjon mellom svake språkferdigheter i tidlig alder og senere 
leseferdigheter. 

Denne avhandlingen tar utgangspunkt i et helhetlig syn på barnets 
språkutvikling og språklæring. Dette innebærer at utvikling styres av et 
vekselspill mellom biologiske forutsetninger og miljøet barnet inngår i. 
Dermed inngår både kognitive og sosiokulturelle teorier og perspektiver. 

Det ble benyttet en multimetodisk tilnærming i avhandlingen, med to 
studier som hadde en kvalitativ tilnærming, og en studie som benyttet en 
kvantitativ tilnærming. Avhandlingen er en del av det longitudinelle 
tverrfaglige forskningsprosjektet Stavangerprosjektet – Det lærende 
barnet, som ga tilgang til journaler tilknyttet barn som ble henvist til 
pedagogisk-psykologisk tjeneste (PPT). Disse dokumentene ble brukt til 
å svare på Hvordan norskspråklige barn med språkforstyrrelser ble 
identifisert og fulgt opp i barnehagen og av støtteapparatet rundt 
(artikkel 1 og 2). Siste artikkel brukte longitudinelle data samlet inn 
gjennom Stavangerprosjektet i barnehage og skole for å svare på om det 
var en relasjon mellom svake språkferdigheter i tidlig alder og senere 
leseferdigheter. Multivariate analyser ble brukt til å svare på dette.  

Resultatene viser at samtlige barnehager identifiserte uttalevansker som 
barnets vanskeområde, og dette baserte seg på observasjoner av barnets 
daglige samspill. Disse vanskene stemte ikke alltid overens med 
utredningen hos PPT, som viste et bredere spekter av vansker med 
språket. Videre indikerte dokumentene at de tiltakene som ble satt inn i 
barnehagene før PPT aksepterte sakene var fortrinnsvis inndeling i 
mindre grupper, ikke språktiltak (artikkel 1). Analysene viste at det ble 
satt inn få mål i dokumentene for barnets utvikling og læring, og at 
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språktiltakene som ble satt inn i barnehagen etter utredning hos PPT var 
ofte forskningsbaserte, men generelle og ikke skreddersydd ut fra de 
vanskene som ble identifisert hos PPT. Få av dokumentene nevner 
hvordan det skal tilrettelegges i det allmennpedagogiske tilbudet ut over 
behovet for ekstra assistent (artikkel 2). Videre var det en beskjeden 
sammenheng mellom tidlige svake språkferdigheter og senere 
leseferdigheter. Resultatene viser at observasjonsverktøy som ble brukt 
i barnehagen kan identifisere barn med svake språkferdigheter allerede 
ved 33 måneder (Artikkel 3). 

Denne avhandlingen har bidratt til etterspurt kunnskap om hvordan 
barn med språkforstyrrelser har blitt fanget opp og fulgt opp i 
barnehagen. Funnene indikerer at den spesialpedagogiske hjelpen gitt 
til barn med språkforstyrrelser er av varierende kvalitet, og kan virke 
fragmentert med tanke på samarbeid om de ulike arbeidsoppgavene og 
innholdet i språktiltakene. Funnene viser at tidlig identifisering ikke er 
nok til å sikre rask og god hjelp. I tillegg har sammenhengen mellom 
svake språkferdigheter og senere leseferdigheter blitt løftet frem.  
Samtidig viser funnene at tidlig innsats i barnehagen har et stort 
potensial til å utgjøre en forskjell i barnets språklige og sosiale 
utvikling. Dette fordrer at det brukes kartleggingsmateriell av god 
kvalitet, og at aktørene iverksetter tilrettelegging med en gang 
bekymring oppstår. Kvaliteten her er avhengig av at aktørene har 
kompetanse om språkutvikling og språkforstyrrelser.  I tillegg må laget 
rundt barnet ha en felles forståelse for egen og andres rolle, slik at 
barnet får et helhetlig tilrettelagt tilbud. 
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Summary 

The overall aim of this PhD study was to investigate how Norwegian-
speaking children with language disorders were identified and followed 
up in the kindergarten and the surrounding support system, and whether 
there was a relationship between weak language skills at an early age and 
later reading skills. 

This study is based on a holistic view of the child's language 
development and language learning, which implies that development is 
an interplay between biological prerequisites and the environment the 
child is part of. Thus, both cognitive and socio-cultural theories and 
perspectives are included. 

A multi-method approach was used in the dissertation, with two studies 
that have a qualitative approach and one study that uses a quantitative 
approach. The study is connected to the longitudinal interdisciplinary 
research project The Stavangerproject – The learning child, which gave 
access to medical records related to children who were referred to the 
Pedagogical-Psychological Service (PPS). These documents were used 
to answer how Norwegian-speaking children with language disorders 
were identified and followed up in the ECEC and the support system 
(articles 1 and 2). The last article used data collected through The 
Stavanger project in ECEC and school to answer whether there was a 
relationship between weak language skills at an early age and later 
reading skills. Multivariate analyses were used to answer this. 

The results indicate that all ECECs identified pronunciation difficulties 
as the child's difficulty, and that these were identified in the child's daily 
interactions with children and adults. These difficulties did not agree 
with the assessment at the PPT, which showed a wider range of 
difficulties with the language. Furthermore, the documents indicated that 
few adapted language activities were put in place before the PPT 
accepted the cases, and that this mainly consisted of division into smaller 
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groups (Article 1). Furthermore, the documents showed that few 
objectives were set for the child's development and learning, and that the 
language activities introduced in the kindergarten were often research-
based, but general and not tailored to the difficulties identified by PPS. 
Furthermore, few of the documents mentioned how to facilitate the 
provision of general education besides the need for additional assistants 
(Article 2). A small association was found between early weak language 
skills and later reading skills, this shows that some of the children with 
weak language skills were among the weakest readers in school. 
Furthermore, the results showed that observation tools used in the ECEC 
can identify children with weak language skills (Article 3). 

This thesis has contributed to much-needed knowledge about how 
children with language disorders have been identified and followed up 
in the ECEC. The findings indicate that the special educational assistance 
given to children with language disorders is of varying quality and can 
seem fragmented in terms of collaboration on the various work tasks and 
the content of the language activities. In addition, the connection 
between weak language skills and later reading skills has been 
highlighted. At the same time, the findings show that early intervention 
in ECEC has great potential to make a difference in the child's language 
and social development. This requires that good quality assessment tools 
are used, and that the actors initiate interventions as soon as concerns 
arise. The quality here depends on the actors having expertise in 
language development and language disorders. In addition, the team 
around the child must have a common understanding of their own and 
others' roles, so that the child receives a holistically provision. 
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1 Innledning  

Språkets betydning for barns utvikling og læring er vel dokumentert, for 
barnets sosiale fungering her og nå (Stangeland, 2018), videre i 
utdanningsløpet (Bishop et al., 2017; Hjetland et al., 2017), og senere i 
arbeidslivet (Johnson et al., 2010). De fleste barn tilegner seg kulturens 
språk uten store problemer, samtidig er det noen barn som ikke utvikler 
språket som forventet. Noen av disse har en forsinket språkutvikling, ofte 
referert til som late talkers. Disse barna kommer vanligvis inn i et 
normalt utviklingsløp når de blir eldre (Rescorla & Dale, 2013). For 
andre er denne forsinkelsen det første tegnet på en mer vedvarende 
vanske, en språkforstyrrelse (Bishop et al., 2017; Kristoffersen et al., 
2021). Uansett årsak trenger man å identifisere disse barna for å gi god 
og tidlig hjelp slik at de kan komme inn i et godt språklig og sosialt 
utviklingsspor for å kunne delta i fellesskap med andre her og nå, samt 
legge et godt grunnlag for det videre utdanningsløpet. I norske 
barnehager er det både norskspråklige og flerspråklige barn. Disse vil 
kunne ha ulike behov for hjelp og støtte i sin språklæring. Denne 
avhandlingen avgrenses til å undersøke tidlig innsats relatert til 
norskspråklige barn. 

Tidlig innsats og inkluderende fellesskap betegnes av 
utdanningsmyndighetene som avgjørende for at alle barn skal kunne nå 
sine drømmer og ambisjoner, og viser til gode barnehager og skoler som 
det viktigste bidraget her (Kunnskapsdepartementet, 2019, p. 1). 
Begrepet tidlig innsats blir anvendt både når det gjelder forebygging på 
et tidlig tidspunkt i barns liv, i tillegg til å referere til å sette inn tiltak 
med en gang det avdekkes et behov (Kunnskapsdepartementet, 2017). I 
Rammeplanens kapittel 3 «Barnehagens formål og innhold» står det at 
«Personalet skal følge med på barnas kommunikasjon og språk og fange 
opp og støtte barn som har ulike former for kommunikasjonsvansker, 
som er lite språklige aktive eller som har sen utvikling» 
(Utdanningsdirektoratet, 2017, p. 24), hvilket viser at tidlig innsats er en 
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viktig faktor i barnehagens språkarbeid. Noen av disse barna vil trenge 
ytterligere hjelp og støtte i språkutviklingen, og kan da henvises 
Pedagogisk-psykologisk tjeneste (PPT) for å vurdere om barnet har 
behov for spesialpedagogisk hjelp. 

I 2022 gikk 94 % av norske barn i barnehage, og av disse mottok 3,6 % 
spesialpedagogisk hjelp (Utdanningsdirektoratet, 2022b). Det føres ikke 
statistikk over årsak til spesialpedagogisk hjelp, men i rapporten til 
Wendelborg et. al. (2015) kommer det frem at hos barn med norsk som 
morsmål er språk- og kommunikasjonsvansker den hyppigst 
forekommende vansken. Prosessen fra en bekymring oppstår til vedtak 
fattes og spesialpedagogisk hjelp planlegges og iverksettes, følger en 
kronologisk saksgang (Utdanningsdirektoratet, 2009), og refereres ofte 
til som den spesialpedagogiske tiltakskjeden. I denne prosessen inngår 
flere aktører, som barnehage, PPT og foreldre. Flere av disse fasene 
krever at det utarbeides dokumenter knyttet til saksbehandlingen. I 
tillegg har kommunene egne rutiner i fasene som krever dokumentasjon 
(Utdanningsdirektoratet, 2009). Ulike studier har undersøkt dokumenter 
relatert til enkelte av disse fasene (Franck, 2021; Herlofsen, 2014; 
Tveitnes, 2018) i skolen. Det er få undersøkelser om den 
spesialpedagogiske tiltakskjeden i barnehagen (Nordahl et al., 2018). 
Man har for lite kunnskap om hvordan man lokalt legger til rette for hjelp 
og støtte i praksis i barnehagen (Kunnskapsdepartementet, 2017), i 
tillegg er det svært få som har studert spesialpedagogisk hjelp ut fra et 
spesifikt vanskeområde (Moen et al., 2018). Når det gjelder språk, så har 
det vært økt skandinavisk forskning her siden 2006, men det er svært lite 
forskning på barn med særlige behov innenfor dette området. (Sandvik 
et al., 2014). Samtidig har vi fått norske intervensjonsstudier rettet mot 
barn med språkforstyrrelser etter dette (Hagen et al., 2017), som har gitt 
oss ny kunnskap om hvilke tiltak som virker for denne barnegruppen. 
Likevel ser man at undersøkelser om språkforstyrrelser stort sett er på 
bachelor- og masternivå (Rambøll, 2016). Hanne Næss Hjetland har 
funnet sammenheng mellom tidlig språk og senere leseforståelse i 
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alderen 4-9 år i sin Ph.d. studie (Hjetland, 2018). Men ingen har studert 
dette med utgangspunkt idet kartleggingsverktøyet som er brukt i 
barnehagen. Dette anses som relevant da det er disse som skal 
identifisere barna som strever med språket og kan ha behov for hjelp. 

 

1.1 Avhandlingens formål og forskningsspørsmål 
 

Denne avhandlingen beveger seg mellom fortid og nåtid, med ulike 
fagtradisjoner relatert til barnehager og støtteapparat. Med utgangspunkt 
i de kunnskapshull det er redegjort for over, er hovedmålet med denne 
Avhandlingen å gi en beskrivelse av hvordan tidlig innsats og 
spesialpedagogisk hjelp kan fremstå i praksis for fire barn som ble 
henvist til PPT på grunn av bekymring for språket i barnehagealder, i 
tillegg til å undersøke om tidlig identifisering av svake språkferdigheter 
kartlagt med observasjonsverktøy brukt i barnehagen kan assosieres med 
senere leseferdigheter. Ved å benytte dokumenter fra flere sentrale 
aktører som inngår i den spesialpedagogiske hjelpen, samt longitudinelle 
data fra 33 måneder til 10 år, kan denne avhandlingen bidra med unik ny 
kunnskap om spesialpedagogisk hjelp for barn med språkforstyrrelser, 
og assosiasjonen mellom svakt språk ved 33 måneder og senere 
leseferdigheter. 

 Dette er operasjonalisert med følgende overordnede 
forskningsspørsmål: 

Hvordan ble norskspråklige barn med språkforstyrrelser identifisert og 
fulgt opp i barnehagen og av støtteapparatet rundt, og hvordan var 
relasjonen mellom svake språkferdigheter i tidlig alder og senere 
leseferdigheter? 

Dette ble belyst gjennom 3 artikler: 
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1. 

Joner, M. D., Reikerås, E., & Alvestad, M. (2022). Children with 
language difficulties: identification and adapted language provision in 
Early Childhood Education and Care, and subsequent assessment by the 
Educational Psychological Service. European Early Childhood 
Education Research Journal, 30(5), 758–772.  

I denne artikkelen ønsket jeg å få svar på hvordan språkforstyrrelsene til 
disse barna ble identifisert, og hvordan barnehagen fulgte opp dette med 
tanke på tiltak og organisering, før PPT aksepterte saken. I tillegg ville 
jeg undersøke om det er sammenheng mellom det barnehagen og PPT 
identifiserte som vansker med språket. Forskningsspørsmålene var:  

- Hvordan identifiserte barnehagelærerne barn med språkforstyrrelser, 
og hvilke beskrivelser ble gitt av disse?  

- Hvordan ble det allmennpedagogiske barnehagetilbudet tilrettelagt for 
barn med språkforstyrrelser i forkant av henvisning til PPT?   

- Hvordan ble barns språkforstyrrelser og språkmiljø utredet hos PPT, og 
hva tilførte denne utredningen barnehagens identifisering?  

Metoden som ble brukt var dokumentanalyse av dokumenter tilhørende 
de tre første fasene i den spesialpedagogiske tiltakskjeden. Funnene 
indikerer at språkforstyrrelsene ble identifisert via observasjoner av 
sosiale settinger, ikke ved hjelp av kartleggingsprøver. Ingen av 
dokumentene nevner relevante tiltak og tilrettelegging satt inn før 
henvisningen, eller i tidsrommet mellom henvisning og aksept av sak fra 
PPT. I tillegg viste resultatene ulikheter i det barnehagene og PPT 
avdekket av vansker med språket. PPT kartla barnets språkmiljø 
gjennom samtaler med barnehage og foresatte, i tillegg til observasjoner 
i barnehagen. Her ble det gjentatt i dokumentene at disse barna var mye 
alene.  

2. 
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Joner, M. D., Reikerås, E., & Alvestad, M. (2022). Special education in 
Norwegian early childhood education and care: a document analysis of 
special education assistance provided to children with language 
disorders. European journal of special needs education, 1–14. 

I andre artikkel ble det undersøkt hva som karakteriserte den 
spesialpedagogiske hjelpen gitt til barn med språkforstyrrelser. 
Forskningsspørsmål i denne artikkelen var:  

-  Hvilke mål for barnets språkutvikling og språklæring ble gitt av PPT, 
barnehage og ressurssenteret?  

- Hva karakteriserer språktiltakene og organisering av den 
spesialpedagogiske hjelpen anbefalt av PPT, og hva forteller barnas IUP 
og spesialpedagogiske rapport om oppfølgingen av disse?  

Metoden som ble brukt var dokumentanalyse av dokumenter tilhørende 
de fire siste fasene i den spesialpedagogiske tiltakskjeden. 

Funnene viser at det var få sakkyndige vurderinger som inneholdt 
konkrete mål for barnets utvikling og læring. Dette forplantet seg videre 
i dokumentene tilhørende de neste fasene. Målene i IUPen samsvarte i 
liten grad med de vanskene som var identifisert, hvor målene var mer 
generelle enn spesifikke. For barna som hadde flere IUPer var det de 
samme målene som gikk igjen årlig, med få justeringer. 
Språkaktivitetene anbefalt i sakkyndig vurdering var gode tiltak for alle 
barn, men de var ikke skreddersydd til barnets vansker. Videre fremsto 
følgende mønster: anbefalingene var generelle i den sakkyndige 
vurderingen, detaljerte i IUPen og spesifikke i spesialpedagogisk 
rapporten. Få dokumenter har beskrivelser for hvordan man skal 
tilrettelegge for barnet i det allmennpedagogiske tilbudet. 
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3. 

Joner, M.D. (submitted) Cause for concern? A longitudinal study of the 
relation between weak language skills in toddlers, as observed by ECEC 
teachers, and their later reading skills in 2nd and 5th grade. 

Tredje artikkel undersøkte om det var en relasjon mellom svake språklige 
ferdigheter i tidlig alder og senere leseferdigheter, og om det 
kartleggingsverktøyet barnehagen hadde til rådighet kunne svare på 
dette. 

Resultatene viser en beskjeden sammenheng mellom tidlige 
språkferdigheter og senere leseferdigheter. Dermed kunne 
kartleggingsverktøyet som ble brukt bidra til tidlig identifisering av 
svake språkferdigheter, og noen av de som hadde språklige ferdigheter 
under gjennomsnittet ved 33 måneder, hadde svake leseferdigheter. 

1.1.1 Begrepsavklaring 
Betegnelsen på barn som av ukjent årsak strever med språktilegnelsen og 
språkutviklingen har variert mye. På norsk har man benyttet 
språkvansker, vansker med språket og spesifikke språkvansker for å 
nevne noen. Tilsvarende på engelsk: language difficulties, language 
impairment, spesific language impairment med mer. På grunn av dette 
har man lenge forsøkt å få til en enighet knyttet til terminologi for barn 
som har vansker med språket (Kristoffersen et al., 2021). I 2021 kom 
resultatene fra en konsensusstudie der målet var enhetlige og oppdaterte 
norske termer for vansker med språk hos barn (Kristoffersen et al., 2021). 
En tilsvarende konsenssusstudie har vært gjennomført i engelskspråklige 
land (Australia, Canada, Irland, New Zealand Storbritannia og USA) i 
2016 (Bishop et al., 2016). Der ble det enighet om å foreslå følgende 
terminologier: Language disorders foreslås benyttet om barn som har 
vedvarende vansker med språket ut over 4–5 år, og hvor dette har stor 
innvirkning på utdannelse og sosialt samspill (Bishop et al., 2017).  I den 
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norske konsensusavhandlingen var det stor enighet om å bruke 
terminologien språkforstyrrelser om disse barna. For at barn som har en 
biomedisinsk tilstand (som Downs Syndrom) ikke skal ekskluderes i 
definisjonen av språkforstyrrelser, ble det foreslått å bruke terminologien 
Language disorders assosiated with X (Bishop et al., 2017). På norsk: 
Språkforstyrrelser assosiert med X (X = biomedisinsk tilstand) 
(Kristoffersen et al., 2021). For tilfeller med språkforstyrrelser som ikke 
er assosiert med biomedisinske tilstander ble terminologien 
Developmental language disorders, med forkortelsen DLD foreslått. 
Den norske konsensusavhandlingen landet her på utviklingsmessig 
språkforstyrrelse, samtidig som den engelske forkortelsen DLD 
beholdes (Bishop et al., 2017; Kristoffersen et al., 2021). Terminologiene 
språkforstyrrelser assosiert med X og utviklingsmessige 
språkforstyrrelser vil være gjenkjennelig med de tidligere termene 
primære og sekundære språkvansker (Kristoffersen et al., 2021). Når det 
gjelder terminologien utviklingsmessige språkforstyrrelser vil denne 
erstatte den tidligere terminologien spesifikke språkvansker. Samtidig er 
det noen tydelige forskjeller. Fokuset diagnosekriteriene spesifikke 
språkvansker hadde på eksklusjonskriteriene vedrørende nonverbal IQ 
under normalområdet (ofte med en cut off mellom 70 og 85), i tillegg til 
at man ikke skulle ha sameksisterende vansker som dysleksi og ADAD, 
har lenge vært en kilde til debatt (Bishop, 2014a), og disse 
eksklusjonskriteriene bortfaller med diagnosekriteriene til 
utviklingsmessig språkforstyrrelse (Bishop et al., 2017; Kristoffersen et 
al., 2021). Dermed kan det være en utfordring når man skal legge 
tidligere forskning til grunn for videre forskning. Samtidig har man nå 
en terminologi som samsvarer med den engelske og den som blir brukt i 
internasjonale klassifikasjonssystemer (ICD og DSM) (Kristoffersen et 
al., 2021), noe som vil være positivt i videre forskning. I tillegg har man 
fått en terminologi som vil lette både kommunikasjonen om og 
forståelsen for barn som har språkforstyrrelser, slik at de blir sikret god 
oppfølging og behandling, i tillegg til større forståelse for disse 
utfordringene i samfunnet generelt (Kristoffersen et al., 2021). 
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Selv om avhandlingene i artikkel 1 og 2 handler om barn som har 
språkforstyrrelser uten en biomedisinsk årsak, språkforstyrrelser 
assosiert med X, brukes likevel ikke betegnelsen utviklingsmessige 
språkforstyrrelser her. Dette fordi ingen av barna i artikkel 1 og 2 hadde 
fått denne diagnosen. Samtidig er det denne empirien og teorien som blir 
brukt i forståelsen og forklaringen av språkforstyrrelsen.  

I denne avhandlingen brukes ulike betegnelser på barn som er forsinket 
i språkutviklingen sin eller har vansker med språket. Da den første 
artikkelen ble skrevet, var den norske konsenssusstudien om norsk 
terminologi for barn som strever med språk ennå ikke klar (Kristoffersen 
et al., 2021). Derfor ble begrepet språkvansker (language difficulties) 
brukt, da dette var det vanligste begrepet brukt i norsk pedagogisk 
praksis. Konsenssusstudien ble klar mens artikkel 2 ble skrevet. Der var 
det enighet om at begrepet språkforstyrrelser (language disorders) skulle 
brukes om barn som hadde vedvarende vansker med språket, der 
vanskene var av en slik art at det påvirket barnets sosiale og faglige 
utvikling (Kristoffersen et al., 2021). I og med at vi hadde tilgang til data 
fra skolen hos barna i artikkel 1 og to, kunne vi se at dette var tilfellet 
her. Denne kunnskapen hadde vi ikke om barna i artikkel 3. I tillegg 
opererer ikke TRAS (Espenakk et al., 2011) (kartleggingsverktøyet brukt 
som utgangspunkt i artikkel 3) med vanskekategorier, og er heller ikke 
konstruert for å avdekke språkforstyrrelser. Dermed ble begrepet svake 
språkferdigheter brukt om de barna som fikk resultater i de nederste 10 
% av skalaen. 

Når det gjelder omtale av måleinstrumenter i denne avhandlingen, brukes 
observasjonsverktøy når det refereres til barnehage, prøver når det 
refereres til skole og tester når det refereres til PPT. 
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2 Avhandlingens kontekst 

2.1 Stavangerprosjektet – Det lærende barnet 
 

Stavangerprosjektet – Det lærende barnet var en tverrfaglig longitudinell 
studie hvor over 1347 barn født mellom 2005 og 2007 deltok. Prosjektet 
varte fra 2005 til 2017. Det var fire målepunkter i Stavangerprosjektet: 
når barna var 2,9 år, 4,9 år, 7 år og 9 år.  

I utvalget fra Stavangerprosjektet ble noen av barna som deltok henvist 
til kommunenes støttetjenester. Da det skjedde, fikk foresatte 
informasjon og forespørsel fra PPT og Fysio-Ergoterapitjenesten om 
deltakelse i det som ble kalt Risikoprosjektet. Risikoprosjektet ble 
gjennomført i samarbeid med PP-tjenesten, Fysio- og 
Ergoterapitjenesten og forskere i Stavangerprosjektet. Totalt var det 120 
barn som deltok i Risikoprosjektet, av disse var 80 henvist til PPT. 

I rundt 30 % av kommunene blir den spesialpedagogiske hjelpen gitt av 
spesialpedagoger og assistenter som jobber i ressurssentre (Nordahl et 
al., 2018). Dette var også tilfelle i Stavanger kommune, hvor 
Ressurssenteret for styrket barnehagetilbud (videre kalt ressurssenteret) 
ble opprettet i 2009. Ressurssenterets oppgaver i tidsrommet 
dokumentene brukt i denne avhandlingen ble skrevet var å gi 
spesialpedagogiske tjenester og å være en ekstraressurs som skulle 
iverksette hjelp i tråd med enkeltvedtaket. Andre ansvarsoppgaver var 
kompetanseheving, kompetanseutvikling og nettverksarbeid. Derfor var 
det spesialpedagog og ekstraressurs fra ressurssenteret som var 
ansvarlige for den spesialpedagogiske hjelpen, i tillegg til det faglige 
opplegget for barnet. Dette opplegget skulle bygge på sakkyndig 
vurdering og barnehagens individuelle utviklingsplan (IUP). Ut fra IUP 
skulle spesialpedagogen utarbeide et aktivitetsskjema. I tillegg skulle 
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spesialpedagogen skrive en rapport, i denne avhandlingen kalt 
spesialpedagogisk rapport.  

I 2021 ble det i Stavanger kommune besluttet å omorganisere 
ressurssenteret slik at den spesialpedagogiske kompetansen kommer 
tettere på barnehagen (Forvaltningsrevisjon, 2021). I tillegg skal det 
opprettes egne ressursteam i den enkelte barnehagevirksomhet 
(Forvaltningsrevisjon, 2021). Stavanger kommune har også opprettet et 
tverrfaglig barnehageteam som fungerer som en drøftingsarena i forhold 
til bekymring og tiltak (Forvaltningsrevisjon, 2021). Det er frivillig for 
virksomhetene å delta her (Forvaltningsrevisjon, 2021).  

2.2 Den norske barnehagekonteksten 
Nesten alle norske barn går i en barnehage, og fra 2009 fikk alle barn i 
Norge rett til barnehageplass fra de fyller 1 år. Tallene fra 2022 viser at 
94 % av alle barn mellom 1 og 5 år går i barnehage. For 3–5 åringene er 
tallet 97 % (Utdanningsdirektoratet, 2023a).  

Norske barnehager ble en del av det norske utdanningssystemet i 2006, 
og innholdet er regulert av barnehageloven (Barnehageloven, 2005) og 
rammeplan for barnehager (Utdanningsdiretoratet, 2017).  

Den norske barnehagen skal tilpasses både enkeltbarnet og barnegruppen 
gjennom arbeid med omsorg, danning, lek, læring, sosial kompetanse og 
kommunikasjon og språk (Utdanningsdiretoratet, 2017). Dette innebærer 
at dersom et barn blir identifisert med svake språkferdigheter, skal 
barnehagene legge til rette for dette i det allmennpedagogiske tilbudet.  

I rapporten Spørsmål til Barnehage-Norge 2020 oppga 90 % av styrerne 
at de har, eller har hatt, barn med rett til spesialpedagogisk hjelp i 
barnehagen (Naper et al., 2021). Det vil si at nesten alle som jobber i 
barnehagen har kjennskap til det spesialpedagogiske støttesystemet, og 
har erfaring med å jobbe med barn som har ekstra behov. Barnehagens 
innhold og oppgaver er forankret i rammeplanen (Utdanningsdiretoratet, 
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2017). Her står det hvordan barnehagene skal tilrettelegge det 
allmennpedagogiske tilbudet til barn som trenger ekstra støtte. 

2.3 Rammeplanen 
Rammeplanens grunnleggende prinsipper, mål, innhold og aktiviteter 
gjelder for alle barnehager, både offentlige og private. Rammeplanen 
reflekterer et helhetssyn på barns utvikling og læring, hvor barndommens 
egenverdi blir løftet frem. (Kunnskapsdepartementet, 2006b; 
Utdanningsdiretoratet, 2017). 

Da barna i denne avhandlingen gikk i barnehagen, var det rammeplanen 
fra 2006 som var gjeldende (Kunnskapsdepartementet, 2006b). Denne 
ble erstattet med ny rammeplan i 2017 (Utdanningsdiretoratet, 2017).  

Begge disse fremhever betydning av fellesskap, samt at barnehagen skal 
gi et inkluderende tilbud til alle barn uavhengig av funksjonsnivå, alder 
kjønn og familiebakgrunn (Kunnskapsdepartementet, 2006b; 
Utdanningsdiretoratet, 2017). Når det gjelder betydningen barnehagen 
har for å fange opp barn som har, eller står i fare for, å utvikle vansker, 
står dette i de ulike rammeplanene: «Barnehagen har et særlig ansvar for 
å forebygge vansker og å oppdage barn med særskilte behov» 
(Kunnskapsdepartementet, 2006b, p. 18). I ny rammeplan fra 2017 står 
dette eksplisitt i underkapittelet om kommunikasjon og språk knyttet til 
kapittel 3: Barnehagens formål og innhold: «følge med på barnas 
kommunikasjon og språk og fange opp og støtte barn som har ulike 
former for kommunikasjonsvansker, som er lite språklig aktive, eller 
som har sen språkutvikling» (Utdanningsdiretoratet, 2017, p. 24).  

I tilknytning til rammeplanen fra 2006 ble det utarbeidet egne 
temahefter, hvor ett av disse var «Temahefte om barn med nedsatt 
funksjonsevne i barnehagen» (Mørland, 2008). Dette inkluderte kapitler 
om rettigheter, planlegging og vurdering, samarbeid og kompetanse. I ny 
rammeplan fra 2017 er det et eget underkapittel som heter 
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«Tilrettelegging av det allmennpedagogiske tilbudet for barn som trenger 
ekstra støtte» (Utdanningsdiretoratet, 2017). Her står det at «Barnehagen 
skal sørge for at barn som trenger ekstra støtte, tidlig får den sosiale, 
pedagogiske og/eller fysiske tilretteleggingen som er nødvendig for å gi 
barnet et inkluderende og likeverdig tilbud. Tilretteleggingen skal 
vurderes underveis og justeres i tråd med barnets behov og utvikling» 
(Utdanningsdiretoratet, 2017, p. 40). Videre heter det at dersom et barns 
behov ikke kan dekkes av barnehagens allmennpedagogiske tilbud, skal 
barnehagen informere foreldrene om deres rett til å kreve en sakkyndig 
vurdering av om barnet har behov for spesialpedagogisk hjelp. For å 
kunne tilrettelegge og være i stand til å ta disse avgjørelsene når det 
gjelder barn med svake språkferdigheter, er det nødvendig at de ansatte 
har kompetanse om språk. 

2.3.1 Kompetanse 
I Norge stilles det bare krav om godkjent utdanning for pedagogiske 
ledere og styrere (Utdanningsdirektoratet, 2023a). I Spørsmål til 
Barnehage-Norge 2018 svarte 16 % av styrere at de hadde 1–2 ansatte 
med mastergrad i spesialpedagogikk, og 72 % oppga at de hadde 1–2 
ansatte med 30 studiepoeng i spesialpedagogikk (Fagerholt et al., 2018). 
Det fremkommer ikke hvilket fagområde spesialpedagogene har 
fordypning i.  

Barnehagelærerutdanningen skal sikre at barnehagelærere har 
kompetanse av høy faglig kvalitet. Dette inkluderer at de skal ha 
ferdigheter i å «identifisere særskilte behov hos enkeltbarn, og på 
bakgrunn av faglige vurderinger raskt iverksette tiltak.» (Forskrift om 
rammeplan for barnehageutdannelse, 2012). Samtidig fremhever 
Ekspertgruppen for spesialpedagogikk (2014) i sin rapport at begrepet 
spesialpedagogikk burde blitt nevnt som et perspektiv som skal ivaretas 
i alle kunnskapsområdene i rammeplanens omtale av pedagogisk 
kunnskap (SPESPED, 2014). I OECD undersøkelsen fra 2019 var dette 
kompetanse barnehagelærere rapporterte at de trengte mer av (OECD, 
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2019). Også i en norsk rapport om kompetansebehov i barnehagen sier 
de fleste (60 %) at de har behov for mer kompetanse relatert til barn med 
spesielle behov (Gotvassli et al., 2012).  

Norske barnehagelærere opplever selv at de har god kunnskap om lek og 
barns sosiale kompetanse (Gotvassli et al., 2012; OECD, 2019), og 
oppgir at deltagelse i lek, vennskap og kommunikasjon er den viktigste 
årsaken til å lære språk (Sheridan & Gjems, 2017). Dette var et snevrere 
spekter enn det de svenske barnehagelærerne nevnte: individuell og 
kognitiv utvikling, deltagelse i demokrati og literasitet og at det bidrar til 
selvbevissthet, selvtillit og styrke i å bli forstått (Sheridan & Gjems, 
2017). Videre ble vokabular og språklig bevissthet vektlagt som viktige 
språkområder for barna. Hverken norske eller svenske barnehagelærere 
nevnte utvidede og bekreftende samtaler med barn som viktig i 
språklæring (Sheridan & Gjems, 2017), samtidig var det blant annet dette 
Hansen (2018) fant var av betydning for vokabularutvikling fra 3 til 5 år 
(Hansen, 2018). Når det gjelder kompetanse om barns språkutvikling og 
språkstimulering, oppgir 35 % av barnehagelærere behov for mer 
kompetanse om dette (Gotvassli et al., 2012). Det kan se ut som 
barnehagelærere etter siste år på utdanningen sin sitter igjen med 
kunnskap om at språk er viktig, men i mindre grad hvorfor og hvordan 
(Gjems et al., 2016). Samtidig viser forskning at kompetanseheving 
alene har varierende effekt på barns språkutvikling, her trengs det mer 
forskning (Markussen-Brown et al., 2017) 

2.4 Tidlig innsats 
 

Tidlig innsats som strategi har hatt stor betydning for den norske 
utdanningspolitikken de siste ti årene. Samtidig var det ikke før i 2018 at 
tidlig innsats ble tatt inn med egen paragraf i Opplæringsloven, da for 1. 
–4. klasse (Opplæringsloven, 1998§1-4). Det vil si at i tidsrommet for 
denne avhandlingen, er tidlig innsats hovedsakelig nevnt i 
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stortingsmeldinger. I Barnehageloven (2005) er ikke tidlig innsats 
tydeliggjort i egen paragraf, men man kan lese om tidlig hjelp og støtte i 
forbindelse med formålet med den spesialpedagogiske hjelpen i §31: 
Rett til spesialpedagogisk hjelp: «Formålet med spesialpedagogisk hjelp 
er å gi barn tidlig hjelp og støtte i utvikling og læring av for eksempel 
språklige og sosiale ferdigheter». 

Strategien ble først introdusert med Stortingsmelding 16: … og ingen 
stod igjen: Tidlig innsats for livslang læring i 2006 
(Kunnskapsdepartementet, 2006a). Senere ble tidlig innsats lansert som 
en egen strategi for å forebygge og identifisere barn/elever i fare for å 
utvikle vansker (Kunnskapsdepartement, 2011). Denne har blitt fulgt 
opp av flere stortingsmeldinger, senest med stortingsmelding 6 (2019–
2020) Tett på – tidlig innsats og inkluderende fellesskap i barnehage, 
skole og SFO (Kunnskapsdepartementet, 2019).  

Man kan si at tidlig innsats inneholder 3 klare kjernekomponenter: 
forebygge vansker, identifisere vansker og sosial utjevning. Dette kan 
rette seg mot individet og hele barnehagen/skolen som system. 
Utdanningsmyndighetene bruker følgende definisjon av tidlig innsats: 
«Tidlig innsats må forstås både som innsats på et tidlig stadium av et 
barns liv, og tidlig inngripen når problemer oppstår eller avdekkes i 
førskolealder, i løpet av grunnopplæringen eller i voksen alder» 
(Kunnskapsdepartementet, 2006a, p. 10).  

Tanken er at barnehagen skal ha både en helsefremmende, men også en 
forebyggende funksjon, og dermed bidra til å utjevne sosiale forskjeller 
(Kunnskapsdepartementet, 2006a). Barnehagens viktige rolle i arbeidet 
med tidlig innsats blir videre beskrevet i Stortingsmelding 18: Læring og 
fellesskap – Tidlig innsats og gode læringsmiljøer for barn, unge og 
voksne med særlige behov (Kunnskapsdepartement, 2011). Der står det: 
«Barnehagens betydning for forebyggende arbeid og tidlig innsats kan 
neppe overvurderes» (Kunnskapsdepartement, 2011, p. 66).  
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Samtidig viser forskning at forståelsen av tidlig innsats kan være 
vanskelig å operasjonalisere ute i barnehager og skoler (Andresen, 2017; 
Lyngseth & Mørland, 2022; Vik & Hausstätter, 2014). Dette kan ha ulike 
årsaker. Tidlig innsats har siden innføringen av strategien skapt 
konflikter i det norske fagmiljøet. Vik (2015) viser i avhandlingen sin de 
vanskene som kan oppstå når den tyske tradisjonen med «Pädagogik», 
som den norske pedagogiske tradisjonen er forankret i, forsøker å 
implementere metoder fra den anglo-amerikanske tradisjonen for 
«utdanning». Disse ulike tradisjonene representerer ulik teoretisk og 
ideologisk forankring (Andresen, 2017). Stortingsmeldinger, 
Barnehage- og opplæringsloven og Rammeplan for barnehager viser til 
begge tradisjonene. Dette har skapt en tilstand av forvirring og spenning 
mellom ansattes egen pedagogiske forståelse og politiske retningslinjer 
for barnehagens innhold og organisering (Andresen, 2017).  

En annen utfordring for barnehageansatte er hvordan tidlig innsats skal 
forstås som en del av pedagogisk praksis, da dette ikke er beskrevet i noe 
av det politiske rammeverket (Vik, 2015a). Det er ikke gitt politiske 
føringer på hva begrepet tidlig innsats skal innebære eller hvordan det 
skal implementeres.  

I Rammeplanen fra 2006 nevnes ikke tidlig innsats som strategi 
eksplisitt, men implisitt med å bruke definisjonen fra 
stortingsmeldingene: «Barnehagen skal ha en helsefremmende og en 
forebyggende funksjon og bidra til å utjevne sosiale forskjeller». 
(Kunnskapsdepartementet, 2006b, p. 7).  

Selv om disse formuleringene er tydelige rundt tidlig identifisering, gis 
det lite informasjon om hvordan den enkelte barnehage skal jobbe med 
dette. Ny Rammeplan for barnehager kom i 2017, hadde tidlig innsats 
vært en tydelig strategi i nesten ti år. Der nevnes tidlig innsats én gang: 
«For noen barn kan tidlig innsats innebære at personalet arbeider særlig 
målrettet og systematisk – over kortere eller lengre perioder – med å 
inkludere barnet i meningsfulle fellesskap» (Utdanningsdiretoratet, 
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2017, p. 19). Med andre ord er det fremdeles opp til barnehagene å tolke 
hvordan de kan operasjonalisere tidlig innsats.  

Noen kommuner har utarbeidet egne retningslinjer for tidlig innsats, og 
noen barnehager følger konkrete programmer. Vi har derfor ingen 
spesifikk teoretisk kunnskapsbase som kan hjelpe barnehagene med å 
operasjonalisere tidlig intervensjon (Lyngseth & Mørland, 2022). I 
tillegg overlapper begrepene tidlig innsats, tidlig intervensjon og 
spesialpedagogisk hjelp noe ute i praksis, mens det i politisk og 
forskningsmessig sammenheng er separate begreper (Lyngseth & 
Mørland, 2022). Dette kan føre til ytterligere vanskeligheter med å forstå 
konseptet. 

2.5 Spesialpedagogisk hjelp under 
opplæringspliktig alder 
Spesialpedagogikkens overordnede mål er å fremme gode 
lærings-, utviklings- og livsvilkår for barn, unge og voksne som 
av ulike grunner møter - eller er i betydelig risiko for å møte -
funksjonshemmende vansker og barrierer i sin utvikling, læring 
og livsutfoldelse. 

Dette innebærer to sentrale faglige oppgaver: 

1) å forebygge at vansker og barrierer oppstår eller får 
utvikle seg, og 

2) å avhjelpe og redusere vansker og barrierer som finnes 
(Tangen, 2012, p. 17) 

Denne definisjonen viser til at det spesialpedagogiske formålet er to-delt:  
å styrke individets forutsetninger for å delta og samtidig endre 
systemskapte barrierer som kan representere vansker for den enkelte 
(Mjøs et al., 2020). Dette innebærer at hvis ikke samfunnets 
tilrettelegging ikke er god nok kan barnet oppleve å få nedsatt funksjon, 
at vansker er kontekstavhengig (Mjøs et al., 2020).  Denne 
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tilretteleggingen, og den spesialpedagogiske kompetansen., er essensiell 
for individets opplevelse av gode livsvilkår (Hvidsten, 2021, p. 21).  

Spesialpedagogikken bærer med seg to ulike tradisjoner. En tradisjon 
basert på medisinsk og psykologisk forskning og en filantropisk tradisjon 
der oppdragerrollen sto i fokus (Hausstätter & Reindal, 2016). Tangen 
(2012) viser til dette som den individuelle og den samfunnsmessige 
forståelsen. Den individuelle forståelsen baserer seg på medisinske 
klassifiseringssystem (Kassah & Kassah, 2021). Her fokuserer man på 
barnets vanske som grunnlag for å avhjelpe eller kompensere for et 
identifisert problem (Tangen, 2012). Denne forståelsen var lenge 
dominerende i det spesialpedagogiske fagfeltet, men regnes i dag som 
utilstrekkelig (Tangen, 2012). I motsatt ende er den samfunnsmessige 
forståelsen. Her er det barnets livsvilkår som er årsaken til vansken, og 
at det er i disse livsvilkårene tiltak har som siktemål å endre (Tangen, 
2012). Midt mellom dette ligger den relasjonelle forståelsen «hvor 
individuelle særtrekk og tilstander vurderes i forhold til normer, krav og 
betingelser på ulike arenaer og i livsmiljøet generelt» (Tangen, 2012, p. 
20).  Her henter man elementer både fra den individuelle 
forståelsesmåten og den samfunnsmessige forståelsesmåten (SPESPED, 
2014). Denne forståelsen finner man ofte i nordiske politiske dokumenter 
(Kassah & Kassah, 2021), og norske myndigheter opererer med denne 
forståelsen (Tangen, 2012). Det er i denne relasjonelle forståelsen denne 
avhandlingen er forankret i: for å gi best mulig spesialpedagogisk hjelp 
må man fokusere på de betingelsene som ligger i barnehagemiljøet 
samtidig som man må jobbe eksplisitt med barnets vansker for at 
forutsetningene for deltagelse og livsutfoldelse styrkes. Dette to-delte 
synet er også med videre i forståelsen av spesialpedagogikk og 
allmennpedagogikk.  

I stedet for å se på spesialpedagogikk og allmennpedagogikk som 
dikotomier, legger denne avhandlingen til grunn at spesialpedagogikk og 
allmennpedagogikk utfyller hverandre. Hausstätter (2021) fremhever at 
en vesentlig del av den spesialpedagogiske kunnskapen er å ha en 
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grunnleggende forståelse for det sosiale miljøets betydning for barnets 
sosiale utvikling og læring, og dette må tas i betraktning når tiltak skal 
planlegges og iverksettes. For å kunne tilby et godt barnehagetilbud til 
alle må den generelle helhetlige pedagogikken og den spesielle 
kompetansen til spesialpedagogen utfylle hverandre. 

 

Tabell 1: Roller i tidlig innsats mellom barnehagelærere og spesialpedagogen (Hausstätter, 2014, 
p. 57). 

 Barnehagelæreren Fellesskapet Spesialpedagogen 
Ansvar 
og 
oppgaver 

-Ansvar for det 
sosiale miljøet og 
den generelle 
pedagogiske planen 
for barnehagen 
-Tilpassing av de 
sosiale aktivitetene 
-Sikring av barnets 
aktivitet i en sosial 
sammenheng 

-Oversikt over 
utfordringene 
-Koordinering 
av metoden 
og lærestoffet 
-Samarbeid 
knyttet til mål 

-Ansvar for barnet 
-Tilpassing av 
metoden for 
individuell læring 
og utvikling 
-Sikring av 
enkeltbarnets 
grunnleggende 
ferdigheter med 
utgangspunkt i en 
definert vanske 

 

Modellen illustrerer at for å kunne delta i fellesskapet vil barn med 
vansker kunne trenge eksplisitt trening en til en i forkant for å ha 
forutsetningene som trengs for å delta i gruppen (Hillesøy & Ohna, 
2016). Dette fordrer at fellesskapet koordinerer innholdet i det 
allmennpedagogiske tilbudet og har en felles forståelse av mål knyttet til 
dette. Det finnes samarbeidsprosjekt som viser at ved å gjennomføre 
månedlige møter mellom PPT og barnehage styrkes det profesjonelle 
læringsfellesskapet (Ohna & Hillesøy, 2023). 

Andelen barn som mottar spesialpedagogisk hjelp har økt jevnt de siste 
årene, og i 2022 utgjorde disse 3,6 %. Andelen øker jevnt med alder, fra 
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0,3 % av toåringene til 6,9 % av femåringene (Utdanningsdirektoratet, 
2023a). Av disse er 70 % gutter (Utdanningsdirektoratet, 2023a).  

Majoriteten 55 %, oppgir at det er en spesialpedagog utenfra som 
planlegger det spesialpedagogiske innholdet (Naper et al., 2021). Når det 
gjelder gjennomføringen av den spesialpedagogiske hjelpen, så utføres 
54,5 % av pedagogisk leder/barnehagelærer den spesialpedagogiske 
hjelpen, og 40,5 % av spesialpedagoger utenfra. 21,5 % utføres av 
spesialpedagog ansatt i barnehagen. Når det gjelder bruk av assistent, 
utøver disse i hovedsak støtte til enkeltbarn i fellesaktiviteter (Naper et 
al., 2021). 

2.5.1 Pedagogisk-psykologisk tjeneste 
Krav om at alle kommuner og fylkeskommuner skal ha en Pedagogisk-
psykologisk tjeneste (PPT) ble nedfelt i Lov om grunnskolen av 1969 
(Groven, 2019), men det er ingen nasjonale føringer relatert til 
organiseringen av denne (Moen et al., 2018). Hverken opplæringsloven 
eller barnehageloven stiller krav om kompetanse for de som jobber i 
PPT (Barnehageloven, 2005; Opplæringsloven, 1998). Dette innebærer 
at de som jobber i PPT har ulik kompetanse og erfaring (Moen et al., 
2018). I denne avhandlingen var saksbehandlerne hos PPT logopeder, 
psykologer og spesialpedagoger (faglig fordypning ikke oppgitt).  

PPTs oppgaver er i dag regulert i Barnehageloven §33 
(Barnehageloven, 2005) og Opplæringsloven §5–6 (Opplæringsloven, 
1998). PPT har to hovedoppgaver: De skal sørge for utarbeiding av 
sakkyndige vurderinger (rettet mot individ) som grunnlag for vedtak 
om spesialpedagogisk hjelp, i tillegg til å bistå barnehagene og skolene 
med blant annet kompetanseutvikling og organisasjonsutvikling for å 
bedre kunne legge til rette for barn/elever med særlig behov (rettet mot 
system) (Barnehageloven, 2005; Opplæringsloven, 1998). Dette blir 
ofte referert til som PP-tjenestens doble mandat; individperspektivet og 
systemperspektivet. Mjøs og Flaten (2018) argumenterer for at dette 
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bør ses på som to sider av samme sak (Mjøs & Flaten, 2018). Ved å 
utvikle felles forståelse av sentrale prinsipper som tidlig innsats og 
inkludering, ved å utnytte den spesialpedagogiske kompetansen i 
praksisfeltet, og ved å se på allmennpedagogikk og spesialpedagogikk 
som samme sak, kan man unngå at det doble mandatet oppleves som et 
konfliktfylt oppdrag (Mjøs & Flaten, 2018). Kolnes og Midthassel 
(2018) studerte samarbeid mellom skole og PPT ut fra 
systemperspektivet. Også her ble felles forståelse trukket frem som et 
sentralt element, i tillegg til det todelte behovet ute i skolen: hvilken 
hjelp læreren trenger, og hvilken hjelp eleven trenger (Kolnes & 
Midthassel, 2022).  

Når det gjelder den sakkyndige vurderingen, som er sentral i denne 
avhandlingen, er dette et todelt dokument, med en utredningsdel, og en 
tilrådingsdel. I tidsrommet da de sakkyndige vurderingene i denne 
avhandlingen ble skrevet lå lovverket rettet mot spesialpedagogisk hjelp 
under opplæringspliktig alder under Opplæringsloven (Opplæringsloven 
Historisk Versjon, 1998). Dermed var det denne som regulerte innholdet 
i den sakkyndige vurderingen. Samtidig viste Veilederen 
spesialundervisning (2009) hvordan denne skulle tolkes for barn under 
opplæringspliktig alder. Opplæringsloven §5–3 viste at den sakkyndige 
vurderingen skulle utrede og ta standpunkt til (tolkningsrådene fra 
veilederen i parentes):  

- eleven sitt utbytte av det ordinære opplæringstilbudet (gjelder 
ikke) 

- lærevansker hos eleven og andre særlige forhold som er viktige 
for opplæringa (sen utvikling eller lærevansker hos barnet og 
andre forhold som er viktige for barnets utvikling). 

- realistiske opplæringsmål for eleven (realistiske mål for barnets 
utvikling og læring) 

- om en kan hjelpe på de vanskene eleven har innenfor det 
ordinære opplæringstilbudet (nevnes ikke) 
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- hva for opplæring som gir et forsvarlig opplæringstilbud 
(gjelder ikke, men vurdere hva slags spesialpedagogisk hjelp vil 
gi barnet en forsvarlig utvikling)) 

 (Opplæringsloven Historisk Versjon, 1998; 
Utdanningsdirektoratet, 2009, p. 10) 

Veilederen presiserte at krav til konkretiseringsgrad er det samme for 
spesialpedagogisk hjelp som for spesialundervisning 
(Utdanningsdirektoratet, 2009). Den fremhever også at retten til 
spesialpedagogisk hjelp skal baseres på barnets behov, og ikke ut fra den 
generelle tilretteleggingen i barnehagen (utbytte og likeverd) 
(Utdanningsdirektoratet, 2009). Loven presiserte hva den 
spesialpedagogiske hjelpen skulle inneholde (som tilbud om 
foreldrerådgiving), hvor hjelpen kan gis (barnehage, medisinske 
institusjoner etc.) og av hvem (en sakkyndig instans). Videre presiserte 
loven krav om samtykke fra foreldre før det blir gjennomført en 
sakkyndig vurdering, og foreldres rett til å gjøre seg kjent med innholdet 
i den sakkyndige vurderingen før det fattes vedtak. Foreldre og barns syn 
på den spesialpedagogiske hjelpen skulle også vektlegges når tilbudet ble 
utformet. (Opplæringsloven Historisk Versjon, 1998).  

 Ekspertgruppen for spesialpedagogikk (2014) foreslo å flytte retten til 
spesialpedagogisk hjelp over til barnehageloven slik at det kunne 
tydeliggjøres at behovet for spesialpedagogisk hjelp ikke bare er 
avhengig forhold knyttet til det enkelte barn, men at barnets miljø og 
kontekst også må legges til grunn i vurderingen (SPESPED, 2014). I dag 
skal man ut fra barnehageloven §§ 34-c og e også utrede om barnets 
behov kan avhjelpes innenfor det ordinære barnehagetilbudet og 
presisere omfanget av den spesialpedagogiske hjelpen og hvilken 
kompetanse de som gir hjelpen bør ha (Barnehageloven, 2006). Dette ble 
fremhevet av Ekspertgruppen for spesialpedagogikk (2018) som svært 
viktig, da det med denne tilføyelsen tydeliggjøres at behovet for 
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spesialpedagogisk hjelp ikke bare er avhengig forhold knyttet til det 
enkelte barn, men at barnets miljø og kontekst virker inn her.  

I sin avhandling fant Tveitnes (2018) i sin dokumentanalyse av 
sakkyndige vurderinger i skolen at disse kan betegnes som hierarkiske, 
som vil si at de i for stor grad baserer seg på testing og kartlegging, mens 
observasjon og erfaring (fra lærere og elever) tillegges lite vekt i 
utredningsarbeidet (Tveitnes, 2018). Herlofsen (2014) har studert den 
spesialpedagogiske tiltakskjeden i skolen opp mot regelverk og 
retningslinjer (Herlofsen, 2014). Hun finner at PPT tar med seg 
informasjon fra skole og foreldre i utredningen, samtidig som fokuset i 
den sakkyndige vurderingen er veldig elevsentrert. I tilrådingen finner 
hun at PPT stort sett er generelle når det gjelder realistiske 
opplæringsmål, noe som gir skolen lite å bygge IOPen sin på (Herlofsen, 
2014). I Franck (2021) sin studie av sakkyndige vurderinger i 
barnehagen finner også hun et sterkt individfokus, hvor barnet og 
barnehagen fremstilles som to separate enheter. Her etterlyses et 
systemperspektiv i den sakkyndige vurderingen. Her må det nevnes at 
Franck (2021) kun studerte utredningsdelen, ikke tilrådingsdelen av den 
sakkyndige vurderingen.  

2.6 Den spesialpedagogiske tiltakskjeden 
Den spesialpedagogiske tiltakskjeden viser til de seks ulike fasene som 
inngår i saksgangen i en sak om spesialpedagogisk hjelp 
(Utdanningsdirektoratet, 2009). Tiltakskjeden beskriver fasene 
kronologisk. I hver fase beskrives ulike skritt i saksbehandlingen, samt 
hvilke krav som fremkommer ut fra Opplæringsloven (1998) og 
Barnehageloven (2006). Forvaltningsretten omtales også i veilederen 
(Utdanningsdirektoratet, 2009) i de ulike fasene. Da denne avhandlingen 
omhandler innholdet i ulike dokumenter knyttet til den 
spesialpedagogiske tiltakskjeden, og ikke en vurdering av 
saksbehandlingsreglene, omtales ikke forvaltningsretten eksplisitt i 
beskrivelsen av de ulike fasene. Videre er det Veilederen for 2009 som 
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brukes i beskrivelsen av de ulike fasene, da det var denne som gjaldt i 
det tidsrommet den spesialpedagogiske hjelpen ble gitt i denne 
avhandlingen. I dag er det utviklet en egen veileder for 
spesialpedagogisk hjelp (Utdanningsdirektoratet, 2017b). Aktørene og 
fasene er de samme, samtidig som denne er spisset inn mot barnehagen 
og barnehageloven (2005). 

 

Figur 1: Den spesialpedagogiske tiltakskjeden 

2.6.1 Gjennomgang av fasene 
Bekymringsfasen 

Den første fasen refererer til når foreldre eller barnehage/skole har en 
mistanke om at et barn trenger spesialpedagogisk hjelp. For å vurdere 
dette ble det vist til § 5–7 og ordlyden «særlig behov» (Opplæringsloven 
Historisk Versjon, 1998), ved at det i dette lå «...krav om at barnet må ha 
et behov som er mer omfattende enn det behovet som barn med normal 
utvikling har» (Utdanningsdirektoratet, 2009, p. 10). I tillegg hadde/har 
PPT ofte egne prosedyrer som måtte følges før en henvisning. For 
barnehager i Stavanger kommune innebar dette blant annet kartlegging 
med TRAS (Espenakk et al., 2003). 

Fasen ble avsluttet med at barnehagen/skolen enten lukket saken eller 
sendte en henvisning til PPT. Foreldrene/elev må samtykke før en 
henvisning sendes (Barnehageloven, 2005; Opplæringsloven, 1998; 
Opplæringsloven Historisk Versjon, 1998) 

Bekymring Henvisning Sakkyndig 
vurdering Vedtak Planlegging og 

gjennomføring Evaluering
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Henvisning 

Den andre fasen er henvisningen til PPT. Det er ingen formelle krav 
knyttet til henvisningen, samtidig anbefales det at henvisningen er 
skriftlig. Hver kommune kan etablere egne rutiner for hvordan PPT skal 
motta henvisningen (Utdanningsdirektoratet, 2009). I Stavanger 
kommune var det utarbeidet en egen mal for henvisningen på 
henvisningstidspunktet i denne fasen. Barnehagen var ikke pålagt å 
prøve ut tiltak i forkant av henvisningen (Utdanningsdirektoratet, 2009), 
samtidig lå det en forventning til dette i Stavanger kommune sitt 
henvisningsskjema hvor det sto: «Gi en beskrivelse av hvordan miljøet 
rundt barnet er tilrettelagt. Hvilke tiltak har vært iverksatt? Gi en 
beskrivelse av tiltak, gjennomføring og effekt av disse».  

Sakkyndig vurdering 

PPT skal undersøke og ta stilling til om barnet trenger spesialpedagogisk 
hjelp, og den skal anbefale hvilken hjelp som skal gis. Videre skal denne 
anbefalingen sendes videre til kommunen. Den sakkyndige vurderingen 
to hovedelementer: en utredning og en tilrådning, som skal munne ut i 
en skriftlig rapport (Utdanningsdirektoratet, 2009). Se omtale av 
sakkyndig vurdering i kapittel 2.4.1. Denne skal være så tydelig at man 
enkelt skal kunne se de faglige vurderingene som er gjort 
(Utdanningsdirektoratet, 2009). 

Vedtak 

Kommunen er ansvarlig for å fatte vedtak om spesialpedagogisk hjelp. 
Det må fremgå av vedtaket hva barnet er tildelt, hvem som skal 
organisere hjelpen, og hvordan hjelpen skal organiseres 
(Utdanningsdirektoratet, 2009). Kommunen er også ansvarlig for å sikre 
at barn som har rett til å få spesialpedagogisk hjelp, faktisk mottar 
hjelpen som er vedtatt. Hvis spesialpedagogisk hjelp gis i barnehagen, er 
kommunen ansvarlig for å gi denne hjelpen uavhengig av om barnet går 
i en offentlig eller privat barnehage. Hvis deler av den 
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spesialpedagogiske hjelpen kan gjennomføres ved hjelp av assistent, må 
dette fastsettes i enkeltvedtaket (Utdanningsdirektoratet, 2009).  

Planlegging og gjennomføring 

I denne fasen må hjelpen til barnet planlegges og gjennomføres i henhold 
til det individuelle vedtaket (Utdanningsdirektoratet, 2009). I og med at 
det ikke er en opplæringsplikt i barnehagen, er det heller ikke noe krav 
om en individuell opplæringsplan (IOP) slik som i skolen 
(Utdanningsdirektoratet, 2009). Mange kommuner lager likevel en 
skriftlig plan for spesialpedagogisk hjelp i barnehagen, en individuell 
utviklingsplan (IUP) (Torsteinson, 2014). Dette ble også anbefalt av 
utdanningsmyndighetene (Mørland, 2008). Stavanger kommune benyttet 
seg av to planer i tidsrommet for denne avhandlingen. En IUP skrevet av 
barnehagen, samt at ressurssenteret for et styrket barnehagetilbud skrev 
et dokument som het Spesialpedagogisk rapport. Se kapittel 4.3.1 for 
beskrivelse av de ulike dokumentene..  

Mørland (2008) fremholder betydningen av samarbeid med alle 
relevante aktører i utviklingen av en IUP. Videre trekkes det frem at 
målene for barnets utvikling og læring står i den sakkyndige vurderingen, 
og at disse bør brytes ned til kortsiktige og spesifikke mål som er så 
praktiske som mulig for å unngå generelle målformuleringer, da dette 
gjør evalueringen enklere. Her er det viktig å ta utgangspunkt i barnets 
interesser. Videre står det i temaheftet «Selve planen med mål, innhold, 
arbeidsmåter, ansvarsforhold og vurdering må være kjent og brukt av 
hele personalet» (Mørland, 2008, p. 24). 

Evaluering 

Frem til 2016 krevde Opplæringsloven §5–7 at halvårsrapporter ble 
utarbeidet for barn som mottok spesialpedagogisk hjelp 
(Utdanningsdirektoratet, 2009). Denne skulle sendes til foreldrene og 
kommunen. Evalueringen skulle inneholde en oversikt over den hjelpen 
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som var mottatt, samt barnets utvikling i forhold til de målene som var 
satt (Utdanningsdirektoratet, 2009).  
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3 Teoretisk og empirisk bakteppe 

Forskning på og arbeid med barns språkforstyrrelser befinner seg i 
grensesnittet mellom pedagogikk, medisin og andre nærliggende 
faggrupper (Bishop et al., 2016), og henter dermed teorier og begreper 
fra biologi, psykologi, pedagogikk og lingvistikk (Høier, 2001; Melby-
Lervåg & Lervåg, 2014). Denne avhandlingen har et spesialpedagogisk 
rammeverk. Spesialpedagogikk er et «ungt fag» som har utviklet seg 
med utgangspunkt i praksis, og har en differensiert kunnskapsbase basert 
på ulik forskning, teori, utviklingsarbeid og erfaringer (Høier, 2001).  

Dette innebærer at spesialpedagogikken må finne teoretisk kunnskap i 
andre fagtradisjoner (Høier, 2001). Spesialpedagogikken har for 
eksempel ikke et godt begrepsapparat til å beskrive språktilegnelse, 
språkutvikling, språklige avvik og risikofaktorer, derfor bruker man ofte 
begreper fra lingvistikken til å beskrive språket som system og 
språkforstyrrelser (Høier, 2001).   

I barnehagen er formålet med spesialpedagogikk å gi barn tidlig hjelp og 
støtte i deres utvikling og læring (Befring & Næss, 2019). Dermed 
kommer ofte ulike teorier og perspektiver i spill først når man skal 
vurdere tiltak og tilrettelegging (Saldaña & Murphy, 2019). I Norge har 
den spesialpedagogiske fagtradisjonen ofte tatt utgangspunkt i det 
kognitive (individet). Relatert til språkforstyrrelser innebærer dette at 
man forsøker å avdekke og beskrive ikke-observerbare intellektuelle 
psykologiske prosesser i barnets språktilegnelse (Bråten, 2002). 
Barnehagefeltet har hatt utgangspunkt i den nordiske 
barnehagetradisjonen, som kan forstås ut fra et sosiokulturelt perspektiv 
(systemet). Her fokuserer man på betydningen barnets sosiale og 
kulturelle rom har for språkutviklingen (Bråten, 2002). Bråten (2002) 
argumenterer for at ulike perspektiver kan være nyttige i ulike områder, 
at de utfyller og beriker hverandre gjensidig. Man får dermed en rikere 
og mer helhetlig forståelse enn ved å kun søke forståelse ut fra ett 
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perspektiv. Når denne avhandlingen søker å svare på hvordan barn med 
språkforstyrrelser er fanget opp og fulgt opp er dette basert på en 
forståelse av at det enkelte individ og det sosiale systemet utgjør et 
dynamisk samspill. Altså plasserer denne avhandlingen seg i synet på at 
allmennpedagogikk og spesialpedagogikk utfyller hverandre. For å 
kunne gi barnet best mulig hjelp trenger man kunnskap om barnets 
individuelle utfordringer, samtidig læres språk best i fellesskap med 
andre. For at barn med språkforstyrrelser skal kunne delta i dette 
fellesskapet trengs ekstra støtte og eksplisitte tiltak i tillegg til den 
generelle tilretteleggingen i barnehagen. Det teoretiske rammeverket er 
dermed at «læring og utvikling dreier seg om et samspill mellom arv og 
miljø, mellom biologiske forklaringer og samfunnsmessige forklaringer» 
(Flobakk-Sitter, 2018, p. 84).  

3.1 Språkforstyrrelser 
Barn med språkforstyrrelser kan ha utfordringer knyttet til en eller flere 
komponenter i språket (Rygvold et al., 2019). Årsakene til at noen barn 
ikke utvikler språket som forventet, er komplekse, og sannsynligvis må 
flere komponenter opptre samtidig for å ha innvirkning på 
språkutviklingen (Bishop, 2006; Bishop et al., 2017; Leonard, 2014). 
Selv om man skiller mellom reseptive (forståelse) vansker, ekspressive 
(produksjon) vansker, og pragmatiske vansker er det heller snakk om at 
det ene området er dominerende, og ikke enten eller, og at dette vil endre 
seg i takt med barnets utvikling (Bishop, 2014b). Språkvanskene kan 
komme til uttrykk ved vansker med grammatikk, syntaks og semantikk, 
fonologi og pragmatikk (Justice et al., 2015). For å få innsikt i barns 
språklige ferdigheter må hvert av disse elementene analyseres (Bishop, 
2014a). En utfordring med å avdekke språkvansker er at vansken endrer 
karakter i takt med barnets alder, for eksempel viser forskning at barn 
kan ha språkforstyrrelser som «forsvinner» ved skolestart, og samtidig 
ofte utvikler vansker med leseforståelse senere i skoleløpet (Hulme & 
Snowling, 2009) 
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3.2 Barns språktilegnelse 
Genetiske faktorer spiller en avgjørende rolle for barnets språktilegnelse 
og hvordan bruk av språket utvikler seg (Mountford & Newbury, 2019). 
Det er ikke snakk om ett enkelt gen, men et komplekst system av mange 
genetiske faktorer som er i samspill med hverandre (Mountford & 
Newbury, 2019). Videre er dette i samspill med barnets miljø, som også 
spiller en stor rolle her (Mountford & Newbury, 2019). Hos barn med 
språkforstyrrelser vet vi at det er en sterk arvelig komponent, samtidig 
finner man ikke et eget gen for språkvansker, det er heller snakk om en 
kompleks genetisk forstyrrelse, hvor mer enn én kognitiv prosess er 
berørt (Bishop, 2006). Tilleggsrisiko er arv, premature, 
adferdsproblemer og SES (McKean et al., 2017). Samtidig understrekes 
det at barn av foreldre med høy SES også utvikler språkforstyrrelser 
(Bishop, 2014b). I sum har vi ikke svar på hvordan dette samspillet gjør 
at noen barn barnet utvikler språket i en positiv retning mens andre barn 
utvikler språket i en negativ retning (Mountford & Newbury, 2019). Til 
tross for all forskningen som er gjennomført, vet vi overaskende lite om 
hvordan denne språktilegnelsen og språkutviklingen fungerer (Bishop, 
2014b; Mountford & Newbury, 2019).  

To ytterpunkter i teorier om barns språklæring er nativismen og 
behaviorismen (Tetzchner, 2012). Innenfor nativismen lanserte 
Chomsky teorien om generativ grammatikk (Grøver, 2018). Her hevdes 
det at barn har en medfødt grunnleggende kunnskap om hvordan språk 
kan se ut, og at dette er uavhengig av andre kognitive evner. Innen dette 
perspektivet spiller miljøet bare en passiv rolle (Grøver, 2018; Rygvold 
et al., 2019; Wagner et al., 2008). Grunnen til at miljøet spiller en passiv 
rolle baserer seg på antagelsen om at språket barnet hører i det daglige er 
for «fattig» til at barnet kan bruke dette til å lære noe så avansert som 
språk (Grøver, 2018; Tetzchner, 2012; Wagner et al., 2008). For barn 
med språkforstyrrelser innebærer dette at de har problemer med 
utviklingen innenfor disse medfødte språklige ferdighetene (Saldaña & 
Murphy, 2019). Det behavioristiske perspektivet baserer seg i stor grad 
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på Skinner (1957). Utgangspunktet her er at barn lærer språk på linje med 
all annen atferd, ut fra betinging og imitasjon (Tetzchner, 2012).  

Tomasello (2005) lister opp en rekke komplekse ferdigheter som barn 
må lære seg for å kunne kommunisere. Han hevder at det ikke finnes 
noen enkeltstående adekvat teori som kan gjøre rede for hele denne 
kompleksiteten (Tomasello, 2003). Tomasello har en sosiopragmatisk 
tilnærming til språktilegnelse, som tilhører de sosialt orienterte teorier på 
språkutvikling (Grøver, 2018). Her inngår den sosiokulturelle 
tradisjonen etter Vygotsky. I dette perspektivet er ikke barnet begrenset 
av sin biologiske kapasitet, men kan, med hjelp av de redskaper det har 
tilgang på gjennom sin sosiokulturelle virkelighet, utvikle seg langt over 
grensene de biologiske forutsetningene setter (Säljö, 2002). Utviklingen 
styres av et vekselspill mellom de biologiske forutsetningene og barnets 
behov for og streben etter samspill med andre (Säljö, 2002) Barnet er 
med andre ord aktiv i sin egen språklæringsprosess (Grøver, 2018). 
Gjennom samspillet vil utviklingen hos barnet skje på to plan; først på 
det sosiale, så på det individuelle. I det sosiokulturelle perspektivet står 
konseptet om den proksimale utviklingssone sentralt. Den proksimale 
utviklingssonen er avstanden mellom det et barn klarer på egenhånd, og 
det barnet klarer sammen med en kompetent annen (Vygotskij et al., 
2001). I følge Vygotsky er det i denne sonen læring finner sted 
(Tetzchner, 2012). Barnets forståelse og ferdigheter utvikles ved at 
barnet møter utfordringer som ligger i krysningen mellom det barnet 
mestrer på egenhånd og hva det mestrer delvis med litt hjelp (Säljö, 
2002). Det innebærer at den voksne gir barnet den støtten det trenger for 
å komme videre i sin språkutvikling gjennom modellering og veiledning.  

Muntlig språk er et komplekst system som innebærer å kunne lytte, tale 
og kommunisere, og de fleste barns språkutvikling følger en bestemt 
sekvens, der språkforståelsen utvikles før produksjonen (Hulme et al., 
2020). For å kunne vurdere om et barn har en forsinket språkutvikling 
og/eller en språkforstyrrelse, må man kjenne til språket som system og 
den normale språkutviklingen knyttet til dette systemet.  
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3.3 Språkets innhold, form og bruk 
Forskere har, med utgangspunkt i begreper som er avledet fra lingvistisk 
teori, konstruert et bredt spekter av mål for ulike komponenter av barns 
språk (Tomblin, 2019). Det er vanlig å referere til at språket består av 
komponentene, innhold, form og bruk, hvor disse står i et gjensidig 
avhengighetsforhold til hverandre (Bloom & Lahey, 1978 sitert i Lahey 
1980). På tvers av studier viser disse komponentene seg å være robuste 
målepunkter av barns språk (Tomblin, 2019).  

Språkets formside er organisert i fonologi (språkets lydsystem), 
morfologi (språkets minste meningsbærende enheter) og syntaks 
(hvordan setninger bygges opp). Språkets form er det man kan høre 
barnet si. Det er denne delen av språket som er lettest å oppfatte når man 
har en bekymring for barnets språkutvikling (Bloom, 1980).  

Fonologi betegnes som språklydene menneskene bruker for å uttrykke 
mening (Hoff, 2014). Dette innebærer at barnet må mestre enkeltlydene 
i språket de skal lære, hvilke plasser disse lydene kan ha, og hvilke lyder 
som kan settes etter hverandre; segmentalfonologi (Tetzchner, 1993). 
Barn må i tillegg lære at hvis man erstatter lyden m i mus med p så 
formidler man ord med forskjellig betydning (Rygvold et al., 2019). 
Følger barnet en typisk språkutvikling vil ferdigheter knyttet til 
språklyder mestres fullt ut i løpet av de første skoleårene (Melby-Lervåg 
& Lervåg, 2014). Når det gjelder fonologisk bevissthet, som innebærer 
evnen til å gjenkjenne, isolere og manipulere lydene i språket (Anthony 
& Francis, 2005), utvikler barn stort sett denne ferdigheten i 
fireårsalderen (Carroll et al., 2003). Årsaken til dette kan henge sammen 
med at barn opp til denne alderen er mer opptatt av språkets innhold 
(Furnes, 2018). Dette skiftet av oppmerksomhet, fra språkets innhold til 
form, blir ofte referert til som språklig bevissthet (Tetzchner, 1993). 
Utvikling av språklig bevissthet er av stor betydning for utvikling av 
lese- og skriveferdigheter (Tetzchner, 1993).  
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Barn med språkforstyrrelser vil sannsynligvis oppleve fonologiske 
vansker i løpet av språkutviklingen sin (Bishop, 2014b). Dette må ikke 
forstås som vansker med artikulasjon (Rygvold et al., 2019). Barn som 
har fonologiske og grammatiske vansker kan ha vansker med å oppfatte 
det språklige aspektet med språklydene (Rygvold et al., 2019). Dette kan 
innebære utfordringer knyttet til å diskriminere fonem som endrer ordets 
betydning (Bishop et al., 2017). For eksempel i h og k i hatt og katt. Dette 
er vanlig tidlig i språkutviklingen frem til ca. 3 år (Rygvold et al., 2019), 
men kan være et tegn på en vanske hvis det, i sammenheng med andre 
vansker med språket, vedvarer (Bishop, 2014b). I tillegg kan fonologiske 
vansker komme til uttrykk med at barna forenkler ordets lydstruktur, 
fonemer erstattes og ordets oppbygging forenkles (Bishop et al., 2017). 
Fonologiske vansker kan også komme til uttrykk ved manglende språklig 
bevissthet (Rygvold et al., 2019) og fonologisk bevissthet (Bishop et al., 
2017). Dette kan komme til uttrykk ved at barnet ikke klarer å rime, å 
lytte ut hvilken lyd et ord begynner på og gjenkjenne hvilke fonem ordet 
består av. En tidlig konsekvens av fonologiske vansker kan i praksis være 
at det er vanskelig å oppfatte hva barnet sier, noe som kan få sosiale 
konsekvenser (Stangeland, 2017). Videre vil fonologiske vansker som 
vedvarer vanligvis etterfølges av andre vansker som lesevansker 
(Snowling & Hulme, 2021). 

Fellesbetegnelsen for morfologi og syntaks er grammatikk (Rygvold et 
al., 2019) Morfologi handler om språkets minste meningsbærende 
enheter, hvordan ord er bygd opp og hvordan de blir bøyd (Hoff, 2014; 
Tetzchner, 1993). Syntaks handler om språkets struktur, reglene for 
hvordan man bygger opp setninger (Hoff, 2014). Det er en språklig 
milepæl når barnet begynner å bruke to-ords ytringer. Dette skjer som 
regel når barnet er mellom 18 måneder og to år (Hoff, 2014). Barnets 
syntaktiske utvikling går som regel fra det mer generelle til det mer 
spesifikke (Tetzchner, 1993).  

De grammatiske vanskene som kan opptre hos barn med 
språkforstyrrelser kan variere ut fra morsmålets morfologiske struktur 
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(Simonsen & Bjerkan, 1998). Derfor kan man ikke automatisk 
generalisere funn fra andre land til norsk (Rygvold et al., 2019). En nyere 
norsk studie gjennomført av Håkansson et al (2022) tok utgangspunkt i 
Pienemanns (1998) Prosseserbarhetsteori som hevder at barns 
grammatikk utvikler seg gjennom seks stadier (Pienemann, 1998). I den 
norske avhandlingen opererte man med fem stadier, og funnene viser at 
barn med språkforstyrrelser følger samme utviklingssekvens som 
normalspråklige, men at denne går mye langsommere. I tillegg har barn 
med språkforstyrrelser vansker med å tilegne seg grammatikk på de 
høyeste nivåene (Hakansson et al., 2022). Dette innebærer vansker med 
setninger som endrer ordstilling i det som er vanlig i norsk (subjekt-
verbal-objekt) (Hakansson et al., 2022). Tidligere norske studier viser 
også at barn med språkforstyrrelser særlig har vansker med 
preteritumsform av verb og gradbøying av adjektiv (Simonsen & 
Bjerkan, 1998).  

Kunnskap om ord lagres i det mentale leksikon, dette innebærer ordets 
spesifikke lydstruktur, ordklassen det tilhører og ordets betydning (Hoff, 
2014). Ordets betydning handler om språkets innholdsside, semantikk. 
Man knytter ofte barnets semantiske mestring til begrepsoppbygging og 
ordforråd (Rygvold et al., 2019). Dette innebærer kunnskap om objektet 
(både det spesifikke objektet, som eple, og kategorisering av dette; frukt) 
(Bloom, 1980). Semantikk handler også om relasjonen mellom objekter 
og relasjonen mellom hendelser (man sover fordi man er trøtt). Å 
observere barns ferdigheter her er utfordrende, da de er vanskelige å 
observere (Bloom, 1980). Kunnskap om språkets innhold foregår ikke i 
en begrenset tidsperiode, den varer livet ut (Melby-Lervåg & Lervåg, 
2014). Nyere studier viser en tydelig sammenheng mellom barnas tidlige 
bruk av gester, deres SES bakgrunn og vokabularutvikling (Rowe et al., 
2012). Barn som brukte mange gester før de begynte å snakke og kom 
fra familier med høy SES, hadde størst vokabular ved 2,5 år i tillegg til 
den raskeste vokabularveksten i tidlig barndom. For barn som brukte få 
gester og med lav SES var resultatene motsatt (Rowe et al., 2012). I 
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tillegg fant de ut at sammenhengen mellom tidlig vokabularvekst og 
senere språkferdigheter er sterkere hos barn med lav SES. For alle barn 
viste det seg at det var vokabularet mellom 14 og 30 måneder som hadde 
mest å si på senere språkferdigheter (Rowe et al., 2012). Det blir hevdet 
at språkforståelsen er den mest fundamentale ferdigheten som utvikles, 
da den påvirker både språkets form og bruk (Melby-Lervåg & Lervåg, 
2014). I tillegg er det er en sterk sammenheng mellom barns 
språkforståelse, og senere leseforståelse (Hjetland et al., 2019). 

Barn som har vansker med språkforståelsen kan ha vansker med å lære 
nye ord, og kan ha mindre ordforråd og svakere vokabular (McGregor et 
al., 2021). Dette innebærer begrenset kunnskap om ordenes mening 
(Bishop et al., 2017). I tillegg vil mange ha vansker med verb og 
preposisjoner (Bishop, 2014b).  

Språkkomponenten bruk viser til språkets pragmatikk. Dette innebærer 
hvordan man bruker språket i samspill med andre (Rygvold et al., 2019). 
I følge Vygotskij (2001) er behovet for kommunikasjon en viktig grunn 
til at språket oppstår (Vygotskij et al., 2001). Når barn skal lære å 
kommunisere trenger de å lære hvordan språkets innhold og form skal 
brukes i praksis. Dette innebærer å utvikle mottakerkompetanse (Hoff, 
2014), for å kunne tolke avsenders intensjon med ytringen (Bishop, 
2014b). Dermed må barnet ha kognitiv kapasitet til å danne seg mentale 
representasjoner over andre folks intensjoner, for å kunne vite hvordan 
mottaker kan reagere i gitte situasjoner (Bishop, 2014b). Barns 
kommunikative evner øker fra toårsalder, og man regner med at man 
begynner å tilpasse språket til mottaker i fireårsalderen. Barnet bruker 
også språket mer aktivt som en del av leken i denne alderen, da de nå 
tilpasser språket til den rollen de innehar (Hoff, 2014).  

Barn med språkforstyrrelser har ofte pragmatiske vansker som en 
konsekvens av vanskene med språkets innhold og form (Rygvold et al., 
2019). Årsaken til dette kan være et svakt ordforråd, svake grammatiske 
ferdigheter og svak språkforståelse som gjør det vanskelig å ytre seg på 
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en forståelig måte. I tillegg oppstår vansker med å forstå det avsender 
sier (Rygvold et al., 2019). Begrensninger i prosessering gjør det 
vanskelig å ta til seg mye informasjon (Bishop, 2014b). Som en 
konsekvens av dette kan språkforstyrrelser føre til isolasjon fra 
jevnaldrende, noe som vil gå på bekostning av utvikling av disse 
ferdighetene (Bishop, 2014b). 

Barn med forsinket språkutvikling er som tidligere nevnt i risiko for å 
utvikle språkforstyrrelser og senere lesevansker (Snowling & Hulme, 
2021). Samtidig har det vært utfordrende å fastslå når språket er stabilt 
nok til at en forsinkelse bør vekke bekymring (Jin et al., 2020). Selv om 
barn følger en typisk språkutvikling, vil det være store individuelle 
forskjeller (Simonsen et al., 2014), i tillegg er barn med 
språkforstyrrelser en heterogen gruppe, og hvordan vanskene kommer til 
uttrykk vil endre seg i takt med barnets språkutvikling (Bishop et al., 
2017). I forskningen snakkes det også om late talkers. Dette er barn som 
har en forsinket språkutvikling, men som ikke nødvendigvis vil utvikle 
vansker senere (Rescorla & Dale, 2013). 

3.4 Forsinket språkutvikling – late talkers 
Barns språkutvikling er som nevnt kompleks, og det er store individuelle 
forskjeller i barns språktilegnelse. Mens en toåring sier 70 ulike ord, kan 
en annen toåring si over 600, og begge deler regnes som normalt 
(Simonsen et al., 2014). Simonsen et. al. (2014) undersøkte 
språkutviklingen til over 6000 norske barn. I snitt så lærte barna 21 ord i 
måneden fra de var 0,8 år (Simonsen et al., 2014). Det var ikke før barna 
var 1,1 år at de sa 10 ord, og når de var 1,8 år sa de i snitt 69 ord 
(Simonsen et al., 2014). Funnene indikerer at barna går gjennom to 
ordspurter, en når det gjelder ordproduksjon i toårsalder, og en i 
morfologisk/syntaktisk utvikling i treårsalder. Det understrekes at det er 
store individuelle forskjeller på når disse spurtene starter, og at det er 
signifikante kjønnsforskjeller. Jentenes forsprang var mindre når det 
gjaldt reseptivt vokabular enn ekspressivt, samtidig som guttene 
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tilsynelatende tok igjen dette forspranget i treårsalder (en takeffekt her 
gjør det siste noe usikkert) (Simonsen et al., 2014). Fra barna er fire år, 
viser forskning at barnas språkforståelse er over i et mer stabilt 
utviklingsspor (Bornstein et al., 2014; Melby-Lervåg & Lervåg, 2014). 
Denne stabiliteten gjelder uavhengig av kjønn, SES og språklige 
ferdigheter (Bornstein et al., 2014). 

Til tross for denne stabiliteten ved fireårsalderen, har det, på grunn av de 
store individuelle forskjellene i barns språktilegnelse, vært utfordrende å 
vite når språket er stabilt nok til at man kan si at barn har en forsinket 
språkutvikling, og når denne forsinkelsen bør føre til en bekymring (Dale 
et al., 2003). Denne usikkerheten fører til en risiko for at barn som 
behøver det ikke får nødvendig hjelp, men også motsatt (McKean et al., 
2017). Om lag 15 % av toåringer har språklige forsinkelser uten kjent 
årsak (Desmarais et al., 2008). I faglitteraturen omtales ofte barn med 
forsinket språkutvikling som late talkers (Rescorla & Dale, 2013). Det er 
ikke enighet om kriteriene rundt definisjonen av late talkers (Desmarais 
et al., 2008). I den restriktive definisjonen er det kun forsinkelser i barns 
expressive(språkproduksjon) vokabular som er begrenset, mens barnets 
reseptive (språkforståelsen) vokabular følger den typiske utviklingen 
(Desmarais et al., 2008). Her settes kriteriene ofte til produksjon av 50 
eller færre ord ved 18–24 måneder (Rescorla & Dale, 2013), eller et 
vokabular blant de 10 % svakeste (Bleses et al., 2016).  I den bredere 
definisjonen vektlegges også forsinkelser i det reseptive vokabularet i 
tillegg til nonverbal kommunikasjon (Dale et al., 2003). Late talkers blir 
ofte identifisert rundt toårsalderen, når barnet begynner å øke 
språkproduksjonen, i tillegg til å starte med flere-ords ytringer (Rescorla 
& Dale, 2013). Det skal nevnes at ekskludering av reseptivt vokabular i 
toårsalderen i den strenge definisjonen kan ha sammenheng med at dette 
er utfordrende å måle i så tidlig alder, med få testbatterier som er gode 
nok til dette formålet (Desmarais et al., 2008). På grunn av ulike 
definisjoner av late talkers er en del av resultatene vedrørende forskning 
på dette temaet varierende (Desmarais et al., 2008). 
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Noe av utfordringen knyttet til identifisering av barn i risiko for å utvikle 
senere språkforstyrrelser, er at de fleste barn med forsinket 
språkutvikling har utviklet språklige ferdigheter innenfor normalområdet 
innen skolealder (Dale et al., 2013). Samtidig viser forskning at selv om 
barna utvikler språklige ferdigheter innen normalområdet, ligger de 
under gjennomsnittet ved fireårsalder og syvårsalder når det gjelder 
språkproduksjon, og det samme gjelder språkforståelse ved tolvårsalder 
(Dale et al., 2014). Forskning på 200 norske barn viser at ved fireårsalder 
er rangordningen knyttet til språkforståelsen stabil (Melby-Lervåg & 
Lervåg, 2014). Man kan derfor nokså sikkert si at ved fireårsalderen vil 
barn som har språklige forsinkelser fortsette å ha dette de nærmeste 
årene, uten at dette kan forstås som en absolutt grense (McKean et al., 
2017). Et av målene med tidlig innsats er å oppdage barn som strever 
med språket på et så tidlig tidspunkt som mulig, men så lenge 
språkutviklingen er ustabil og heterogen, er det fremdeles vanskelig å 
gjøre dette med sikkerhet (Bishop, 2006). Dermed kan det være 
utfordrende i praksis å vurdere om forsinket språkutvikling på et 
tidspunkt er en forsinkelse som vil gå over på et senere tidspunkt, eller 
om det er et barn i risiko for å utvikle språkforstyrrelser (Klem & 
Hagtvet, 2018, p. 16). Denne utfordringen finner man igjen i 
faglitteraturen, der grensen mellom språkforsinkelse og språkforstyrrelse 
beskrives som kontinuerlig eller «flytende» (Bishop, 2014). Klem og 
Hagtvet (2018) viser til at dette kan føre til to typer feil: «… den ene er 
å tilrå et tiltak barnet kanskje ikke trengte; den andre er å unnlate å tilrå 
et tiltak som barnet ville profittere på». (Klem & Hagtvet, 2018, p. 19). 
Man må da vurdere hvilken av disse som er den mest alvorlige.  
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3.5 Sammenhengen mellom språkferdigheter og 
senere leseferdigheter 

 

The simple view of reading (Gough & Tunmer, 1986), er en mye brukt 
kognitiv to-faktor modell for å illustrere at lesing er et produkt av 
avkodingsferdigheter og språkforståelse. Selv om det i senere tid har blitt 
hevdet at modellen er en forenkling av leseprosessen (Duke & 
Cartwright, 2021), er det fremdeles enighet om at både avkoding og 
språkforståelse er essensielle komponenter i lesing (Duke & Cartwright, 
2021; Hjetland et al., 2017), og en studie viste at komponentene 
avkoding og språkforståelse forklarte nesten all variasjon av 
leseforståelsen i en undersøkelse av 198 norske elever (Lervåg et al., 
2017). Leseforståelse er avhengig av at man først kan avkode ordene i 
teksten, for deretter å forstå ordet/teksten man har avkodet. Modellen 
understreker dermed at man må kartlegge både avkodingsferdigheter og 
språkforståelse for å vurdere en elevs leseferdigheter (Snowling & 
Hulme, 2021). Derfor brukes to-faktor modellen også til å beskrive ulike 
former for lesevansker (Klinkenberg, 2017).  

Både fonologiske ferdigheter og språkforståelse utvikles før barna 
begynner på skolen, dermed legger barns språkferdigheter grunnlaget for 
alle aspekter ved lesing (Dickinson et al., 2010; Snowling & Hulme, 
2021). En systematisk kunnskapsoversikt fra 2017 (Hjetland et al, 2017) 
viser at barns tidlige språkferdigheter i stor grad predikerer senere 
leseforståelse. Samtidig viser undersøkelser en sterkere prediksjon 
mellom vokabular og senere leseferdigheter enn det fonologisk 
bevissthet gjør (Hjetland et al., 2017; Manu et al., 2021).  

Forskning viser til at det er tre kognitive ferdigheter som er avgjørende 
for barns avkodingsferdigheter: fonologisk bevissthet, bokstavkunnskap 
og hurtig benevning (RAN) (Snowling & Hulme, 2021). Disse kognitive 
ferdighetene er viktigst i den tidlige leseopplæringen, når leseforståelsen 
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ofte begrenses av manglende avkodingsferdigheter (Nation, 2019). Når 
avkodingsferdighetene er automatisert er barnas språkforståelse av størst 
betydning (Hagtvet et al., 2011; Hjetland et al., 2017). Barn med 
språkforstyrrelser opplever ofte vansker med både avkoding og 
leseforståelse (Snowling et al., 2019). Dette kan ha sitt utspring i at 
studier viser at også de fonologiske ferdighetene til en viss grad styres 
av barns ordforråd (Hagtvet et al., 2011; Hjetland et al., 2019). Når det 
gjelder sammenhengen mellom språkforstyrrelser og senere 
leseferdigheter så viser disse at barn med språkforstyrrelser i 
barnehagealder har 50 % høyere risiko for senere lesevansker enn barn 
uten språkforstyrrelser (Catts et al., 2002), og at risikoen for dysleksi 
økte med 33 % (Snowling et al., 2019). Av de barna som hadde dysleksi 
i skolealder, hadde 76 % svake språkferdigheter når de var 5,6 år gamle 
(Snowling et al., 2019). Dette betyr at svake språkferdigheter i 
barnehagealder kan være forløpere til både språkforstyrrelser og dysleksi 
(Bishop et al., 2017;Snowling et al., 2019). Samtidig vil 
språkforstyrrelser og dysleksi ha ulike utviklingsbaner, der dysleksi viser 
størst vansker med fonologi, mens disse vanskene (relatert til lesing) kan 
avta utover skoleløpet (sammenlignet med elever med dysleksi) 
(Snowling et al., 2019). Mens elever med språkforstyrrelser kan oppleve 
lesevansker knyttet til språkforståelsen senere i skoleløpet (Snowling et 
al., 2019).  

3.6 Fange opp: Kartlegging av språkutvikling i 
barnehagen 

Kartlegging av barns språkutvikling har inngått som en viktig del av 
tidlig innsats- strategien siden denne ble lansert 
(Kunnskapsdepartement, 2011). Samtidig har temaet vært kontroversielt, 
da spesielt knyttet til forslag om systematisk språkkartlegging av alle 
barn i barnehagen (Sandvik et al., 2014).  

Den polariserte debatten kan skyldes at ytterpunktene ofte har grunnlag 
i ulike pedagogiske perspektiver og tradisjoner (Klem & Hagtvet, 2018; 
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Åmot, 2022). For eksempel hevdes det at gjennomføring av 
språkkartlegging av barn ved bruk av kartleggingsverktøy kan føre til at 
barnehagepedagogikk blir spesialpedagogikk, der barn betraktes fra et 
spesialpedagogisk (utviklingspsykologisk) perspektiv. Dette fordi 
kartleggingsverktøy er utviklet ut fra spesifikke språkmål (Østrem, 2010, 
p. 194). En annen ting som kan være utfordrende i denne debatten er at 
kartlegging ofte forstås synonymt med testing (Lyngseth, 2008). Man får 
dermed ikke det nyanserte bildet over at kartlegging kan romme alt fra 
observasjoner og testing, til foreldresamtaler (Lyngseth, 2022). Med 
testing mener man da at man tester et lite delområde innen språk, med 
testleder som er ukjent for barnet, i tillegg til at barnet tas ut av sin 
daglige setting inne på et avskjermet rom. I og med at tester stort sett er 
standardiserte vil barnets resultater sammenlignes med andre barn på 
tilsvarende alder, og kategoriseres deretter (Gjems, 2010). Man vurderer 
ikke barnets språkutvikling ut fra egen utvikling eller læringsprosess 
(Gjems, 2010). Andre har hevdet at systematisk kartlegging av barn 
undergraver barnehagelæreres metodefrihet og faglige skjønn (Solheim, 
2022). Overordnet handler det om ulike perspektiver på hva som er til 
barnets beste (Klem & Hagtvet, 2018).  

Forskning viser at barn identifisert med språkforstyrrelser ut fra foreldre 
eller barnehagelæreres bekymring, ofte har andre utfordringer enn de 
som ble observert (Klem & Hagtvet, 2018, p. 18). Dette er ikke så 
unaturlig, da spesielt vansker med språkforståelser ofte er vanskelig å 
identifisere. Dette kan gi seg utslag på andre måter enn i det direkte 
observerbare språket. For eksempel viste en studie av Dahle og Løge 
(2018) at over halvparten av barna i avhandlingen deres som ble henvist 
til PPT på bakgrunn av adferdsproblematikk, viste seg å ha svakt språk i 
tillegg (Dahle & Løge, 2018). Derfor argumenteres det at individuelle 
systematiske kartlegginger er nødvendig da enkelte vansker med språket 
kan være vanskelig å observere i uformelle hverdagssituasjoner (Klem 
& Hagtvet, 2018, p. 17). Hvis man har som mål å identifisere barn som 
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kan ha behov for ekstra oppfølging, kan dette dermed bli utfordrende 
hvis man ikke gjennomfører systematiske kartlegginger. 

Et begrep som ofte benyttes i forbindelse med kartlegging, er dynamisk 
kartlegging (Lyngseth, 2022). 

 

 

Figur 2: Modell av dynamisk kartlegging (Lyngseth, 2022, p. 63) 

Med dynamisk menes en sirkulær prosess, der målet hele veien er å 
evaluere og moderere tiltak basert på resultatene fra kartleggingen 
(Pettersen, 2020). I tillegg viser begrepet til at det er et dynamisk 
samspill mellom observatøren og barnet (Frost et al., 2011).  

Dynamisk kartlegging er inspirert av Vygotsky (2001) sosiokulturelle 
teori om den nærmeste utviklingssonen (Daneshfar & Moharami, 2018; 
Vygotskij et al., 2001). Denne tankegangen kan man gjenkjenne i TRAS 
(Espenakk et al., 2011) sine ulike nivå for mestring i 
kartleggingsskjemaet; mestrer, mestrer delvis, mestrer ikke (Frost et al., 
2011), hvor mestrer delvis forstås som noe barnet mester med støtte. Et 
annet viktig poeng med dynamisk kartlegging er at barnet observeres 
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over tid, i naturlige settinger (Frost et al., 2011). Det å kartlegge barnet i 
deres naturlige settinger omtales ofte i faglitteraturen som authentic 
assessment. Authentic assessment baserer seg også på Vygotsky (2001) 
(Becker et al., 2022). Bagnato (2007) trekker frem fire aspekter som 
skiller authentic assessment fra kliniske tester, hvor det viktigste er hvor 
(where) kartleggingen foregår (Bagnato, 2007). Det er avgjørende at man 
observerer barnet i dets daglige miljø, der det sosiale samspillet foregår. 
Kliniske tester foregår ofte på et avskjermet rom (Gjems, 2010). Dernest 
trekkes det frem hva (what) som kartlegges, med fokus på observasjon 
av sosial fungering. For eksempel, er barnets språklige ferdigheter til 
hinder for sosial deltakelse, forstår barnet begrepene i samtalen? Det 
tredje punktet er hvordan (how) som ser på barnets kompetanse i daglige 
gjøremål, for eksempel i samspill og kommunikasjon, og til slutt hvem 
(who). Authentic assessment understreker at det er av stor betydning at 
den som kartlegger barnet kjenner det (Bagnato, 2007). Andre elementer 
som trekkes frem er betydningen av å diskutere det man observerer med 
et team, samt at man foretar observasjoner over tid (Bagnato, 2007). 
Dette samsvarer i stor grad med hvordan TRAS (Espenakk et al., 2011) 
er tenkt brukt (Frost et al., 2011). Dermed blir begrepet «authentic 
assessment» brukt til å beskrive TRAS (Espenakk et al., 2011) i artikkel 
3. 

I 2019 oppga styrere at 92 % av de som gjennomførte kartleggingen i 
barnehagen var barnehagelærere. Dette er av betydning fordi 
kartleggingens verdi avgjøres av et samspill mellom kartleggers 
tolkningskompetanse, verktøyet som brukes og tiltakene som settes inn 
(Klem & Hagtvet, 2018, p. 19), da de fleste kartleggingsverktøy stiller 
krav om teoretisk forståelse, kunnskap om metoden som benyttes, og 
evne til å være i en god relasjon til barnet som kartlegges (Andersen et 
al., 2011). Gjems (2010) vektlegger også barnehagelærerens 
kompetanse: det er lite vits å kartlegge dersom man ikke har nok 
grunnleggende og forskningsbasert kunnskap om barns språk til å kunne 
vurdere resultatene og sette inn adekvate tilpassede tiltak som støtter og 
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stimulerer barns språkutvikling (Gjems, 2010). Forskning viste at 
førskolelærere opplevde å få økt sin faglige kunnskap og bevissthet 
vedrørende barns språk ved bruk av TRAS (Lyngseth, 2008). Dermed 
kan systematiske kartlegginger bidra til både å identifisere barn med 
behov for ekstra oppfølging, i tillegg til at kompetansen til de ansatte 
øker. 

Samtidig er det viktig å kartlegge barnehagens språkmiljø som grunnlag 
for barns trivsel og utvikling. Denne typen kartlegging kan sammenfalle 
med det som omtales som dokumentasjon i rammeplanen, og som er noe 
barnehagen er forpliktet til (Andersen et al., 2011, p. 16). Som tidligere 
nevnt er SES av betydning for utvikling av ordforråd, dermed vil 
barnehager av god kvalitet med et godt språkmiljø være av betydning for 
barns språkutvikling (Hansen & Broekhuizen, 2021). I 
forskningsprosjektet Nordic approaches to evaluation and assessment in 
early childhood education and care kommer det frem en stor enighet i 
de nordiske landene om at man primært bør kartlegge barnehagemiljøet, 
og ikke barnet (Urban et al., 2022). 

3.6.1 Kartleggingsrutiner av språk i norske barnehager 
Barnehagenes kartleggingsrutiner har endret seg de siste ti årene. Mens 
60 % av barnehagestyrere oppga at barnehagene rutinemessig kartla alle 
barna i barnehagen i 2008, var tilsvarende tall i 2019 29,6 % (Fagerholt 
et al., 2019). Trenden er nå at kartlegging av barns språk skjer når 
foreldre og/eller personalet mener det er nødvendig. Her var tallet 60,8 
% i 2019 mot 33 % i 2008 (Fagerholt et al., 2019). Samtidig kommer det 
frem at mange barnehager har rutiner for å kartlegge språket til 
spesifikke aldersgrupper. For eksempel oppgir 84 % av styrere at 
barnehagen vurderer barnas norskkunnskaper før skolestart (Fagerholt et 
al., 2019). I en rapport fra 2008 oppga 92 % av de spurte at de benyttet 
TRAS til å kartlegge barnas språk (Rambøll Management, 2008). Dette 
tallet har holdt seg stabilt, fremdeles oppgir over 90 % at de benytter 
TRAS til dette arbeidet (Fagerholt et al., 2019). Samtidig er TRAS bare 
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ett av mange kartleggingsverktøy barnehagene bruker til å vurdere barns 
språkutvikling. I 2010/2011 vurderte et ekspertutvalg nedsatt av 
Kunnskapsdepartementet de verktøyene som ble brukt til å kartlegge 
barns språk i barnehagen (Andersen et al., 2011). Konklusjonen til 
utvalget viser at ingen av kartleggingsverktøyene brukt i Norge er egnet 
for alle barn i barnehagen, for eksempel i forhold til majoritetsspråklige 
barn, minoritetsspråklige barn og barn med nedsatt funksjonsevne 
(Andersen et al., 2011).  

3.7 Følge opp: arbeid med språk og 
kommunikasjon hos barn med 
språkforstyrrelser 

I 2019 oppga 58,6 av barnehagene at de brukte kartleggingsresultatene 
til tilrettelegging av tilbudet for det enkelte barn. Dette er en nedgang fra 
2015 hvor tallet var 81,3 % (Fagerholt et al., 2019). Nå brukes resultatene 
i hovedsak til foreldresamarbeid og identifisering av barn som trenger et 
særskilt tilrettelagt tilbud (Fagerholt et al., 2019). I Wendelborg (2015) 
sin undersøkelse oppgir PPT at 87 % av tiltakene i den 
spesialpedagogiske hjelpen som blir gitt i barnehagen inneholder språk- 
og begrepstimulering (Wendelborg et al., 2015). Samtidig oppgir styrere 
at de synes tiltakene er for generelle og for lite rettet mot det enkelte 
barnet (Wendelborg et al., 2015).  

I arbeidet med barn med språkforstyrrelser kan man skille mellom 
indirekte eller direkte tiltak (Law et al., 2017). Oversatt til norsk kontekst 
kan dette betegnes som allmennforebyggende tiltak og 
spesialpedagogiske tiltak (Lyngseth & Mørland, 2022). I 
stortingsmelding 6, Tett på – tidlig innsats og inkluderende fellesskap i 
barnehage, skole og SFO opererer man med tre nivåer av tiltak: Det 
ordinære tilbudet til alle, Ekstra tilbud i det ordinære pedagogiske 
tilbudet og Særskilte tiltak (Kunnskapsdepartementet, 2019). 
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Ebbels et al. (2019) diskuterte effekten av tiltak rettet mot barn med 
språkforstyrrelser på ulike nivå tilsvarende regjeringens anbefalinger: 
allmennpedagogikk av god kvalitet for alle, tiltak i mindre grupper med 
tilrettelagte språktiltak, og en-til-et tiltak gjennomført og utviklet av 
logoped / en-til-en planlagt av logoped gjennomført av annen ansatt etter 
opplæring (Ebbels et al., 2019). Her fremheves betydningen av at de som 
arbeider med barna har nok kompetanse til å identifisere barn i risiko, 
hva som kjennetegner barn med språkforstyrrelser og hvordan man kan 
tilrettelegge for disse barna (Ebbels et al., 2019). Når det kommer til 

Det ordinære pedagogiske 
tilbudet for alle 

Ekstra tiltak i det 
ordinære pedagogiske 
tilbudet 

Særskilte tiltak 

Figur 3: Tre nivåer av tiltak hentet fra Tett på – tidlig innsats og inkluderende fellesskap i 
barnehage, skole og SFO, (Kunnskapsdepartementet, 2019, p. 49). 
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tilrettelegging har norske barnehagelærere uttrykt usikkerhet om 
hvordan de kan tilrettelegge for barn med spesielle behov (OECD, 2019). 
Mangelen på kompetanse er også uttrykt i en studie av Hannås og 
Bahdanovich Hanssen (2016), der det kommer frem at barnehagelærere 
kjenner på en frustrasjon over å ikke være i stand til å hjelpe barn med 
språkforstyrrelser på en adekvat måte. Manglende veiledning fra PPT 
trekkes også frem som en utfordring (Hannås & Bahdanovich Hanssen, 
2016). 

Dersom tiltak på de to første nivåene ikke har effekt, anbefales det at 
barnet blir henvist til en logoped (Ebbels et al., 2019). Dette tilsvarer de 
norske anbefalingene man blant annet finner i Rammeplanen (2017): 
«Barnehagen skal tilpasse det allmennpedagogiske tilbudet etter barnas 
behov og forutsetninger, også når noen barn har behov for ekstra støtte i 
kortere og lengre perioder» (Utdanningsdiretoratet, 2017, p. 40), videre 
«Hvis det er grunn til å tro at barnets behov ikke kan dekkes innenfor det 
allmennpedagogiske tilbudet, skal barnehagen opplyse foreldrene om 
retten til å kreve en sakkyndig vurdering av om barnet har behov for 
spesialpedagogisk hjelp» (Utdanningsdiretoratet, 2017, p. 40). For at 
barn med alvorlige språkforstyrrelser skal oppleve progresjon trengs det 
en spesialist til å gjennomføre disse tiltakene, samt tett samarbeid med 
foreldre og andre fagfolk (Ebbels et al., 2019). 

Selv om barnehager av høy kvalitet kan være å regne som et 
forebyggende tiltak (Kunnskapsdepartement, 2011), og på den måten 
kan ses på som et indirekte tiltak (Law et al., 2017), pekes det på at det 
er variasjon i kvaliteten på barnehagetilbudet, da spesielt knyttet til de 
voksnes kompetanse og evne til å vurdere barnas behov og sette inn tiltak 
ut fra disse (Hannås & Bahdanovich Hanssen, 2016; Nordahl et al., 
2018). Dermed kan man ikke konsekvent regne barnehagen som et 
forebyggende tiltak. De fleste barnehager vil ha forsøkt å tilrettelegge 
innenfor det ordinære barnehagetilbudet når de identifiserer barn som har 
en forsinket språkutvikling/språkforstyrrelser. Forskning viser for 
eksempel at samtalebasert lesing og voksnes tilpassede og utvidede tale 
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har en positiv påvirkning på barns språkutvikling (Dowdall et al., 2020; 
Hansen & Broekhuizen, 2021). Samtidig er dette sannsynligvis ikke 
tilstrekkelig for barn med språkforstyrrelser, da tiltak rettet mot disse 
barnas språk må ta utgangspunkt i barnas språklige ferdigheter og 
utfordringer (Law et al., 2017). I tillegg må barnets miljø kartlegges, slik 
at forutsetningene for tiltakene er tydelige (Rygvold et al., 2019). Et 
annet viktig moment er at man benytter forskningsbaserte tiltak, slik at 
man er sikker på at tiltakene man benytter har effekt. Her må man være 
oppmerksom på at effekten av disse er avhengig av at man følger hele 
programmet, og ikke plukker og mikser (Rygvold et al., 2019).  

Law et al (2017) viser til følgende «aktive ingredienser» av betydning 
for vurdering av tiltak:  

The delivery agent. Dette handler om den som gjennomfører tiltakene. 
Dette kan være foreldre, barnehagelærere og 
spesialpedagoger/logopeder (Ebbels et al., 2019; Law et al., 2017). Her 
er også foreldreinvolvering av betydning, i tillegg til spesialistens 
kompetanse og erfaring (Ebbels et al., 2019; Law et al., 2017). Spesielt 
for barn som har omfattende vansker med språket, og da spesielt vansker 
knyttet til fonologi og grammatikk, er det av stor betydning at tiltakene 
gjennomføres av en spesialist/logoped (Ebbels et al., 2019; Law et al., 
2017). Dette er nok spesielt relevant knyttet til tiltaksnivå to og tre 
(Ebbels et al., 2019; Kunnskapsdepartementet, 2019). Spesialpedagogisk 
hjelp til barn med språkforstyrrelser blir ofte gitt på en av tre måter: 
Direkte, av en logoped/spesialist. Indirekte, av ansatt som har fått 
opplæring av en logoped/spesialist. Mikset, hvor man benytter en hybrid 
av de to foregående (Knudsen et al., 2022). I norsk kontekst er den siste 
det vanligste (Wendelborg et al., 2015), spesialpedagoger er sjelden 
ansatte i barnehagene, i tillegg til at over halvparten av barna som mottar 
spesialpedagogisk hjelp får dette av en ansatt uten spesialpedagogisk 
kompetanse (Nordahl et al., 2018). Norske barnehagelærere ønsker selv 
mer kompetanse om hvordan de kan tilrettelegge for barn med behov for 
spesialpedagogisk hjelp (OECD, 2019), og forteller at de er usikre på 
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hvordan de skal tilrettelegge for barn med språkforstyrrelser grunnet 
manglende kunnskap om temaet, i tillegg til manglende veiledning 
(Hannås & Bahdanovich Hanssen, 2016; Nordberg & Jacobsson, 2021).  

The context of delivery handler om i hvilken kontekst tiltakene skal 
gjennomføres. I Norsk utdanningskontekst er inkludering og et godt 
tilpasset tilbud bærende prinsipper (Kunnskapsdepartementet, 2019). 
For barn med språkforstyrrelser med behov for spesialpedagogisk hjelp 
må tiltakene rettes direkte mot barnets ferdigheter og utfordringer, her 
vil det i de fleste tilfeller være nødvendig med en-til-en timer (Ebbels et 
al., 2019; Rygvold et al., 2019), samtidig som man for eksempel i arbeid 
med ordforråd fokuserer på ord barnet kan bruke i sosiale settinger med 
jevnaldrende (Rygvold et al., 2019). Barn lærer språk av å bruke språk, 
derfor vil tiltak relatert til barnets naturlige miljø gi best effekt i det lange 
løp (Law et al., 2017). 

The intervention technique viser til tiltakenes innhold (Law et al., 2017). 
Den som mottar spesialpedagogisk hjelp trenger «skreddersydde tiltak» 
(Rygvold et al., 2019), og det er her essensielt at tiltakene baseres på 
barnas interesser og barnets motivasjon for å kommunisere (Law et al., 
2017). Siden språkforstyrrelser inneholder et bredt spekter av vansker, 
og er ulike fra barn til barn, er det vanskelig å vise til enkelttiltak som 
virker for alle (Bishop et al., 2017). Samtidig er det en del felles språklige 
områder det bør rettes tiltak mot: fonologi, syntaks, semantikk og 
pragmatikk (Bishop et al., 2017). En metaanalyse gjennomført av Law 
et al (2004) på studer av tiltak rettet mot språkforstyrrelser, viste størst 
effekt av tiltak rettet mot fonologiske og semantiske vansker, og mindre 
effekt på språkforstyrrelser med dominerende forståelsesvansker (Law et 
al., 2004). Det finnes ikke norske intervensjonsstudier rettet mot barn 
diagnostisert med språkforstyrrelser (Vulchanova et al., 2019). Også 
internasjonalt mangler man studier på individuelle tiltak (Walker et al., 
2020). Samtidig finnes det intervensjonsstudier rettet mot barn med 
svake språkferdigheter på tiltaksnivå 2, både nasjonale og internasjonale 
(Hagen et al., 2017; Snowling et al., 2022) En del metaanalyser har 
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studert tiltak rettet mot språkforståelse. Disse har vanligvis forsket på 
effekt av dialogisk/samtalebasert lesing, trening av vokabular og en 
bredere tilnærming som ser på kombinasjonen av lesing, trening på 
vokabular i tillegg til andre tiltak knyttet til språkrelaterte ferdigheter 
(Hagen et al., 2017). Det finnes forskning som viser god effekt av 
intensive tiltak som kan settes inn på det andre tiltaksnivået over en 
lengre periode (Hagen et al., 2017; Hulme et al., 2020).  

The dosage refererer til hvor ofte tiltakene skal gjennomføres, og hvor 
lenge de skal vare (Law et al., 2017). Her er det viktig å være klar over 
at barn med språkforstyrrelser sannsynligvis vil trenge «skreddersydde 
tiltak» over lang tid, og for mange vil det være nødvendig med tiltak 
gjennom hele utdanningsløpet (Rygvold et al., 2019). For eksempel viser 
det seg at tiltak rettet mot vokabular får økt effekt dess lenger tiltaket 
varer, mens tiltak rettet mot grammatikk er mer avhengig av intensiteten 
i tiltaket (Law et al., 2017). Faren er at effekten av tiltakene avtar med 
en gang tiltakene avsluttes (Storkel et al., 2019). 

The outcome, man vurderer om tiltaket har effekt ved å observere 
forbedringer hos barnet i det daglige samspillet. Samtidig kan det tenkes 
at tiltakene vil ha mer robust effekt dersom det også kan relateres til 
forbedringer på språktester som gjennomføres underveis i tiltaksforløpet. 
Å evaluere og justere tiltakene er en viktig komponent i tiltakskjeden 
(Utdanningsdirektoratet, 2009).  

Adverse effects handler om uønskede effekter. Det er ikke registrert 
uønskede effekter av språklige tiltak per se (Law et al., 2017). Samtidig 
kan det at barnet trenger ekstra tiltak føre til bekymring hos foresatte 
(Law et al., 2017), i tillegg til at det kan oppleves segregerende å bli tatt 
ut av gruppen eller ha en voksen med seg store deler av barnehagedagen.  
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4 Metode 

I dette kapittelet presenteres de metodiske overveielsene tatt i denne 
Avhandlingen. I all forskning vil forskningsspørsmålet gi retning for 
hvilke valg man tar videre i forskningsprosessen (Johannessen et al., 
2021). I denne avhandlingen er det overordnede forskningsspørsmålet 
«Hvordan ble norskspråklige barn med språkforstyrrelser i barnehagen 
identifisert og fulgt opp i barnehagen og av støtteapparatet rundt, og 
hvordan var relasjonen mellom svake identifiserte språkferdigheter i 
tidlig alder og senere leseferdigheter?» Forskningsspørsmålet er tredelt, 
og for å svare på dette ble det benyttet en flermetodisk tilnærming. 
Videre vil de metodiske tilnærmingene beskrives, og deretter beskrives 
validitet og reliabilitet, før de etiske betraktningene løftes frem 
avslutningsvis.  

4.1 Design 
For å kunne belyse forskningsspørsmålet fra ulike innfallsvinkler brukes 
både kvalitativ og kvantitativ metode. Dette kan assosieres med en 
pragmatisk tilnærming (Morgan, 2014). Ved å benytte en pragmatisk 
tilnærming har man mulighet til å benytte både makro og mikro nivå i 
forskningen (Onwuegbuzie & Leech, 2005). Inspirert av Dewey forsøker 
Morgan å vende den pragmatiske tilnærmingen fra å være filosofiske 
abstrakte bekymringer til å vektlegge erfaring (human experience). Dette 
gjør han ved å vise til at en persons forståelse (beliefs) genererer handling 
som igjen genererer forståelse i en sirkulær prosess (Deweys model of 
experience) (Morgan, 2014). Dette relateres videre til forskning gjennom 
begrepet undersøkelse (inquiery): når vår forståelse blir problematisk går 
vi gjennom en prosess hvor vi undersøker og forsøker å løse dette 
gjennom handling. Dette gjør man ved å identifisere et problem, vurdere 
forskjellige fremgangsmåter for å løse dette og hvilke konsekvenser de 
ulike valgene vil få, for deretter å handle ut fra dette (Morgan, 2014). 
Overført til forskning handler dette om å vurdere ulike 
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forskningsmetoder både ut fra hva som skal gjøres, men også hvorfor 
man gjør det på denne måten (Morgan, 2014). I denne prosessen er det 
siste minst like viktig. På denne måten brytes barrierene mellom 
kvalitativ og kvantitativ metode ned, og det åpnes for at forskere kan 
være fleksible i valg av forskningsmetode (Onwuegbuzie & Leech, 
2005).  

Denne fleksibiliteten ble brukt i tilnærming min egen avhandling. Med 
utgangspunkt i regjeringens satsing på tidlig innsats ønsket jeg å få 
innsikt i den spesialpedagogiske hjelpen som ble gitt til barn med 
språkforstyrrelser i barnehagen (Kunnskapsdepartementet, 2006a, 
2019), og hvilken relasjon det var mellom tidlige svake språkferdigheter 
og senere leseferdigheter. Jeg visste derfor hva jeg ville gjøre. Gjennom 
Stavangerprosjektet hadde jeg tilgang til allerede innsamlet data 
gjennom den longitudinelle hovedundersøkelsen, i tillegg hadde jeg 
mulighet til å samle inn egne data hos PPT via Stavangerprosjektet. 
Dermed hadde jeg tilgang til både kvalitative og kvantitative data. 
Hvorfor ble derfor tatt med utgangspunkt i forskningsspørsmål og data. 
Jeg valgte å gå i dybden og få innblikk i lokal praksis med første del av 
forskningsspørsmålet, mens for å få en oversikt over utviklingen til et 
større utvalg av barn med svake språkferdigheter, var en kvantitativ 
tilnærming mest hensiktsmessig. Artikkel 1 og 2 har dermed en kvalitativ 
tilnærming, der det brukes dokumentanalyse for å svare på første del av 
forskningsspørsmålet. Artikkel 3 har en kvantitativ tilnærming der det 
tas i bruk multivariate analyser for å svare på siste del av 
forskningsspørsmålet. 
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Figur 4: Oversikt over avhandlingens design, fordelt på artikler, metodisk tilnærming og 
analyser. 

4.2 De kvalitative studiene 
I dette avsnittet presenteres først utvalget i artikkel 1 og 2. Deretter løftes 
dokumenter som data i forskning frem. Her vises også til betydningen av 
dokumentenes kvalitet, og hvordan denne avhandlingens dokumenter 
svarer på disse kvalitetskravene. Videre presenteres 
innsamlingsprosedyrene og denne avhandlingens dokumenter. Til slutt 
gjøres det rede for analyseprosessen som er brukt til å svare på 
forskningsspørsmålet. 

4.2.1 Utvalg 
I utvalget fra Stavangerprosjektet ble noen av barna som deltok henvist 
til kommunenes støttetjenester. Da det skjedde, fikk foresatte 
informasjon og forespørsel fra PPT og Fysio-Ergoterapitjenesten om 
deltakelse i det som ble kalt Risikoprosjektet som var et delprosjekt i 
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Stavangerprosjektet. Selv om foreldrene hadde meldt seg på 
Stavangerprosjektet måtte de gi tilleggstillatelse hvis barna også skulle 
delta i Risikoprosjektet. Risikoprosjektet ble gjennomført i samarbeid 
med PPT, Fysio- og Ergoterapitjenesten og forskere i 
Stavangerprosjektet. Totalt var det 120 barn som deltok i 
Risikoprosjektet. Det var blant disse barna jeg valgte hvilke som var 
aktuelle for min studie. Ut fra forskningsspørsmålet var det et ønske at 
utvalget skulle være norskspråklige uten tilleggsvansker. PPT loggførte 
data på disse barna, blant annet henvisningsgrunn. 

Etter å ha gjennomført en frekvensanalyse fikk jeg en oversikt over hvor 
mange barn som hadde utfordringer som inkluderte språk som 
henvisningsgrunn. Dette resulterte i at journalene til 23 barn var aktuelle 
for det videre studiet. Det ble deretter sendt ut forespørsel om samtykke 
til samtlige av disse, hvor av 18 foresatte samtykket. Deretter ble 
Stavanger PPT kontaktet for å avtale hvordan vi praktisk skulle 
gjennomføre innsyn og innsamling av dokumentene i journalene. I og 
med at det ikke var mulig å fjerne noen av dokumentene fra PPT før de 
var blitt anonymisert, ble vi enige om at en ansatt hos dem skulle finne 
frem de 18 journalene. Samtlige ble gjennomgått hos PPT i 2019.   

I denne gjennomgangen kom det frem at de fleste av disse 18 tilfellene 
hadde store tilleggsvansker. Disse ble derfor utelatt. Det var et ønske om 
å ha en jevn fordeling av kjønn, men det var ingen jenter som oppfylte 
disse utvalgskriteriene. Det endelige utvalget besto av 4 journaler fra 
gutter i alderen 2 år og 8 måneder og 4 år og 3 måneder når de ble henvist 
til PPT. Barna hadde ulike vansker knyttet til språk, tale og 
kommunikasjon.  

4.2.2 Dokumenter som data i forskning 
Bruk av dokumenter i forskning er en stadig mer utbredt 
forskningsmetode (Befring, 2015; Bowen, 2009). Ifølge Bowen (2009) 
inneholder dokumentanalyse elementer fra både innholdsanalyse og 
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tematisk analyse. Andre igjen tolker dokumentanalyse og 
innholdsanalyse som det samme (Herlofsen, 2014). Etter en 
gjennomgang av ulik litteratur og artikler, legges følgende forståelse av 
forholdet mellom innholdsanalyse og dokumentanalyse til grunn: ulike 
innholdsanalyser kan inngå i en dokumentanalyse, men en 
dokumentanalyse må alltid ta dokumentenes kontekst i betraktning i 
tillegg (Bowen, 2009).  

Gjennom å studere dokumenter relatert til den spesialpedagogiske 
tiltakskjeden var formålet å få en økt forståelse for hvordan den 
spesialpedagogiske hjelpen som blir gitt til barn med språkforstyrrelser i 
barnehagen fremstår. Dette sammenfaller med en hermeneutisk 
fortolkningsprosess hvor målet er en ny forståelse av et fenomen, ikke 
en forklaring av det (Brottveit, 2018). Det handler om å gi mening til 
teksten ved å fortolke denne på en meningsfull måte (Asdal & 
Reinertsen, 2020). På denne måten blir dokumentene «produktive» ved 
at de bidrar til å endre på og skape nye saker og sammenhenger (Asdal 
& Reinertsen, 2020).  

Coffey (2014) kaller dokumenter fysiske spor av sosiale settinger, og 
inkluderer i sin definisjon alle typer dokumenter som er skrevet ned, 
produsert, lest, konsumert, lagret og brukt i hverdagsliv og yrke (Coffey, 
2014). Man finner knapt en aktivitet i samfunnet som ikke resulterer i 
produksjon av dokumenter, og i forskningsøyemed kan dokumenter 
brukes til å analysere prosesser i en institusjon eller hverdagsliv (Flick, 
2019). Dette gjelder for eksempel arkiv- og journaldata, som spiller en 
sentral rolle i pedagogisk og spesialpedagogisk forskning (Befring, 
2015). Dermed ble dokumentanalyse vurdert som en relevant metode for 
å besvare første del av problemstillingen med artikkel 1 og 2. Journaldata 
regnes som sekundærdata (Befring, 2015) det innebærer at dokumentene 
eksisterer i forkant av, og ikke på grunn av forskningen (Bowen, 2009; 
Prior, 2003; Scott, 1990; Tjora, 2017). Man slipper derfor å ta hensyn til 
om forskeren har påvirket dokumentet. Dette gjør at dataene ikke 
påvirkes av forskningsprosessen, de er stabile (Tjora, 2017). Samtidig 
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må forskeren ta med seg gjennom hele analyseprosessen hvilken 
kontekst dokumentet ble produsert i, hvem det er skrevet av, og til hvem 
(Bowen, 2009).  I og med at dokumentene i denne avhandlingen ble 
produsert mellom 2009 og 2013 var det nødvendig å gå tilbake i tid for 
å få denne konteksten. Dette innebærer at referanserammer var 
Rammeplanen fra 2007 (Kunnskapsdepartementet, 2006b), med 
tilhørende veileder «Temahefte om barn med nedsatt funksjonsevne i 
barnehagen», (Mørland, 2008), Veilederen «Spesialundervisning: 
veileder til opplæringsloven om spesialpedagogisk hjelp og 
spesialundervisning» (Utdanningsdirektoratet, 2009). Det samme gjelder 
stortingsmeldinger om tidlig innsats og spesialpedagogisk hjelp i denne 
tidsperioden (Kunnskapsdepartement, 2011; Kunnskapsdepartementet, 
2006a). I tillegg ble som tidligere nevnt retten til spesialpedagogisk hjelp 
regulert av Opplæringsloven (Opplæringsloven Historisk Versjon, 1998) 
frem til 2016. Disse dokumentene var sentrale for å få en forståelse for 
rammeverket og konteksten dokumentene ble produsert i.  

I tillegg må samtlige dokumenter vurderes til å være av en slik kvalitet, 
at de egnet seg til å svare på forskningsspørsmålet (Flick, 2019). Scott 
viser til 4 punkter for å sikre dokumenter av kvalitet til forskningen 
(Scott, 1990), som også henger sammen med avhandlingens validitet: 
autensitet, kredibilitet, representativitet og mening. Alle dokumentene i 
denne avhandlingen er autentiske. Gjennom egen erfaring i barnehage, 
skole og som spesialpedagog hadde jeg erfaring med denne typen 
dokumenter. I tillegg fikk jeg tilgang til mange eksemplarer av hver 
dokumenttype i datainnsamlingen som gjorde at de kunne 
sammenlignes. I sum gjorde dette at jeg kunne fastslå at dokumentene 
var autentiske. Kredibilitet handler om dokumentets nøyaktighet og tillit 
til forfatter av dokumentet. Med unntak av et par møtereferater skrevet 
for hånd, var alle dokumentene skrevet ut fra fastsatte maler av en ansatt 
i institusjonen. Det ble derfor gått ut fra at disse hadde blitt brukt over 
tid, og de ble ansett som gode til formålet. Samtlige dokumenter var 
forfattet av en ansatt på institusjonen. Mitt kjennskap til fagfeltet gjorde 
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også at jeg kunne fastslå at dokumentene var representative. Samtidig 
stilte ikke lovverket krav om henvisningsskjema og IUP 
(Utdanningsdirektoratet, 2009) selv om det ble benyttet her. Man kan 
dermed ikke si noe om representativitet på nasjonalt nivå. Også når det 
kommer til mening gjorde min faglige bakgrunn at jeg hadde kjennskap 
til dokumentenes sosiale kontekst og forutsetninger for å tolke og forstå 
de fagspesifikke terminologiene som ble brukt. 

I tillegg viser Flick (2019) til tilgjengelighet. Vanskeligheter med å få 
tilgang til dokumenter kan begrense forskningen (Flick, 2019). Man kan 
havne i den situasjonen at de dokumentene man trenger ikke er 
tilgjengelige. Dette kan få konsekvenser for utvalget til forskningen. 
Dette belyser Herlofsen (2018) i sin PhD studie: «Den store utfordringen 
har vært knyttet til å få tilgang til data i form av elevmapper» (Herlofsen, 
2014, p. 86). Spesielt om man trenger samtykke til sensitive 
opplysninger kan det være utfordrende å innhente samtykke til innsyn i 
journaler. Som nevnt tidligere var samtlige dokumenter i dette studiet 
unntatt offentlighet, og man var dermed avhengig av å få samtykke fra 
foresatte.  

Forskning på dokumenter som inngår i den spesialpedagogiske 
hjelpen 

Dokumentasjon og planlegging i form av dokumenter utgjør en stor del 
av fasene i den spesialpedagogiske tiltakskjeden, og skal bidra til kvalitet 
i alle ledd. I tillegg bidrar dokumentene til å lette samarbeid mellom de 
ulike aktørene og foreldre, da kopi av dokumentene er tilgjengelige for 
samtlige aktører som inngår i laget rundt barnet. Som nevnt har noen av 
disse dokumentene vært utgangspunkt for tidligere forskning i norsk 
kontekst (Franck, 2021; Herlofsen, 2014; Kolnes et al., 2021; Tveitnes, 
2018). Andre land har annet regelverk, men også her finner man ulike 
pedagogiske dokumenter som grunnlag for den spesialpedagogiske 
hjelpen. I tillegg har enkelte land, som Finland, individuelle 
utviklingsplaner (IUP) for alle barn (Heiskanen et al., 2019). I en oversikt 
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over studier som inkluderer individuelle opplæringsplaner (IOP) 
kommer det frem at disse dokumentene kan ses på som et vindu inn til 
den spesialpedagogiske hjelpen som blir gitt, og at de gir grunnlag for å 
diskutere problemstillinger relatert til inkludering, kartlegging, 
pedagogikk, samarbeid med mer (Mitchell et al., 2010). Andre funn viser 
at kvaliteten til en IOP avhenger sterkt av sammenhengen mellom funn 
i utredningen og de tiltakene som blir satt inn (Andreasson & Wolff, 
2015), og at målene i IOP ofte er vanskelige å evaluere da de er uklart 
formulert (Poppes et al., 2002; Sanches-Ferreira et al., 2013). Når det 
gjelder studier av dokumenter relatert til spesialpedagogisk hjelp i 
barnehage er disse svært få, med fokus på dokumentenes beskrivelser av 
barn med særlige behov (Heiskanen et al., 2018, 2019; Palla, 2020).  

4.3 Innsamlingsprosedyre  
Dokumentene som ble brukt i denne avhandlingen ble samlet inn i 
oktober og november 2019 hos Stavanger PPT, ulike barnehager og 
Stavanger Byarkiv. Grunnen til at det var nødvendig å oppsøke byarkivet 
var at PPT hadde startet med å digitalisere arkivene sine høsten 2019. 
For å få tilgang til ett av barna sin fysiske mappe måtte jeg derfor 
oppsøke byarkivet. Som nevnt tidligere var samtlige saker unntatt én 
fremdeles åpne hos PPT, det ble derfor samlet inn data fra skole også. 
Underveis i forskningsprosjektet ble det klart at dokumentutvalget var 
alt for omfattende til å benyttes innenfor rammene til dette PhD studiet. 
Videre er det derfor kun dokumenter relatert til artikkel 1 og 2 som blir 
omtalt. 

I september og oktober 2019 fikk jeg låne et kontor hos PPT, slik at jeg 
kunne studere de 18 mappene jeg hadde fått samtykke til å bruke. Etter 
å ha lest gjennom alle, begynte jeg å anonymisere dokumentene i de 
aktuelle mappene. Her ble alle navn relatert til barn, foresatte, ansatte i 
barnehage, skole, PPT, ressurssenteret og andre hjelpeinstanser, samt 
navn på barnehage og skole anonymisert. Dette ble gjort ved å klistre 
post-it lapper over navnene. Deretter ble dokumentene scannet inn og 
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lagret lokalt på pc. Skanneren var medbragt og var ikke knyttet til nett. 
På den måten var alltid dokumentene oppbevart lokalt på min 
datamaskin. Deretter ble det søkt gjennom dokumentet på navn for å 
dobbeltsjekke at det ikke var glemt noe sted. Når dette var gjort leste en 
ansatt hos PPT gjennom et tilfeldig utvalg for å trippel sjekke at 
anonymiteten var ivaretatt. Samme prosedyre ble gjennomført i 
barnehage, skole og byarkivet. Disse siste dokumentene ble samlet inn i 
november 2019. 

Dokumentene som ble samlet inn var Logg fra PPT, møtereferater, 
henvisningsskjema, sakkyndig vurdering, vedtak, IUP, 
spesialpedagogisk rapport, evalueringer og tester. Gjennom 
datainnsamlingen fikk avhandlingen dermed relevante dokumenter 
knyttet til alle fasene i den spesialpedagogiske tiltakskjeden, i tillegg til 
dokumenter som supplerte informasjon relatert til disse (logg og 
møtereferat) Se tabell 1 side 68 for oversikt. Ifølge Schreier (2014) er det 
viktig at man i utvelgelsen av dokumenter passer på at alle elementene 
(her fasene) er representert med minimum ett dokument (Schreier 
Margrit, 2014).  

Alle dokumentene i de de ulike mappene ble sortert kronologisk ut fra 
dato og logg, for så å bli lagt inn i NVIVO. Deretter ble dokumentene 
sortert ut fra dokumenttype, for deretter å bli lagt inn i en ny mappe i 
NVIVO. 

4.3.1 Beskrivelse av avhandlingens dokumenter 
Dokumenter er konstruert ut fra ulike konvensjoner, og har en helt klar 
hensikt når de blir produsert (Coffey, 2014). Språket i dokumentet er et 
spesialisert språk som umiddelbart assosieres med en organisasjon, yrke 
og aktivitet. Derfor kan et dokument i seg selv si noe om den sosiale 
settingen det er en del av (Coffey, 2014). 
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Figur 5: Dokumentenes sosiale kontekst. 

Figuren illustrerer den sosiale settingen dokumentene brukt i 
avhandlingen inngår i, relatert til de ulike fasene i den 
spesialpedagogiske tiltakskjeden. 

Spiralen illustrerer den kontinuerlige bevegelsen i den 
spesialpedagogiske hjelpen. Etter evalueringsfasen vil man årlig starte 
om igjen med planleggingsfasen. En sakkyndig vurdering er en 
ferskvare, og i denne avhandlingen fikk samtlige barn ny utredning rundt 
skolestart, og de som hadde videre behov i skoleløpet (3 av 4) fikk ny 
sakkyndig rundt mellomtrinnet. Tabell 2 viser at de barna som ble 
henvist i to-treårsalderen hadde et større omfang av dokumenter enn de 
som ble henvist i fire-femårsalder. 
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Tabell 2: Oversikt over antall dokumenter brukt i avhandlingen fordelt på barn 

Barn L H SV V IUP/E SR M T 
1 1 1 1 1 2 1 2 2 
2 1 1 1 2 3 1 3 4 
3 1 1 1 3 5 2 5 5 
4 1 1 1 3 5 3 6 5 

L=logg, H=henvisning, SV=sakkyndig vurdering, V=Vedtak, E=evaluering, 
SR=spesialpedagogisk rapport, M=møter og T=tester 

Videre gis det en beskrivelse av dokumentene brukt i studiet. Antall i 
parentes. 

Logg (4): PPT begynte å loggføre saksgangen i det henvisningsskjemaet 
ble mottatt. For de barna hvor saken fremdeles var åpen var ikke dette et 
avsluttet dokument (3 av 4). I loggen er all korrespondanse mellom PPT, 
foreldre og andre instanser loggført. Dette være seg telefoner, brev og 
samtaler. I tillegg inneholdt loggen observasjoner gjort av saksbehandler 
i barnehagen. Loggen føres av den til enhver tid utnevnte saksbehandler 
hos PPT. Samtlige av barna opplevde bytte av saksbehandler. Ellers 
varierte innholdet i loggen fra et minimum av informasjon til 
møtereferater og testresultater. Disse siste eksisterte også som egne 
dokument. Loggene gav et unikt innblikk i saksgangen, i tillegg ble 
dokumenter produsert i saken loggført her, derfor kunne loggen brukes 
som sjekkliste under innsamlingen av dokumentene, for å se om noen 
manglet. Loggene var på mellom 7–22 sider. 

Henvisningsskjema (4): Dette var et tre siders dokument, som var skrevet 
av pedagogisk leder i barnehagen og barnets foreldre. Denne 
avhandlingen skulle ikke forske på hvordan disse barna ble fulgt opp av 
foreldrene. Derfor ble ikke den delen av henvisningsskjemaet som var 
skrevet av foreldrene med i analysen. Alle skjemaene var skrevet på mal 
utarbeidet av kommunen. Mottaker av henvisningsskjemaet var PPT 

Sakkyndig vurdering (4): Sakkyndig vurdering var et 10-siders 
dokument skrevet av en spesialpedagog, en psykolog eller en logoped 
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som var ansatt hos PPT. Dokumentet hadde en klar todeling: en 
utredningsdel og en anbefalingsdel. Dokumentet inneholdt en detaljert 
beskrivelse av barnets ferdigheter, tester utført og anbefalinger til 
barnehagen. Innholdet i sakkyndig vurdering ble den gang regulert av 
opplæringsloven §5-3 som kunne innfortolkes i §5-1 (Opplæringsloven 
Historisk Versjon, 1998; Utdanningsdirektoratet, 2009). Forfatter av 
dokumentet var saksbehandler hos PPT. Mottakeren av sakkyndig 
vurdering var kommunen og foreldrene med en kopi til barnehagen. 

Vedtak (9): Vedtaket var et juridisk dokument på 2 sider hvor kommunen 
foretok et vedtak i henhold til opplæringsloven § 5-7 om 
spesialpedagogisk hjelp før opplæringspliktig alder. Vedtaket skulle 
følge reglene i forvaltningsloven kapittel IV-VI (Forvaltningsloven, 
1967). Vedtakene inneholdt blant annet hvor mange timer med 
spesialpedagog og hvor mange timer med assistent som ble tildelt per 
uke. Det inneholdt også generelle orienteringer om organisering og 
innhold i hjelpen. Med generelle menes at denne teksten var identisk i 
alle vedtakene, og ikke rettet mot det spesifikke barnet. Vedtakene ble 
fattet årlig. 

IUP og halvårsrapport (15): Det var og er ikke noe nasjonalt krav om en 
IUP i barnehagen (Utdanningsdirektoratet, 2009, 2017b), men det ble 
brukt i Stavanger kommune. De individuelle utviklingsplanene var 
skrevet av pedagogisk leder i barnehagen. Dokumentet var en fastsatt 
mal, og hadde en «varighet» på et barnehageår. IUP ene besto av 8-14 
sider, og besto av 7 deler: Personalia, kartlegging, beskrivelse av barnet, 
hovedmål, aktivitetsskjema og vurdering/halvårsrapport. 
Evalueringsrapportene ble skrevet hvert halvår av pedagogisk leder og 
sendt til foresatte og kommunen. Halvårsrapportene ble hjemlet i 
Opplæringsloven § 5-7 annet ledd som gir anvendelse til § 5-5 
(Opplæringsloven Historisk Versjon, 1998; Utdanningsdirektoratet, 
2009) 
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Spesialpedagogisk rapport (7) ble utarbeidet av spesialpedagog ansatt 
ved Ressurssenteret. Denne inneholdt mål for det spesialpedagogiske 
arbeidet for den spesialpedagogiske ressursen det kommende 
barnehageåret. Rapporten inneholdt beskrivelse av det 
spesialpedagogiske arbeidet (materiell og metoder) sammen med barnet, 
og veiledning av personal. Rapporten inneholdt også en evalueringsdel.  

Møtereferater (16): Disse ble som tidligere nevnt med få unntak skrevet 
på fastsatt mal hos kommunen. Enkelte var referat fra 
ansvarsgruppemøter, hvor alle som bisto med den spesialpedagogiske 
hjelpen til barnet var til stede i tillegg til foresatte. Disse var årlige. Andre 
var møter som ble avtalt etter behov. Det var oftest pedagogisk leder som 
refererte fra møtet, og møtereferatet ble etterpå sendt til PPT med kopi 
til foresatte.  

Tester (16): Barna i avhandlingen ble kartlagt med ulikt 
kartleggingsmateriell for å utrede barnets språkutvikling, både i 
barnehagen av ansatte, saksbehandler hos PPT og spesialpedagog hos 
ressurssenteret. Tester omtalt og brukt i studiet var TRAS (Espenakk et 
al., 2011), Norsk fonemtest (Tingleff, 1996) og Reynell språktest 
(Hagtvet et al., 1985). En beskrivelse av disse er gjort i artikkel 1. 
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Tabell 3: Oversikt over dokumenter brukt i de ulike artiklene 

 Dokumenter Faser 
Artikkel 1 Logg 

Henvisningsskjema 
Møtereferater 
Tester 
Sakkyndig vurdering – 
utredningsdelen 

Fase 1: Bekymring 
Fase 2: Henvisning 
Fase 3: Sakkyndig vurdering 

Artikkel 2 Logg 
Sakkyndig vurdering – 
anbefaling 
Vedtak 
IUP 
Spesialpedagogisk 
rapport 
Møtereferater 
Tester 

Fase 3: sakkyndig vurdering 
Fase 4: vedtak 
Fase 5: planlegging og 
gjennomføring 
Fase 6: Evaluering 

 

Tabellen gir en oversikt over hvilke dokumenter som er brukt i de ulike 
artiklene, og hvilke faser i den spesialpedagogiske tiltakskjeden de er 
relatert til. 

4.3.2 Kvalitativ analyse 
Kvalitative dataanalyser generelt, og dokumentanalyse spesielt krever 
stor grad av refleksivitet (Coffey, 2014). Dette innebærer å være kritisk 
bevisst på at man er med på å forme forskningsprosessen med egen 
forforståelse, personlige preferanser, begrep og teorier, med andre ord at 
man med egne «beliefs» kan påvirke datavalget og analysen i 
forskningen (Liamputtong, 2007). Denne aktive prosessen mellom 
granskning og refleksjon i egen forskning kalles en refleksiv prosess 
(Guillemin & Gillam, 2004). Begrepet refleksivitet benyttes med andre 
ord for å beskrive vekselvirkningen mellom forsker og forskningsarbeid 
(Bergsland, 2021), og da kreves det at forskeren må gjøre rede for 
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hvordan egne beliefs er konstruert og hvordan disse beliefs påvirker 
forskningen (Liamputtong, 2007). Ved å gjøre rede for eget teoretisk 
perspektiv om språkutvikling, språkforståelse, samt egen erfaring, er det 
redegjort for hvordan dette kan ha påvirket forskningsprosessen. 

Egen forforståelse er også sentralt i hermeneutikken. Her er forforståelse 
et nødvendig vilkår for forståelse av det man studerer: når vi skal tolke 
noe må vi starte med en ide om hva vi ser etter for å kunne gi en retning 
(Gilje & Grimen, 1993). Min faglige bakgrunn og yrkespraksis som 
barnehagelærer og spesialpedagog gjorde at jeg hadde inngående 
kunnskap om feltet jeg studerte. Dette var positivt og gav meg 
kompetanse til å forstå det fagspesifikke i det jeg skulle studere. Jeg vet 
hvordan arbeidet på en gjennomsnittlig barnehageavdeling foregår med 
personell og rutiner, og hvordan det oppleves å ha ansvar for at alle barn 
skal få en god barnehagehverdag og bli inkludert i lek og læring. Jeg 
kjenner prosessen rundt det å henvise til PPT, og har sittet i møter med 
PPT både som barnehagelærer og som spesialpedagog i skolen. I dette 
PhD prosjektet skal IUP, IOP og halvårsevalueringer analyseres. Dette 
er dokumenter jeg har forfattet og evaluert selv mange ganger. Jeg kan 
ikke fristille meg fra denne bakgrunnen og livserfaringen, men må være 
kritisk bevisst til hvordan dette kan påvirke forskningen (Liamputtong, 
2007). For selv om denne forforståelsen gir kompetanse og innsikt i 
forskningsfeltet, kan det også resultere i at jeg har et snevrere blikk i 
møte med dataen, og kan stå i fare for å se det erfaringen min sier at jeg 
kan forvente å finne, for deretter å tolke disse på bakgrunn av egne 
erfaringer.  

I utdanningsvitenskap er en hermeneutisk tilnærming ofte aktuell i 
analyse av historiske og empiriske data da denne tilnærmingen egner seg 
godt til å tolke og skape mening i tekster, og da spesielt den 
hermeneutiske sirkel (Befring, 2015). Den hermeneutiske regelen er at 
man skal forstå helheten ut fra delen, og delen ut fra helheten (Gadamer 
& Jordheim, 2003). Dette refererer til en prosess der man, med 
utgangspunkt i egen forforståelse, pendler mellom tekstens helhet og del 
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for å få en suksessiv utvidet forståelse av innholdet (Befring, 2015; Gilje 
& Grimen, 1993), og peker på forbindelsen mellom det som skal 
fortolkes, forforståelsen og konteksten det må fortolkes i (Brottveit, 
2018). Man har dermed ikke et fast utgangspunkt å starte fra, men man 
beveger seg i en fortolkende bevegelse gjennom mulige betydninger, 
dermed blir forståelsen rikere og rikere (George, 2020). Dette bevegelsen 
gjorde at jeg for hver gjennomlesning stilte nye spørsmål, og tok på den 
måten med meg en dypere forståelse for hver gjennomlesning. 
Enkeltdokumentene gav meg større forståelse for helheten, og denne tok 
jeg med meg i møte med neste dokument. Samtidig innebærer denne 
prosessen at man hele tiden er i bevegelse, og det argumenteres derfor 
for at man heller skal omtale dette som en spiral (Brottveit, 2018; 
Debesay et al., 2008; Gilje & Grimen, 1993). En hermeneutisk 
fortolkningsprosess kjennetegnes ved tre stadier, forståelse, man må 
forstå det man tolker, tolkning og anvendelse, hvordan bruke det man har 
tolket (Brottveit, 2018). Forskeren skal ikke repetere det som står i 
dokumentene, men finne en mening i disse, og med dette bidra til en ny 
forståelse for feltet som undersøkes (Bowen, 2009).  

4.3.3 Analyseprosessen 
Målet med tolkningen av dokumentene var å få en forståelse av og 
avdekke et meningsmønster i hva som karakteriserte den 
spesialpedagogiske hjelpen gitt til barn med språkforstyrrelser innenfor 
rammene av den spesialpedagogiske tiltakskjeden. Eksplisitt hvilke 
intensjonsmønstre og handlingsmønstre som var å finne i de ulike 
dokumentene. I denne Avhandlingen var det ikke mulig å trekke en 
slutning rundt hvilken hjelp som faktisk ble gitt, siden dette ikke ble 
observert. Tolkningen baseres derfor på hvilke handlingsmønstre 
dokumentene beskrev som gjennomført, i tillegg til de intensjonene som 
kunne leses gjennom beskrivelser av planlagte tiltak. 
Analyseprosedyrene involverte skumlesing, dybdelesing og tolkning 
(Bowen, 2009). Først var det viktig å få en oversikt over datamaterialet. 
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Dette ble gjort ved å skumlese de fire journalene hver for seg. Deretter 
ble det gjennomført en grundig gjennomlesing. Samtidig var det viktig å 
studere sakene på tvers av journalene, for å kunne sammenligne praksis. 
Parallelt med dette begynte en koding av dokumentene.  

I all analyse av dokumenter må man gjennom et klassifiseringssystem 
hvor man koder og identifiserer tema eller mønster ut fra 
forskningsspørsmålet (Coffey, 2014; Hsieh & Shannon, 2005). Hvilken 
fremgangsmåte man skal velge er avhengig av type data og målet med 
forskningen (Hsieh & Shannon, 2005). Målet med 
forskningsspørsmålene til artikkel 1 og 2 var å få økt innsikt og forståelse 
av innholdet i den spesialpedagogiske hjelpen gitt til barn med 
språkforstyrrelser slik det fremkom i dokumenter innenfor rammene av 
den spesialpedagogiske tiltakskjeden. Kategoriseringen foregikk over 
flere steg og var både datadrevet og teoridrevet. Disse fremgangsmåtene 
kaller Hsieh og Shannon (2005) konvensjonell innholdsanalyse og 
dirigert innholdsanalyse. Den dirigerte innholdsanalysen benyttes når 
teori eller tidligere forskning allerede eksisterer, men er mangelfull eller 
trenger nærmere undersøkelse. Her benyttes forhåndsbestemte 
kategorier ut fra den eksisterende teorien og forskningen (Hsieh & 
Shannon, 2005). Den konvensjonelle benyttes til å beskrive et fenomen 
når eksisterende forskning er mangelfull. Her benytter man ikke 
forhåndsbestemte kategorier (Hsieh & Shannon, 2005). Som nevnt 
tidligere er det etterlyst mer kunnskap knyttet til spesialpedagogisk hjelp 
i barnehagen (Nordahl et al., 2018) og PPT knyttet til fagspesifikke 
områder (Moen et al., 2018), derfor var det et mål å supplere etterspurt 
kunnskap. Samtidig dukket det opp nye kategorier i gjennomgangen av 
dokumentene, det ble derfor også benyttet en konvensjonell 
innholdsanalyse. En nærmere beskrivelse av kategoriene og kodene står 
i artikkel 1 og 2. 

Samtidig krever dokumentanalyse at man studerer dokumentene ut fra 
ulike innfallsvinkler (Coffey, 2014). Dokumenter eksisterer nemlig 
sjeldent alene. Derfor må dokumentet settes i sammenheng med andre 
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dokumenter i den samme sosiale settingen (Flick, 2019). Disse 
spørsmålene kan gi svar som viser en prosess og praksis i en 
kultur/organisasjon (Coffey, 2014). Dette ble gjort ved å plassere 
dokumentene innenfor rammene til dokumentenes kontekst, den 
spesialpedagogiske tiltakskjeden. 

4.4 Den kvantitative studien 
Et longitudinelt design ble brukt for å svare på siste forskningsspørsmål 
i artikkel 3, hvor formålet var å undersøke leseferdighetene til barn som 
ble identifisert med svake språkferdigheter ved bruk av strukturert 
observasjon av de ansatte i barnehagen/autentic assessment (Bagnato, 
2007) ved toårsalder. Dataene er brukt er samlet inn gjennom det 
longitudinelle Stavangerprosjektet der 1347 barn født mellom 2005 og 
2007 deltok. Det var fire målepunkter i Stavangerprosjektet: når barna 
var 2,9 år, 4,9 år, 2. og 5. trinn.  

4.4.1 Utvalg  
I denne avhandlingen brukes TRAS (Espenakk et al., 2011) ved 2,9 år, 
Ordkjedeprøven (Høien & Tønnesen, 2008) gjennomført på 2. og 5. trinn 
og Nasjonale prøver (NP)(Utdanningsdirektoratet, 2017a). Kun barn 
som hadde resultater fra alle disse målepunktene ble inkludert i studien. 

Det forelå også TRAS for barna da de var 4,9 år, men disse dataene viste 
høy takeffekt (Stangeland et al., 2014) og ble derfor utelatt.  

Videre brukte denne studien data om barn i Stavangerprosjektet født i 
2006 og 2007. 2005-barna ble utelatt fordi Utdanningsdirektoratet 
innførte et ankerdesign med IRT-metodologi for nasjonale prøver, som 
gjør det mulig å måle utviklingen over tid (Utdanningsdirektoratet, 
2022a). Denne typen oppgaver ble innført fra og med 2006-kullet, derfor 
er det bare mulig å sammenligne de skalerte resultatene fra 2006 og 2007. 
Dette gjorde at utvalget ble redusert til 906. Gjennom et 
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forskningsprosjekt er det naturlig at en del deltakere faller fra av ulike 
årsaker. I denne avhandlingen var det 128 som ikke tok alle prøvene. 
Disse ble også tatt ut. Utvalget til denne avhandlingen ble til slutt 515. 
For å sikre at det ikke var betydelige forskjeller i utvalgenes 
gjennomsnittskår ble det gjennomført en t-test av TRAS totalsum 
mellom norskspråklige og flerspråklige, og mellom de som fullførte og 
ikke fullførte på de ulike lesetestene. En detaljert beskrivelse av disse 
prosedyrene er redegjort for i artikkel 3. Av de gjenstående 515 
deltakerne var 266 jenter og 249 gutter.  

For å kunne se på statistiske sammenhenger hos barn med svake 
språkferdigheter ble TRAS total-skåren delt inn i grupper: svake 
språkferdigheter (10 % svakeste), under gjennomsnittet, gjennomsnittlig 
til høye språkferdigheter. Tilsvarende gruppeinndeling ble gjort med 
leseprøvene for å kunne se hvordan TRAS-gruppene fordelte seg 
prosentvis på tilsvarende kategorier her. For beskrivelse av prosedyrer, 
se artikkel 3. 

4.4.2 Måleinstrumenter  
TRAS (Espenakk et al., 2011) er et ikke-standardisert 
observasjonsverktøy til bruk for å observere barns språkferdigheter i 
daglig samspill i daglige aktiviteter (Espenakk et al., 2011). Hensikten 
med TRAS er 1: øke barnehagepersonalets kompetanse om barns 
språkutvikling, og 2: identifisere barn som står i fare for å utvikle 
språkvansker (Espenakk et al., 2011). TRAS inneholder åtte sentrale 
språkområder: samspill, kommunikasjon, oppmerksomhet, uttale, 
ordproduksjon, setningsproduksjon, språkforståelse og språklig 
bevissthet (Frost et al., 2011). Disse er plassert i tre hovedområder 
kategorisert med fargene rød, blå og grønn. Denne inndelingen er basert 
på Bloom og Lahey (1978) sin språkmodell: innhold (språkforståelse og 
språklig bevissthet), form (uttale, ordproduksjon og setningsproduksjon) 
og bruk (samspill, kommunikasjon og oppmerksomhet). Tras inneholder 
tre aldersnivå: 2–3 år, 3–4 år og 4–5 år (Espenakk et al., 2011). 
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TRAS er basert på et sosiokulturelt læringssyn inspirert av Vygotsky 
hvor det dynamiske samspillet mellom barn og voksne står sentralt. Dette 
innebærer at kartlegging blir sett på som en dynamisk interaksjon (Frost 
et al., 2011). Dette gjenspeiles i de tre kriteriene i registreringen: mestrer, 
mestrer delvis (med litt hjelp) mestrer ikke (Frost et al., 2011). 

Ifølge håndboken til TRAS ble validiteten målt ved å sammenligne 
TRAS med TROG-R (Test for Reception and Grammar Revised 2001) 
og BPVS II (The British Picture Vocabulary Scale 1997). Begge disse er 
standardiserte for norske barn (Horn et al., 2011). Det ble gjennomført 
en korrelasjon mellom disse tre som viste at testene fanger opp de samme 
språklige ferdighetene (Horn et al., 2011). Selv om det i denne 
valideringen ikke ble benyttet et representativt utvalg, og testene TRAS 
ble sammenlignet med er forskjellige, ble dette ikke sett på som 
avgjørende da hensikten var å teste samsvar (Horn et al., 2011). I tillegg 
vurderte Helland et al (2017) validiteten til TRAS i sin studie. De fant at 
TRAS korrelerte med språktestene CCC-2 og RI-5, i tillegg til at 
samtlige av disse viste signifikante forskjeller mellom barn i risiko for 
utvikling av dysleksi, og barns språkferdigheter innenfor normalområdet 
(Helland et al., 2017). I sum tyder dette på at TRAS måler språklige 
ferdigheter. I sin PhD avhandling gjennomførte Stangeland (2018) en 
grundig redegjørelse av validiteten til TRAS. Dette inkluderte egne 
analyser av hvor godt TRAS fungerer ved 33 måneder. Her konkluderte 
hun med at TRAS skiller mellom alderstypisk språk ved 33 måneder og 
barn med svake språkferdigheter (Stangeland, 2018). I sum gjør dette at 
TRAS vurderes som valid til bruk i denne avhandlingen. Reliabiliteten 
til TRAS (Spearman-korrelasjoner) er regnet ut for hvert aldersnivå: 2–
3= 0,54, 3–4 = 0,40 og 4–5 = 0,74 (Espenakk et al., 2003). 

Ordkjedeprøven (Høien & Tønnesen, 2008) er en screeningtest utviklet 
for å avdekke elevers ordavkodingsfedigheter. Testen er standardisert for 
barn mellom 8–15 år, i tillegg til voksne (Høien & Tønnesen, 2008). 
Testen består av et hefte med 60 ordkjeder, hvor en ordkjede består av 
fire ord. Oppgaven består da av å markere med strek hvor ordgrensen 
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går. Målet er å løse flest mulig ordkjeder på fire minutter. Håndboken 
viser til at reliabilitet målt for 8 år til 15 år har en gjennomsnittsverdi på 
r=,86 (˂001) og en validitet på r = ,73 (p ,001) (Høien & Tønnesen, 
2008). I en systematisk kunnskapsoversikt gjennomført av Arnesen, 
Ogden og Melby-Lervåg ble kvaliteten på kartleggingsmateriell brukt i 
norske utdanningsinstitusjoner vurdert (Arnesen et al., 2019). Her ble 
både validiteten og reliabiliteten til Ordkjedeprøven vurdert som god 
(høyeste skår mulig) (Arnesen et al., 2019). 

Nasjonal prøve i lesing 5. klasse (NP) (Utdanningsdirektoratet, 2022a) 
er en obligatorisk kartleggingsprøve som gjennomføres av alle landets 5. 
klassinger hvert år. NP ble gjennomført i papirformat frem til 2018. 
Elevene fikk utdelt et hefte som inkluderte fire tekster representert ved 
skjønnlitterære tekster og sakprosatekster (Utdanningsdirektoratet, 
2017a). Tekstene ble etterfulgt av spørsmål, 29 totalt. 24 av disse hadde 
4 svaralternativer, 3 hadde 5 svaralternativer og de siste 2 besto av åpne 
spørsmål. Oppgavene skal dekke hele spennet fra det komplekse til det 
enkle (Utdanningsdirektoratet, 2017a). 

I nasjonale prøver måles leseferdigheter ut fra tre aspekter; å finne 
informasjon i tekst, å kunne tolke og sammenholde informasjon og å 
kunne reflektere over og vurdere teksters innhold og form 
(Utdanningsdirektoratet, 2017a). Prøvene skal måle de grunnleggende 
ferdighetene i lesing, og hele spennet i denne ferdigheten 
(Utdanningsdirektoratet, 2017a). NP har utviklet en egen skala basert på 
gjennomsnittskåre fra 2014. Her ble gjennomsnitt satt til 50, med et 
standardavvik på 10 (Utdanningsdirektoratet, 2017a). 

Den skalerte skåren i NP regnes om til 3 ulike mestringsnivå: På 
mestringsnivå 1. skal elevene finne elementer i en tekst med lite 
konkurrerende informasjon, trekke enkle slutninger og kunne reflektere 
ut fra egne meninger til innhold og form. På mestringsnivå 2 skal eleven 
finne informasjon som har konkurrerende informasjon, klare å hente ut 
informasjon som ikke er tydelig uttrykt i teksten og reflektere rundt 



Metode 

82 

formelle trekk ved teksten for å kunne vurdere tekstens innhold. På det 
høyeste nivået, mestringsnivå 3, skal eleven kunne finne relevant 
informasjon når teksten inneholder sterkt konkurrerende informasjon, 
kunne tolke innhold som er motsetningsfullt og bruke kunnskap om 
språk og tekst til å reflektere rundt komplekse trekk ved tekstens form 
og innhold (Utdanningsdirektoratet, 2017a).  

Det er en løpende kvalitetssikring av NP, hvor teknisk rapport inngår. 
Denne er grunnlag for samarbeid mellom prøveutformer, ekstern 
kvalitetssikrer og Utdanningsdirektoratet (Utdanningsdirektoratet, 
2017a). Teknisk rapport fra denne avhandlingens tidsrom er ikke 
offentlig tilgjengelig. Samtidig er det en grundig redegjørelse for kravene 
som stilles til prøvens reliabilitet og validitet i Rammeverket til nasjonale 
prøver (Utdanningsdirektoratet, 2017a). Dette innebærer blant annet at 
hele spennet i lesing skal måles, noe som innebærer en fortolkning av 
læreplanverkets definisjon av de grunnleggende ferdighetene og 
kompetansemålene. Oppgavene skal spenne fra enkle til komplekse, og 
sikre like mange oppgaver på alle ferdighetsnivå 
(Utdanningsdirektoratet, 2017a, p. 15). Når det gjelder reliabilitet skal 
hver prøve ha høy reliabilitet og det er krav om presisjon (IRT). Det 
gjøres en IRT-analyse for hver oppgave (Utdanningsdirektoratet, 2017a, 
p. 12). 

4.4.3 Datainnsamling 
Det var barnehagepersonalet som gjennomførte og samlet inn resultatene 
fra TRAS. Disse hadde i forkant blitt kurset av forskere i 
Stavangerprosjektet om bruk av TRAS, teori om barns språkutvikling og 
observasjon i forkant. Kurset besto av ett kurs som varte i tre timer. I 
tillegg ble det utviklet et presiseringshefte med presiseringer og 
eksempler til hvert observasjonspunkt (Helvig og Løge,2006) som skulle 
brukes i tillegg til TRAS-håndboken (Espenakk et al., 2003).  
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Strukturerte observasjoner av barna i hverdagsaktiviteter ble 
gjennomført over en tremånedersperiode: fra barna var mellom 30 og 33 
måneder gamle. For å sikre resultatene var det krav om at to stykker 
skulle gjøre samme observasjon minst to ganger før de kunne merke av 
i skjemaet. Ved uenighet fikk man inn en tredje person som gjennomførte 
ny observasjon. De observerte ferdighetene ble markert med mestrer, 
mestrer delvis eller mestrer ennå ikke. Når skjemaet var ferdig utfylt ble 
det sendt til Stavangerprosjektet. Resultatene ble kodet som 2 poeng for 
mestrer, 1 poeng for mestrer delvis og mestrer ennå ikke som 0 poeng. 
Maks skåre på TRAS var 144 poeng.  

Både Ordkjedeprøven og NT ble gjennomført av klasselærer i 
klasserommet. Skolen sendte de gjennomførte Ordkjedeprøvene og NP 
til Stavangerprosjektet for registrering av resultater. 

Resultatene ble lagt inn i SPSS (versjon 19.0) og SPSS (versjon 21.0). 
Det var to forskningsassistenter som hadde ansvaret for dataen. En hadde 
ansvar for registrering, og den andre kontrollerte disse etterpå, dette 
ansvaret ble det vekslet på.  

4.4.4 Analyse 
For å undersøke om det var en relasjon mellom svake språkferdigheter 
og senere leseferdigheter, ble det innledningsvis gjennomført en 
korrelasjonsanalyse. For å skaffe ytterligere oversikt over datamaterialet, 
i tillegg for å sjekke mulighetene for en regresjonsanalyse, ble alle TRAS 
sine 8 språkområder inkludert, i tillegg til TRAS sine 3 hovedkategorier 
og TRAS totalsum. Resultatet her bekreftet at det ikke var grunn til å gå 
videre med en regresjonsanalyse på grunn av multikollinære tendenser 
mellom 0,7-0,9 på halvparten av TRAS sine 8 språkområder. Siden det 
var flere prøver som inngikk ble det valgt å gjennomføre en MANOVA. 
Da kunne man undersøke om det var signifikante gruppeforskjeller i 
ferdighetsnivå mellom de ulike TRAS gruppene på ulike tidspunkt i 
utviklingen.  
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MANOVA virker best hvis de avhengige variablene har en moderat 
korrelasjon. Samtidig bekreftet korrelasjonen en moderat korrelasjon 
mellom de avhengige variablene, dermed var det grunnlag for å gå videre 
med en MANOVA. Deretter ble normalfordeling sjekket ved hjelp av Q-
Q plot. Dette er en anbefalt måte å sjekke normalfordelingen ved større 
utvalg (Tabachnick et al., 2020). Det ble videre sjekket om det var noen 
resultater som lå langt fra de andre. Outliers ble sjekket ved å bruke 
Pallants (2020) nøkkelverdier for Mahalanobis distances (Pallant, 2020). 
Skatterplot materix viste at det var en rettlinjet lineær sammenheng 
mellom de avhengige variablene. Videre ble homogenitet vedrørende 
variansmatrisene sjekket ved bruk av Box’s test og Levene’s test da det 
stilles krav om dette. Siden resultatene fra MANOVA viste signifikante 
forskjeller ble det videre gjennomført en enveisvariansanalyse 
(ANOVA) for å undersøke hvor de signifikante forskjellene var. Siden 
det var ulike gruppestørrelser ble en Welch and Brown-Forsythe 
(Tomarken & Serlin, 1986) brukt i analysen.  

Videre var det av interesse å undersøke prosentvis hvordan de tre TRAS 
gruppene ville fordelt seg på tilsvarende kategorier på lesetestene. Med 
utgangspunkt i en frekvensanalyse ble også lesetestene delt inn i grupper 
med utgangspunkt i samme kriterier som TRAS gruppene (se artikkel 3). 
Med dette utgangspunktet ble det utført krysstabellanalyser mellom 
TRAS gruppene og gruppene på Ordkjedeprøvene og NP.  

4.5 Validitet og reliabilitet  
Validitet handler om avhandlingens gyldighet. Dette innebærer validitet 
knyttet til analysemetode, fortolkning av data og generalisering av 
resultatene, slik at slutningene man trekker fra avhandlingen 
representerer fenomenet på en nøyaktig måte (Skog, 2004; Wesley, 
2014). Samtidig har kvalitative og kvantitative metoder ulike kriterier 
knyttet til dette, (Wesley, 2014), og mange kvalitative forskere avviser 
begrepet validitet, da dette er nært knyttet til positivismen og kvantitativ 
forskning (Maxwell, 2012). Derfor bruker mange heller begrepet 
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troverdighet (trustworthyness) blant kvalitative forskere (Maxwell, 
2012; Wesley, 2014). Videre redegjøres det for de kvalitative 
avhandlingenes validitet og reliabilitet, deretter den kvantitative 
avhandlingens validitet og reliabilitet. 

De kvalitative studiene 

I 1985 utredet Lincoln og Guba kriterier for troverdighet relatert til 
kvalitativ forskning (Lincoln & Guba, 1985). Disse kriteriene har hatt 
stor innflytelse innen kvalitativ forskning (Maxwell, 2012), og Wesley 
(2014) har brukt disse som utgangspunkt i sin utarbeidelse for kriterier 
for vurdering av validiteten i kvalitative dokumentanalyser (Wesley, 
2014). Disse er triangulering, intens eksponering og grundige 
beskrivelser, og til slutt transparens i beskrivelse av prosesser og 
tolkning av funn. I første og andre artikkel vurderes validiteten blant 
annet ut fra disse kriteriene.  

I kvalitativ forskning viser triangulering til det å underbygge funn med 
forskjellige metoder og/eller forskjellige datakilder (Maxwell, 2012; 
Wesley, 2014). På grunn av at denne avhandlingen håndterer historiske 
data, har det ikke vært mulig å supplere data fra de aktuelle aktørene med 
andre metoder som intervju eller observasjon for å underbygge funnene. 
Samtidig er det vanlig at avhandlinger som studerer saksdokumenter 
bruker dokumentanalyse som eneste metode (Herlofsen, 2014; Tveitnes, 
2018). En styrke i denne Avhandlingen er at den triangulerer med 
datakilder, ved at dokumentene som er samlet inn har forfattere med ulik 
faglig bakgrunn og jobber for ulike instanser. Denne avhandlingen 
inkluderer det rådgivende perspektiv (PPT), beslutningsperspektivet 
(kommunen), det veiledende perspektiv (PPT og ressurssenteret) og det 
utøvende perspektiv (barnehagene). I tillegg er ulike barnehager 
representert. På den måten har jeg kunnet bruke de ulike kildene til å 
bekrefte eller avkrefte funn i ett dokument med funn i et annet. I tillegg 
inneholdt loggen observasjoner, noe som gav et øyeblikksbilde av livet 
på avdelingen. Med flere kilder får man en bredere og sikrere forståelse 
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for fenomenet (Maxwell, 2012). Dokumentene har blitt lest grundig 
gjennom hele prosessen, gjennom ulike faser beskrevet i kapittel 4.3.3, 
og har på den måten vært utsatt for intens eksponering. I tillegg er direkte 
sitater brukt aktivt i artikkel 1 og 2, både som eksempler på koding og i 
diskusjonen. På den måten er det gitt rike beskrivelser av datamaterialet 
slik at forskerens tolkning blir underbygget av eksempler (Wesley, 
2014). Når det gjelder transparens i beskrivelse av prosesser og tolkning 
av funn, er dette gjort rede for så detaljert som mulig i kapittel 4.2 og 4.3, 
samt artikkel 1 og 2. I følge Schreier (2014) vil det også styrke validiteten 
dersom man gjennomfører koding og kategorisering av samme 
dokument mer enn en gang (Schreier Margrit, 2014). Denne prosedyren 
ble gjennomført i begge de kvalitative avhandlingene og er beskrevet i 
artikkel 1. 

I kvalitative studier kan reliabiliteten styrkes ved å gjøre 
forskningsprosessen transparent gjennom detaljerte beskrivelser av 
forskningsprosessen (Flick, 2019). I tillegg vil det styrke avhandlingens 
reliabilitet dersom flere forskere deltar i analyseprosessen (Maxwell, 
2012), i denne avhandlingen var vi tre forskere med ulik bakgrunn som 
deltok i kategorisering, koding og tolkning. Dette fungerte som en 
motvekt til egen forskningsposisjon, og var med på å skape en bedre 
balanse. Innen kvantitativ forskning innebærer dette om den indre 
konsistensen i de måleinstrumentene som brukes er høy, og hva som er 
gjort for å forhindre systematiske målefeil (Streiner et al., 2015). 

 

 

Den kvantitative studien 

Skog (2004) knytter validitet til begrepsvaliditet, internvaliditet og 
ekstern validitet (Skog, 2004). Begrepsvaliditet i statistikk handler om 
måling av variabler, og om man har klart å operasjonalisere de teoretiske 
begrepene (for eksempel språk) (Skog, 2004). I denne avhandlingen 
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viser dette til om resultatene fra systematiske observasjoner (TRAS) og 
prøvene kan brukes til å forklare de underliggende fenomenene 
språkferdigheter, ordavkodingsfedigheter og leseferdigheter, som det ble 
redegjort for i kapittel 3.4.3. Samtidig dekker ikke disse systematiske 
observasjonene og prøvene alle elementer innenfor språk og lesing, noe 
man må være bevisst på i tolkningen av resultatene.  

Indre validitet viser til den kausale fortolkningen (Skog, 2004), med 
andre ord årsakssammenhenger mellom variabler. I dette tilfellet ville 
dette vært å undersøke om svakt språk predikerer svake leseferdigheter. 
Som nevnt i kapittel 3.4.4 var det på grunn av multikollinære tendenser 
ikke grunnlag for å gjennomføre en regresjonsanalyse for å se på om 
noen av TRAS sine språkkomponenter kunne være årsaken til elevenes 
senere leseferdigheter. Tredje artikkel har et longitudinelt design, og 
bruker på den måten data som er innhentet fra tre ulike tidspunkt i barnets 
utvikling. Samtidig er ikke designet eksperimentelt, hvor forskeren har 
kontroll på de forskjellige påvirkninger barna får (Skog, 2004). 
Avhandlingen kan dermed ikke gjøre rede for ukontrollerte variabler 
som hvor mange barn som ble henvist, bare om hvilke barn foreldrene 
gav ekstra tillatelse til. Når artikkel 3 sier noe om sammenhenger, og 
ikke årsakssammenhenger, er ikke total indre validitet (TRAS, ordkjede 
og NP under ett) aktuelt (Kleven et al., 2011). 

Ekstern validitet viser til om studiet er generaliserbart (Skog, 2004). For 
å kunne gjøre dette må utvalget være representativt. I Stavanger 
kommune var alle barn født mellom 2005 og 2007 invitert til å delta i 
Stavangerprosjektet. På denne måten hadde alle barn som gikk i 
barnehagen i dette tidsrommet mulighet til å delta. Dette resulterte i et 
utvalg på over 1000 barn. Når man har et ikke-sannsynlighetsutvalg 
fordrer dette at man gir en kritisk argumentasjon for hvorfor dette skal 
kunne generaliseres til en større gruppe (Kleven et al., 2011). I Stavanger 
kommune var alle kommunale barnehager representert, samt noen 
private. I Norge ble det innført makspris på barnehage i 2004 
(Kunnskapsdepartementet, 2004). Makspris gjelder kommunale og 
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private barnehager. Dermed vil ikke økonomi styre barnehagevalget. Når 
det gjelder kjønn, alder og flerspråklighet er det god spredning i 
Stavangerprosjektet. Det er derfor sannsynlig at spredning i 
barnehagepopulasjonen kan generaliseres. Når det gjelder utvalgets cut-
off-grenser på 10 %, regnes det som valid å sammenligne resultatene i 
utvalget med tilsvarende grupper i resten av populasjonen (Stangeland, 
2018). Når det gjelder NP var landsgjennomsnittet i 2015–16 og 2016–
2017 50 poeng, og i Stavanger 52 poeng i 2015–2016 og 51 i 2016–2017 
(Utdanningsdirektoratet, 2023b). Det regnes derfor valid å generalisere 
resultatene fra NP i Stavangerprosjektet med NP nasjonalt, da begge 
resultatene er normalfordelte.  

Reliabilitet viser til avhandlingens pålitelighet. Måleinstrumentenes 
reliabilitet er omtalt i kapittel 4.4.2. Ellers vises det til omtalen av 
Stavangerprosjektets prosedyrer for å unngå målefeil.  

4.6 Etiske overveielser 
Dette prosjektet forsker på barn med svake språkferdigheter, barn med 
språkforstyrrelser og ulike utdanningsinstitusjoners oppfølging av disse. 
Barn med vansker kan betegnes som dobbelt-sårbare (Liamputtong, 
2007). Den nasjonale forskningsetiske komité for samfunnsvitenskap og 
humaniora (NESH) fremhever både hensyn til beskyttelse av barn og 
hensynet til utsatte grupper (NESH, 2021). Derfor stilles det krav om at 
barns behov og interesser skal ivaretas på andre måter enn med voksne, 
og man må i tilstrekkelig grad ha kunnskap om barn til å kunne tilpasse 
metode og innhold i forskningen til aldersgruppen (NESH, 2021). I og 
med at man i dette prosjektet ikke er i kontakt med barna, har det ikke 
vært nødvendig å reflektere rundt hvordan møte barn på en etisk 
forsvarlig måte, noe man måtte gjort dersom man skulle ha intervjuet 
eller observert disse. Samtidig vil innholdet i det som publiseres måtte ta 
særlige hensyn til at man har med barn og utsatte grupper å gjøre, og i 
og med at forskning produserer kunnskap, konstruerer virkeligheter, 
kategorier og konsepter, må man være forsiktig så man ikke produserer 
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nye stereotyper (Alver & Oyen, 2007). Derfor er det gjennom hele 
forskningsprosessen tatt etiske valg og refleksjoner. Det trekkes frem 
eksempler fra dokumentene der barnet er observert i å være mye alene 
eller i konflikt. Samtidig er det ikke gitt beskrivelser av detaljer som gjør 
barnet eller settingen identifiserbar. Det presiseres også i formidlingen at 
dette kan være eksempel på sosiale konsekvenser av språkforstyrrelser, 
at man ikke kan generalisere eller tolke barnas atferd på grunnlag av 
dette. «Når man forsker på svakstilte og sårbare grupper, må man unngå 
å bruke inndelinger eller betegnelser som gir grunnlag for urimelig 
generalisering, er nedsettende og/eller kan medføre stigmatisering av 
bestemte samfunnsgrupper» (NESH, 2021, p. 29). Når barna i artikkel 3 
ble delt inn i grupper var det kun svake språkferdigheter og svake 
leseferdigheter som ble nevnt, disse ble ikke fremhevet som noe negativt 
eller knyttet karakteristikker til.  

Som tidligere nevnt er dette prosjektet en del av Stavangerprosjektet, og 
derunder Risikoprosjektet, og både Stavangerprosjektet var allerede 
godkjent av SIKT (prosjektnr.16671). Samtidig skulle det samles inn 
tilleggsdata knyttet til dette prosjektet, så selv om deltakerne var de 
samme, måtte dette prosjektet meldes SIKT på ny (ref.nr. 790826). Det 
innebærer at disse foreldrene har gitt samtykke totalt tre ganger. Først 
gjennom Stavangerprosjektet, der alle foreldre til barn i aktuelle 
barnehager ble invitert til å delta. Av disse barna ble en del oppmeldt til 
PPT i løpet av prosjektperioden. De ble da spurt av PPT om de ønsket å 
delta i Risikoprosjektet. De som takket ja ga skriftlig samtykke til dette. 
Jo mer sensitiv informasjon, dess viktigere med informert samtykke. Det 
er viktig at samtykke ikke blir gitt under press, og forskningsdeltagere 
skal ha mulighet til å trekke tilbake samtykke (Alver & Oyen, 2007; 
NESH, 2021), slik de hadde i alle deler av prosjektet. 

I dette prosjektet ble malen til SIKT fulgt i utformingen av 
informasjonsskrivet, og det ble godkjent av SIKT før det ble sendt til 
mulige deltagere per post, med frankert konvolutt til retur for å lette 
prosessen. Det kom inn svært få svar i første runde, og etter en intern 
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diskusjon var det enighet om å sende ut forespørselen en gang til. Dette 
kunne ikke regnes som å legge press på deltakerne, heller en påminnelse. 
NESH (2021) viser blant annet til at press kan komme av forskerens eller 
andre autoriteters nærvær. I dette tilfellet har det ikke vært fysisk eller 
muntlig kontakt mellom prosjektleder og mulige deltakere, det var derfor 
ingen relasjon her. Selv om ikke alle vi ønsket å ha med i prosjektet 
svarte etter 2. utsending, valgte vi å stoppe der. En tredje henvendelse vil 
kunne hevdes å være i grenseland til press, selv uten relasjon mellom 
forsker og deltakere. De som nå ønsket å delta hadde dermed gitt 
samtykke 3 ganger, og var følgelig også gitt mulighet til å trekke seg tre 
ganger.  

I dette prosjektet inngår også indirekte blant annet barnehagelærere, 
lærere, saksbehandlere hos PPT med mer. Disse har ikke samtykket til å 
delta i forskningen, derfor må man vise særlig varsomhet her (NESH, 
2021). I gjeldende fagfelt brukes ofte forskning til å vurdere og korrigere 
beslutninger knyttet til skole, barnehage og PPT, og i omtalen av disse 
systemene pekes det ofte på mangler som må forbedres. Det er derfor 
nødvendig at det hele tiden gjøres etiske overveielser knyttet til omtalen 
av disse institusjonene, og at hensynet til belastning mot tredjepart veies 
opp mot forskningens kritiske funksjon og sannhetssøken (NESH, 2021). 
Det har i dette prosjektet vært viktig å omtale alle med respekt, for 
eksempel ved å ikke omtale handlinger som gode eller dårlige, men å 
kun beskrive det som står i dokumentene, uten å vekte disse. Når 
tiltakene så senere drøftes, gjøres dette med utgangspunkt i empiri og 
teori, og med fokus på system, ikke individ. På denne måten kan man 
direkte eller indirekte unngå negativ påvirkning av selvrespekt og 
verdier. Sikring av personvernet til tredjepart er også forskerens ansvar 
(NESH, 2021). Et viktig grep for å sikre deltageres personvern er 
konfidensialitet.  

Kravet om konfidensialitet gjelder spesielt når barn deltar i forskning 
(NESH, 2021). Saksdokumenter brukt i dette forskningsprosjektet er 
som tidligere nevnt unntatt offentligheten, og innsamlingen av disse er 
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beskrevet i kapittel 4.3. Ut fra disse forhåndsreglene er det ikke mulig å 
identifisere deltakere, eller tredjepart i dataene som blir brukt. Identiteten 
til barna er det kun forskeren som kjenner til, og identiteten til tredjepart 
er kun sett av forsker en gang hos PPT før den ble anonymisert. Disse 
kan dermed ikke spores tilbake. Samtidig er det andre måter man kan 
identifisere personer på. Derfor har man gjennom hele 
forskningsprosessen gjort etiske refleksjoner over hva som kan tas med 
i analysen og tolkning av data. All informasjon som ikke hadde direkte 
å gjøre med forskningsspørsmålene ble tatt vekk fra dokumentene, som 
fødselsvekt, antall søsken, og andre familierelasjoner. Dette kan 
selvfølgelig påvirke barnets språkutvikling, samtidig ble hensynet til 
personvernet vurdert som mer avgjørende her. Nå hadde alle søsken, men 
det eneste som ble nevnt i forhold til dette var hvor i søskenflokken 
barnet var plassert. Foreldre er ikke omtalt i prosjektet. Ikke fordi de ikke 
er av betydning for barns utvikling, men problemstillingen har fokus på 
språkforstyrrelser og hvordan barnehage, skole og PPT har fulgt opp 
disse. At data knyttet til foreldre ikke har blitt brukt / samlet inn, er også 
i tråd med samtykkeskjemaet, da foreldre ikke blir nevnt som en del av 
forskningen. Ved å utelate informasjon om foreldre styrker man i tillegg 
anonymiteten til deltakerne. 

Når man omtaler barnets språkforstyrrelser er dette gjort på en måte som 
ikke gjør det mulig å identifisere hvem det gjelder. Alle har vansker i 
mer eller mindre grad innenfor samme område. Man henviser til om 
barnet har vansker med språkproduksjon, språkforståelse eller begge 
deler. Samtidig var det også viktig å rapportere om det som ikke var 
positivt. I forskningsprosessen må man hele tiden gjøre etiske 
overveielser over om det man presenterer av funn er mer til skade enn 
nytte (Alver & Oyen, 2007). Her landet man på det siste. Kunnskap om 
hvordan språkforstyrrelser kan fremstå i praksis er viktig for kompetanse 
om hvordan man kan tilrettelegge og inkludere disse barna i 
barnegruppen i barnehagen.  
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5 Resultater 

I denne delen presenteres de tre artiklenes hovedfunn 

5.1 Artikkel 1. Barn med språkforstyrrelser: 
barnehagens identifisering og tilrettelegging 
og den videre utredningen hos PPT 

Hovedmålet med den første artikkelen var gi en beskrivelse av praksis 
relatert til identifisering og tilrettelegging for norskspråklige barn med 
språkforstyrrelser i barnehagen før henvisning til PPT, og PPTs 
utredning av disse vanskene. I tillegg var det av interesse å se hva PPTs 
utredning av vanskene og språkmiljøet tilførte det som var identifisert i 
barnehagen. 

Dette ble operasjonalisert med følgende forskningsspørsmål:  

- Hvordan identifiserte barnehagelærerne barn med språkforstyrrelser, 
og hvilke beskrivelser ble gitt av disse?  

-Hvordan ble det allmennpedagogiske barnehagetilbudet tilrettelagt for 
barn med språkforstyrrelser i forkant av henvisning til PPT? 

- Hvordan ble barns språkforstyrrelser og språkmiljø utredet hos PPT, og 
hva tilførte denne utredningen barnehagens identifisering? 

Med utgangspunkt i teori og empiri knyttet til språkutvikling og 
språklæring, samt et sosiokulturelt perspektiv på læring, ble dokumenter 
tilhørende de tre første fasene i den spesialpedagogiske tiltakskjeden 
analysert.  

Selv om Stavanger kommune krevde at barn som skulle henvises PPT 
ble kartlagt med TRAS i forkant, var det interessant å undersøke om det 
var resultatene fra denne som ledet til bekymring. Et viktig prinsipp i 
tidlig innsats er tidlig identifisering slik at man kan tilrettelegge for 
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barnet så raskt som mulig. Derfor var det også relevant å se på hva 
barnehagene skrev at de hadde gjort av tilrettelegging i forkant av 
henvisningen. Videre var det interessant å se hva PPT vektla i sin 
utredning, og om dette samsvarte med det barnehagene uttrykte i 
henvisningen. 

Analysen resulterte i åtte hovedkategorier som tok utgangspunkt i 
artikkelens forskningsspørsmål, teori, empiri, veilederen 
spesialpedagogisk hjelp og artikkelens dokumenter. Hovedkategoriene 
var: Barnets språklige ferdigheter, språkvansker, kartleggingsprøver, 
vanskeområder, henvisningsgrunn, tiltak, barnets funksjonelle nivå, og 
barnets miljø.  

I henvisningsskjemaet kom det frem at bekymringen for barnets språk 
oppsto før TRAS ble gjennomført. Samtlige barnehager identifiserte 
uttalevansker som barnets vanske, og at disse ble identifisert i barnets 
daglige samspill med barn og voksne. Med få unntak ble det ikke gitt 
beskrivelser av hva disse vanskene besto av, det var de sosiale 
konsekvensene som ble vektlagt i dokumentene. Samtlige hadde 
gjennomført TRAS i forbindelse med henvisningen, men resultatene fra 
denne var kort beskrevet og mangelfull. I tillegg viste dokumentene at 
for to av barna var det foreldres bekymring som førte til henvisning. I 
sum gav dette inntrykk av at det ikke var språket per se som førte til 
bekymring i barnehagene, men de sosiale konsekvensene av dette. Ingen 
av dokumentene uttrykte bekymring for barnets utvikling ut over 
barnehagealder, uavhengig av henvisningstidspunkt.  

Videre viste resultatene lite tilrettelegging og tiltak relatert til 
språkforstyrrelsen i det allmennpedagogiske tilbudet i tidsrommet 
mellom bekymring og aksept av sak hos PPT. Noen barnehager hadde 
gjort tilpasninger i det organisatoriske med å dele inn i mindre grupper. 
Resultatene viste at tidlig identifisering ikke er nok til å sikre rask 
tilrettelegging. 
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PPT viste til et bredt spekter av metoder i utredningen: samtale med 
foreldre, samtale med barnehageansatte, observasjon av barn i daglig 
samspill og tester. PPTs funn bekreftet barnehagens observasjoner av det 
sosiale samspillet, nesten alle barna strevde i det sosiale. Samtidig er det 
en diskrepans relatert til språklig vanskeområde. PPT s resultater viste at 
bare ett barn hadde dominerende uttalevansker, de resterende tre hadde 
vansker med både uttale og forståelse, hvor forståelse dominerte. 
Funnene viste at observasjon alene ikke var nok til å avdekke hvilket 
språklig område barnet hadde vansker med. Hadde noen av 
henvisningene supplert med TRAS resultatene i tillegg til 
observasjonene ville vanskebildet rapportert PPT inkludert flere 
språklige områder. 

 

5.2 Artikkel 2. Spesialpedagogisk hjelp i 
barnehagen: en dokumentanalyse av den 
spesialpedagogiske hjelpen gitt til barn med 
språkforstyrrelser  

Hovedmålet i artikkel 2 var å studere hva som karakteriserte den 
spesialpedagogiske hjelpen gitt av PPT, ressurssenter og barnehage med 
fokus på språklige tiltak.  

Tittel på artikkelen er: Spesialpedagogisk hjelp i barnehagen: En 
dokumentanalyse av spesialpedagogisk hjelp gitt til barn med 
språkforstyrrelser. 

Denne ble operasjonalisert med to forskningsspørsmål: 

-  Hvilke mål for barnets språkutvikling og språklæring kommer frem av 
dokumentene og ble satt at de ulike instansene? 
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- Hva karakteriserer språktiltakene og organisering av den 
spesialpedagogiske hjelpen anbefalt av PPT, og hva forteller barnas IUP 
og spesialpedagogiske rapport om oppfølgingen av disse?  

Med utgangspunkt i teori og empiri knyttet til språkutvikling og 
språklæring, samt et sosiokulturelt perspektiv på læring ble dokumenter 
tilhørende de fire siste fasene i den spesialpedagogiske tiltakskjeden 
analysert. Her var det av interesse å se hvilke mål som ble satt for barnets 
språkutvikling, og hvilke tiltak som skulle styrke denne utviklingen. I 
tillegg var det viktig å se på hva som karakteriserte de språktiltakene som 
ble beskrevet i dokumentene fra ressurssenteret og barnehagene, for å få 
inntrykk av det helhetlige tilbudet. 

Analysen resulterte i to hovedkategorier: mål for utvikling og læring og 
språktiltak. Disse hadde utgangspunkt i Opplæringsloven og empiri fra 
tidligere effektstudier om språkforstyrrelser. I tillegg var det 4 
underkategorier: delmål for språkutvikling, språkkartlegging, 
tilrettelegging og barnets språklige ferdigheter. 

Resultatene viser at én sakkyndig vurdering hadde mål for barnets 
utvikling og læring, i de andre manglet dette. Samtidig var det en 
overordnet anbefaling for den spesialpedagogiske hjelpen med tanke på 
innhold og timer. Videre viste resultatene at PPT delegerte ansvaret for 
å utarbeide spesifikke mål til barnehagene gjennom utarbeidelse av IUP.  

Funnene indikerer at det var tilsynelatende lite samsvar mellom 
utredningsdelen og tilrådingsdelen i sakkyndig vurdering. Tilrådningene 
svarte ikke til de individuelle vanskene som kom frem i utredningen. 
Målene i IUPen samsvarte heller ikke med de vanskene som var 
identifisert hos PPT, hvor målene var mer generelle enn spesifikke. For 
barna som hadde flere IUPer var det de samme målene som gikk igjen 
årlig, med få justeringer.  

Språktiltakene anbefalt i sakkyndig vurdering var språktiltak som er 
gode for alle barn, men de var ikke skreddersydd til barnets vansker. 
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Videre fremsto følgende mønster i dokumentene: tiltakene var generelle 
i den sakkyndige vurderingen, detaljerte i IUPen og spesifikke i 
spesialpedagogisk rapport. I og med at mål og språktiltak i IUPene ofte 
var identiske fra år til år gav dette et inntrykk av at den ikke ble brukt 
som et aktivt arbeidsredskap. Få av dokumentene har beskrivelser for 
hvordan man skal tilrettelegge for barnet i det allmennpedagogiske 
tilbudet, bare at det må gjøres. 

Resultatene viser at den spesialpedagogiske hjelpen fremsto som 
fragmentert, med spesialpedagogikk og allmennpedagogikk som to ulike 
enheter. Dette på grunn av få henvisninger i de enkelte dokumentene til 
de andre aktørene/dokumentene.  

 

5.3 Artikkel 3. Grunn til bekymring? En 
longitudinell studie av relasjonen mellom 
svake språklige ferdigheter i småbarnsalderen 
og leseferdigheter i 2. og 5. klasse 

 

Hovedmålet i denne avhandlingen var å undersøke om det var en relasjon 
mellom svake språklige ferdigheter i tidlig alder og senere 
leseferdigheter. Her var det også et mål å undersøke om det 
kartleggingsverktøyet barnehagen hadde til rådighet kunne svare på 
dette.  

- I hvilken grad kan resultatene fra systematisk observasjon av 
barn med svake språkferdigheter i barnehagen, gjennomført av 
barnehagelærere, relateres til senere avkodingsferdigheter i 2. og 
5. klasse og leseferdigheter i 5. klasse? 
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- Hvor stor andel av barn med svake språkferdigheter har svake 
avkodingsferdigheter i 2. og 5. klasse og svake leseferdigheter i 
5. klasse? 

For å svare på dette ble det undersøkt om det var forskjell i resultater på 
gruppenivå målt ved 33 måneder (målt med TRAS) og senere 
avkodingsferdigheter (målt med Ordkjedeprøven i 2. og 5. klasse) og 
leseferdigheter (målt med NP i 5. klasse). Dette ble gjort ved å 
gjennomføre multivariate varians analyser (MANOVA). For å videre 
kunne se på hvor stor andel av barna med de svakeste språkferdighetene 
som fortsatte å ha svake avkodingsferdigheter og leseferdigheter, ble det 
gjennomført en deskriptiv analyse med krysstabeller. Hypotesen var at 
svake språkferdigheter ved 33 måneder kan relateres til svake 
leseferdigheter i stor grad i 2. klasse, og i noen mindre grad i 5. klasse. 

Resultatene viser en beskjeden sammenheng mellom tidlige 
språkferdigheter og senere leseferdigheter. Barna som har språklige 
ferdigheter under gjennomsnittet ved 33 måneder, har svakere 
leseferdigheter enn barn som hadde språkferdigheter over 
gjennomsnittet. Resultatene bekrefter tidligere funn som viser at det er 
større relasjon mellom tidlige språkferdigheter og senere leseforståelse 
(målt med NP) enn tidlige språkferdigheter og senere 
avkodingsferdigheter (målt med Ordkjedeprøven). Videre viser 
resultatene at 26,5 % av de som hadde svake språkferdigheter fortsatte å 
ha svake leseferdigheter. Selv om korrelasjonen mellom TRAS og senere 
leseferdigheter er svak, viser resultatene at for noen vil språklige 
forsinkelser være begynnelsen på en negativ læringssprial.  

5.4 Oppsummering hovedfunn 
Resultatene viste manglende tilrettelegging for barna både før 
henvisning og i tidsrommet mellom henvisning og aksept av sak hos 
PPT. Videre viste de også at kartleggingsresultatene hverken ble brukt 
til å beskrive barnets vanske eller tilrettelegge (artikkel 1).  
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De sakkyndige vurderingene var tydelig todelt med et individfokus i 
utredningen og et sosialt fokus i tilrådingene. Dette resulterte i et 
inntrykk av et fragmentert tilbud, med uklare mål for den 
spesialpedagogiske hjelpen som forplantet seg nedover tiltakskjeden 
med få eksplisitte mål og generelle språktiltak (artikkel 2).  

Selv om tidlig identifisering av svake språkferdigheter ikke trenger å 
medføre bekymring for den langsiktige utviklingen, får svært få av de 
med svake språkferdigheter leseferdigheter i det øverste sjiktet (artikkel 
3). 
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6 Diskusjon 

I dette kapittelet diskuteres resultatene fra artiklene opp mot 
avhandlingens forskningsspørsmål: Hvordan ble norskspråklige barn 
med språkforstyrrelser identifisert og fulgt opp i barnehagen og av 
støtteapparatet rundt, og hvordan var relasjonen mellom svake 
språkferdigheter i tidlig alder og senere leseferdigheter? Diskusjonene 
er todelt, hvor første del diskuterer identifisering og tilrettelegging i 
barnehagen, og siste del diskuterer mål og tiltak i den spesialpedagogiske 
hjelpen.  

6.1 Tidlig identifisering, tiltak og tilrettelegging 
Flere stortingsmeldinger har understreket barnehagens betydning for å 
utjevne sosiale forskjeller gjennom tidlig innsats ved tidlig identifisering 
og forebygging av vansker hos barn som ikke har tilfredsstillende 
utvikling (Kunnskapsdepartement, 2011; Kunnskapsdepartementet, 
2006a, 2019). I denne avhandlingen ble disse prinsippene relatert til barn 
med språkforstyrrelser.  

Som resultatene i artikkel 3 viser, er det en statistisk sammenheng 
mellom tidlige språkferdigheter og senere avkodings- og leseferdigheter. 
Denne sammenhengen kan være noe av årsaken til at 
utdanningsmyndighetene vektlegger tidlig innsats i barnehagen slik at 
barnet er bedre rustet til skoleløpet (Kunnskapsdepartementet, 2019). 
Denne sammenhengen sammenfaller med tidligere studier (Hjetland et 
al., 2017). Samtidig viser forskning at mange barn som har forsinket 
språkutvikling, late talkers, utvikler språkferdigheter innenfor 
normalområdet (Dale et al., 2013). De store forskjellene i barns tidlige 
språk, hvor en toåring kan ha alt fra 70–600 ord i sitt repertoar (Simonsen 
et al., 2014), kan gjøre det vanskelig å avgjøre når man bør bli bekymret 
for språkutviklingen. I tillegg finnes det studier som viser at barnet sitt 
språk ikke er stabilt før ved fire–års alderen (Bornstein et al., 2014; 
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Melby‐Lervåg & Lervåg, 2014). Dette siste kan sammenfalle med 
barnehagelærernes egne erfaringer og observasjoner, som kan føre til at 
barnehagelærere ikke blir bekymret før de siste barnehageårene.  

Samtidig ser man av resultatene i artikkel 3 at svært få av de med svake 
språkferdigheter utvikler avkodings- og leseferdigheter over 
gjennomsnittet. Denne tendensen ser man også når det gjelder 
språkutviklingen til late talkers. Selv om man utvikler språkferdigheter 
innenfor normalområdet, vil man ligge under gjennomsnittet helt opp til 
12-års alder (Dale et al., 2014). Nå er det ikke slik at alle barn skal utvikle 
språk- og leseferdigheter over gjennomsnittet, det er verken ønskelig 
eller realistisk. Men som artikkel 1 og 3 viser så kan konsekvensene av 
disse svake språkferdighetene være store, både språklig og sosialt. Man 
kan komme inn i en negativ utviklingsspiral, både her og nå og senere i 
utdanningsløpet.  

Resultatene i denne avhandlingen kan ikke fastslå nøyaktig når 
bekymringen for barnas språkutvikling oppsto. Gjennom møtereferater 
kom det frem at i to tilfeller var det foreldrene som først ble bekymret, 
mens i de andre tilfellene delte foreldre og barnehage denne 
bekymringen. Det kan være ulike grunner til at barnehagen ikke delte 
denne bekymringen. Til tross for det økte fokuset på tidlig innsats, samt 
kunnskap om konsekvensene av svake språkferdigheter og 
språkforstyrrelser, er det fremdeles en utbredt «vente-og-se» holdning i 
mange barnehager (Nordahl et al., 2018). Som nevnt tidligere kan egne 
erfaringer om de yngstes språkutvikling også påvirke denne holdningen.  

Norske barnehagelærere har god kompetanse om lek og sosialt samspill 
(Gotvassli et al., 2012; OECD, 2019), og oppgir barns deltagelse her som 
den viktigste årsaken til å lære språk i barnehagen (Sheridan & Gjems, 
2017). Dermed er det kanskje ikke så rart at resultatene i denne 
avhandlingen viser at det var konsekvensene av de svake 
språkferdighetene som førte til bekymring og var årsak til henvisning. 
Samtlige barnehager rapporterte bekymring for sosiale konsekvenser av 
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barnets språklige ferdigheter. Det kom frem at barna opplevde å bli 
utestengt fra lek, hadde få samtaler med andre barn, og gikk mye alene. 
Funnene kan videre tolkes som om barnehagelærere ikke vurderer barna 
ut fra fastlagte «språk-normer» i forhold til et utviklingspsykologisk 
perspektiv, som har vært en uttalt bekymring (Østrem, 2010). Sosiale 
konsekvenser av svakt språk ble også rapportert av Stangeland (2017) 
som fant ut at allerede i 2–3 års alderen var barn med sterke språklige 
ferdigheter foretrukne lekekamerater. En alvorlig konsekvens av lite 
deltagelse i det sosiale er at man ikke får kommunisert med andre, og 
dermed ikke får brukt og utviklet kommunikasjonskompetansen. Man 
vet at barn er aktive i sin egen språklæringsprosess, og trenger å bruke 
språket for å lære språket (Grøver, 2018). Når barnet kommuniserer, 
lærer det hvordan språkets innhold og form brukes i praksis (Hoff, 2014), 
derfor er det å bruke språk av essensiell betydning for utviklingen av alle 
språklige komponenter.  

For å komme inn i en god utviklingsspiral, både språklig og sosialt, 
trenger barnet en kompetent voksen som kan hjelpe det videre i 
utviklingen (Säljö, 2002). Resultatene viste at det ble satt inn få tiltak og 
lite tilrettelegging i barnehagen. Dette kan ha sammenheng med at 
barnehagelærerne ikke vet hvordan de best kan tilrettelegge for barn med 
språkforstyrrelser (Hanssen & Hansèn, 2017). Dette viser at i tillegg til 
å være opptatt av barnets sosiale fungering er det også viktig å ha 
kunnskap om barnets språkutvikling og hva man må gjøre dersom denne 
er forsinket. Hvis ikke risikerer man å komme til kort når bekymring 
oppstår, og den voksne kan få utfordringer som den kompetente andre 
som kan hjelpe barnet i den videre utviklingen.  

Resultatene fra TRAS viste vansker på flere språklige områder enn det 
som ble identifisert av barnehagelærerne gjennom usystematiske 
observasjoner. For å kunne gi god og riktig hjelp kan man dermed ikke 
stole på usystematiske observasjoner alene. Dette er i tråd med tidligere 
forskning (Klem & Hagtvet, 2018), som fremhever at vansker med 
språkforståelse er vanskelig å identifisere i det daglige samspillet. For å 
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kunne identifisere og tilrettelegge på best mulig måte er det derfor 
nødvendig å bruke et kartleggingsverktøy som avdekker disse (Klem & 
Hagtvet, 2018). Man trenger et adekvat kartleggingsverktøy, som kan 
brukes av de som jobber i barnehagen. Som artikkel 3 viser, kan TRAS 
fungere til å identifisere barn som er forsinket i språkutviklingen. 
Samtidig kan de multikollinære tendensene mellom de ulike kategoriene 
tyde på at kategoriene i TRAS representerer en felles underliggende 
språkkomponent, noe som også ble funnet hos Stangeland (2018). Dette 
kan bety at TRAS ikke er finmasket nok til å avdekke barn med 
språkforstyrrelser. Samtidig er ikke TRAS ment å brukes til 
diagnostisering, og noe av hensikten er nettopp å observere barna i daglig 
samspill (Espenakk et al., 2011). Barnehagelærere trenger et verktøy de 
kan forstå og bruke, som er godt nok til å kunne sette inn tiltak på nivå 
en og to.  

Samtidig vet man at på grunn av ulike pedagogiske perspektiver og 
tradisjoner er kartlegging i barnehagen er omstridt (Klem & Hagtvet, 
2018; Sandvik et al., 2014; Åmot, 2022), og kan oppleves som noe som 
hører til et spesialpedagogisk utviklingspsykologisk perspektiv (Østrem, 
2010). Man kan dermed ledes til å tro at ansvaret for kartlegging ligger 
hos den spesialpedagogiske instansen, PPT. Når man ikke har en 
systematisk språkkartlegging, blir tiltak og tilrettelegging vanskelig, 
både på tiltaksnivå en, i det ordinære pedagogiske tilbudet, og nivå to, 
ekstra tiltak i det pedagogiske tilbudet (Kunnskapsdepartementet, 2019). 

Hvis ikke kartleggingsresultatene brukes til å støtte og stimulere språket 
til barn som trenger spesifikk hjelp, er det lite vits i kartleggingen 
(Gjems, 2010). Derfor trenger man tolkningskompetanse for å dra nytte 
av kartleggingen (Klem & Hagtvet, 2018). Dette innebærer både 
kunnskap om det kartleggingsverktøyet som brukes, hvilken metode som 
benyttes, i tillegg til forståelse for og kunnskap om barns språk (Gjems, 
2010; Klem & Hagtvet, 2018). Manglende kunnskap her kan føre til 
vansker med å planlegge og gjennomføre gode språklige aktiviteter. 
Samtidig viser barnehagelærere et sterkt ønske om å hjelpe barn med 
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språkforstyrrelser, og viser frustrasjon over manglende kunnskap om 
hvordan de tilrettelegge for disse (Hanssen & Hansèn, 2017).   

I dag sier rammeplan for barnehagelærerutdannelsen at man etter endt 
utdannelse skal ha ferdigheter i å identifisere samt sette inn tiltak raskt 
når de opplever barn som kan ha behov for ekstra hjelp, (Forskrift om 
rammeplan for barnehageutdannelse, 2012). Selv om forskriften ikke 
inneholdt disse kravene i årene dokumentene i denne avhandlingen ble 
skrevet (Forskrift om rammeplan for barnehageutdannelse, 2005), var 
det et krav om både identifisering og tilrettelegging i rammeplan for 
barnehagen (Kunnskapsdepartementet, 2006b). Dermed kan man gå ut 
fra at dette var kompetanse barnehagelærerne skulle ha etter endt 
utdannelse. 

Resultatene fra denne avhandlingen viste at det ble satt inn svært få tiltak 
både før henvisning og i tiden mellom henvisning og sakkyndig 
vurdering, primært besto dette i inndeling i mindre grupper. Dette 
opplevde barnehagen som et positivt tiltak for barna, og det er et vanlig 
tiltak å sette inn (Forvaltningsrevisjon, 2021). Wendelborg (2015) 
bekrefter at barnehagelærere ikke setter i gang tiltak fordi de venter på 
sakkyndig vurdering og vedtak, og at man fort blir litt passiv i denne 
perioden. Dette kan tolkes som at tidlig innsats i barnehagen primært 
forstås som tidlig henvisning. «Også internasjonalt oppfattes inkludering 
som et spesialpedagogisk ansvar, med den konsekvens at den allmenne 
pedagogikken kan frasi seg et ansvar» (Nordahl et al., 2018). Manglende 
tilrettelegging kan dermed også skyldes at begrepet tidlig innsats ikke i 
tilstrekkelig grad har blitt operasjonalisert og tilpasset norsk kontekst 
(Vik, 2015b). Leser man barnehageloven ser man at plikten til å gi barnet 
tidlig hjelp og støtte i utvikling og læring av blant annet språklige 
ferdigheter står under Kapittel VII. Spesialpedagogisk hjelp, 
tegnspråkopplæring m.m. som ett av formålene med den 
spesialpedagogiske hjelpen (Barnehageloven, 2006). Dette kan være 
med å underbygge at tidlig innsats må forstås med spesialpedagogisk 
hjelp. Groven og Rostad (2022) har søkt på tidlig innsats i 
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masteroppgaver, disse bekrefter at tidlig innsats tolkes som 
spesialpedagogisk hjelp (Lyngseth & Mørland, 2022). Dermed kan det 
tenkes at barnehagen mener å ha oppfylt sin del i det de har identifisert 
og henvist, ut fra deres forståelse av tidlig innsats. Mjøs og Flaten (2018) 
trekker frem i sin artikkel at sentrale prinsipper som tidlig innsats kan ha 
motsetningsfylte fortolkninger, dermed kan valg og prioriteringer føre til 
ulik praksis. Å skape en felles forståelse kan dermed være viktig for å 
lykkes i samarbeidet (Mjøs & Flaten, 2018). I dette tilfellet er det snakk 
om ansvar og rolleavklaring fra bekymring oppstår til saken blir 
akseptert hos PPT, og sakkyndig vurdering og vedtak foreligger. 

6.2 Mål og tiltak  
 

En sentral fase i den spesialpedagogiske tiltakskjeden er sakkyndig 
vurdering, og 80 % av arbeidstiden til PPT går til utarbeidelsen av denne 
(Nordahl et al., 2018). Det er på bakgrunn av denne det blir fattet vedtak 
om spesialpedagogisk hjelp, og tilrådningene knyttet til den 
sosialpedagogiske hjelpens omfang og innhold danner utgangspunkt for 
planlegging av den spesialpedagogiske hjelpen. På den måten kan den 
sakkyndige vurderingen ses på som startskuddet for den 
spesialpedagogiske hjelpen.  

Resultater fra artikkel 1 viste at PPT brukte et bredt spekter av metoder 
i utredningen. Foruten språktester ble samtlige barn i tillegg utredet for 
ADHD og konsentrasjonsvansker. Dette var en bekymring uttrykt i 
forbindelse med de sosiale utfordringene med barna, men ble tilbakevist 
gjennom tester hos PPT. Dette bekrefter tidligere funn av at vansker i det 
sosiale ofte tolkes som atferdsproblematikk fremfor språkproblematikk 
(Dahle & Løge, 2018). Ved å kun bruke usystematiske observasjoner er 
dette kanskje en naturlig slutning å trekke da vansker med språket ofte 
resulterer i vansker med det sosiale samspillet. 
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Som med tidligere studier (Franck, 2021; Herlofsen, 2014; Tveitnes, 
2018), viste også denne avhandlingen at utredningsdelen hadde et sterkt 
individfokus. Samtidig er det spesialpedagogiske systemet forankret i en 
individuell rettighet, noe som gjør at det er individets behov som det skal 
redegjøres for. Det betyr ikke at man ikke skal kartlegge miljøet rundt 
barnet (Rygvold et al., 2019), da det er her forutsetningene for den 
hjelpen som skal gis ligger. Likevel kommer man ikke bort fra at 
språkforstyrrelser er en heterogen vanske (Bishop et al., 2017). Dermed 
må man ta utgangspunkt i barnets språklige ferdigheter og svakheter for 
å kunne avdekke hva de språklige utfordringene består i. Uten denne 
innsikten vil man ikke være i stand til å skreddersy tilrådningene slik at 
de treffer (Rygvold et al., 2019). Som nevnt gjorde PPT en bred 
kartlegging i utredningen, med samtaler med både foreldre og barnehage, 
samt observasjon av barnet i barnehagen. Som det fremkom av 
dokumentene i denne avhandlingen ble også barnets miljø kartlagt her. 

Videre viser resultatene at det som ble avdekket av språkforstyrrelser i 
utredningen, ikke ble adressert i tilrådningen i form av konkrete mål for 
barnets språkutvikling, språklæring, og tiltak. Derfor oppleves ikke 
dokumentet som et sammenhengende dokument, men ble tolket som å 
ha en spesialpedagogisk del og en allmennpedagogisk del. Som nevnt 
tidligere, var det bare én sakkyndig vurdering som hadde konkrete mål 
for barnets utvikling og læring. Det står ikke i noen dokumenter hvorfor 
dette ble utelatt, foruten om at dette ansvaret ble overlatt til barnehagene. 
Ut fra barnehagens helhetssyn på utvikling og læring, med et fokus på 
barndommens egenart (Utdanningsdiretoratet, 2017), vil det å sette 
individuelle mål kanskje oppleves av PPT som å bryte med denne 
tradisjonen. På den måten kan man tolke resultatet dithen at PPT kjenner 
barnehagekulturen, og tilpasser tilrådingenes innhold, inkludert mål, til 
den kulturen hjelpen inngås i. Dermed kan man hevde at fokus flyttes fra 
individ til miljøet individet inngår i. På den andre siden så viser 
resultatene at PPT eksplisitt skriver at barnehagen skal utarbeide 
konkrete mål i forbindelse med utarbeidelsen av IUP. Dermed tolkes 
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dette som om det ligger en forventning om, og en forståelse for, at 
spesialpedagogisk hjelp vil trenge mål for å kunne sette en retning for 
hjelpen, men at dette best settes av de som kjenner barnet best. I tillegg 
var ikke sakkyndig vurdering et dokument som ble evaluert og revidert 
årlig her, selv om dette er praksis i andre kommuner (Wendelborg et al., 
2015). Samtidig er det ikke uproblematisk at dokumentet fremstår en 
hybrid mellom det spesialpedagogiske og det allmennpedagogiske, hvor 
målene med den spesialpedagogiske hjelpen oppleves som uklare. I 
verste fall kan da den sakkyndige vurderingen miste sin funksjon i 
forhold til det enkelte barn, og man kan da stille spørsmål om hvilken 
funksjon den sakkyndige vurderingen skal ha, ut over å danne grunnlag 
for tildeling av ressurser via vedtak.  

Som Herlofsen (2014) viser til i sin analyse av sakkyndig vurdering i 
skolen, gir generelle mål lite konkret å jobbe med når man skal utarbeide 
en IOP (Herlofsen, 2014). Dette kan forklare de generelle målene i denne 
avhandlingens IUPer også, og at disse ble gjentatt flere år på rad. Det er 
ikke mye forskning på IUP i norsk kontekst, det som kommer frem er at 
den oppleves som positiv av foreldre, og at den blir utviklet i samarbeid 
med PPT (Wendelborg et al., 2015). På den måten kan den fungere som 
en dokumentasjon på det pedagogiske arbeidet. 

Resultatene viste at det ikke var en sammenheng mellom de 
språkforstyrrelsene som ble utredet hos PPT og målene satt for å 
adressere disse vanskene i IUPen. Å operasjonalisere det som ble utredet 
hos PPT i konkrete mål krever kompetanse, en kompetanse 
barnehagelærere har uttrykt at de mangler (Gotvassli et al., 2012; 
Hanssen & Hansèn, 2017; OECD, 2019). Samtidig kommer det frem av 
internasjonale studier at gode mål for spesialpedagogisk hjelp ofte 
mangler (Andreasson & Wolff, 2015; Heiskanen et al., 2019). Når 
analysen i denne avhandlingen viser at det også er de samme målene som 
gjentas årlig for de barna som hadde flere IUPer, kan dette lede til en 
tolkning om at dokumentene ikke blir evaluert, og ikke er i bruk. At dette 
er skrivebordsskuffdokumenter.  
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Tiltakene som ble anbefalt i den sakkyndige vurderingen i denne 
avhandlingen var generelle, og adresserte ikke de språkforstyrrelsene 
utredningen avdekker. Dette har blitt løftet frem i tidligere rapporter og 
studier både når det gjelder barnehage og skole (Herlofsen, 2014; 
Wendelborg et al., 2015). Wendelborg (2015) viser til at mange 
barnehagelærere setter spørsmålstegn ved den sakkyndige vurderingen, 
og dermed treffsikkerheten av disse (Wendelborg et al., 2015). Som vist 
i artikkel 2 anbefales det mange ulike gode språktiltak, men de tolkes her 
som generelle. Med det menes det at de ikke er tilspisset barnets 
språkforstyrrelse. De tiltakene som er anbefalt, for eksempel lesing av 
bøker og visuell støtte, er tiltak som kan gjennomføres på tiltaksnivå 1: i 
det pedagogiske tilbudet til alle. Å spille spill kan være tiltak på 
tiltaksnivå 2: Ekstra tilbud i det ordinære pedagogiske tilbudet. Dette er 
tilbud som skal inngå i de allmennpedagogiske tiltakene (Ebbels et al., 
2019; Kunnskapsdepartementet, 2019) og som rammeplanen fremhever 
som en plikt: tilpasse det allmennpedagogiske tilbudet for barn som har 
behov for ekstra hjelp og støtte (Utdanningsdiretoratet, 2017). Law et al 
(2017) referer til dette som indirekte støtte, og de fleste benytter en 
kombinasjon av direkte (spesialpedagog) og indirekte tiltak (Law et al., 
2017) i arbeid med barn med språkforstyrrelser. Det er viktig at PPT 
adresserer tiltak som kan virke på de to nederste tiltaksnivåene, men dette 
tiltak som ofte er myntet på tilrettelegging før en henvisning 
(Forvaltningsrevisjon, 2021). På den måten adresseres det 
utdanningsmyndighetene ønsker at PPT skal jobbe mer med: å være 
tydeligere til stede i barnehagene slik at flere får tidlig hjelp, slik at dette 
på sikt kan føre til færre henvisninger (Kunnskapsdepartement, 2011). 
Det som tolkes som en mangel med sakkyndig vurdering i denne 
avhandlingen er tiltak på nivå tre: særskilte tiltak 
(Kunnskapsdepartementet, 2019). 

Law (2017) trekker i tillegg frem andre faktorer av betydning, for at tiltak 
rettet mot språkforstyrrelser skal ha effekt: hvem som skal gjennomføre 
tiltakene, i hvilken kontekst tiltakene skal gjennomføres, hvor ofte og 
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lenge tiltakene skal gjennomføres samt evaluering av disse. Sakkyndig 
vurdering inneholdt anbefalinger knyttet til alle disse aspektene. Som det 
kommer frem av artikkel 2 mottok barna mellom en til fire timer med 
spesialpedagog i uken, og mellom tre til tolv timer i uken med assistent. 
For de barna som ble henvist i tidlig alder, og hadde flere vedtak i 
barnehageperioden, gikk antall timer med spesialpedagog ned, og antall 
timer med assistent opp. De spesialpedagogiske timene ble anbefalt 
gjennomført en-til-en eller i liten gruppe. Dermed var rammene for den 
pedagogiske hjelpen konkrete. 

Når det gjelder barn med språkforstyrrelser, fremheves betydningen av 
at de trenger forskningsbaserte tiltak (Rygvold et al., 2019). Når 
språkforstyrrelser inneholder et bredt spekter av vansker kan man ikke 
anbefale et enkelttiltak som virker for alle (Bishop et al., 2017). 
Resultatene viste at tiltakene som var nedskrevet i IUPen var litt mer 
detaljerte enn i den sakkyndige vurderingen, og materialet som blir brukt 
er gjenkjennelig fra sakkyndig vurdering. Her fant man også en referanse 
til den sakkyndige vurderingen i beskrivelse av en språkaktivitet. Dette 
tyder på at det av og til er en sammenheng i dokumentet. Selv om 
språkaktivitetene er mer detaljerte i IUPen, spesielt for de eldre barna, 
adresseres ikke ulike vanskeområder hos barna i forbindelse med dette. 
Her er den spesialpedagogiske rapporten tydeligere, der konkretiseres for 
eksempel spesifikke sanger og rim og regler som skal styrke den 
språklige bevisstheten. 

Ebbels (2019) fremhever betydningen av at den som gjennomfører tiltak 
for barn med språkforstyrrelser må være ekspert på området for at man 
skal kunne oppleve progresjon, og samtidig ha tett samarbeid med 
foresatte og fagfolk (Ebbels et al., 2019). Resultatene i artikkel 2 viser at 
det var ekstraressurs som gjennomførte de spesialpedagogiske timene 
etter å ha fått veiledning av spesialpedagog. At ekstraressursen får 
veiledning til å gjennomføre disse tiltakene kan være av betydning, da 
denne kunnskapen kan tas med «ut» på avdelingen for å tilrettelegge for 
barnet på best mulig måte der.  
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Samtidig viste dokumentene lite søkelys på tilrettelegging i det 
almennpedagogiske tilbudet ut over behov for ekstra assistent. Hvert 
dokument omtalte sine egne ansvarsoppgaver, og som resultatene viste, 
var det sjeldent at de henviste til de andre dokumentene. Dette resulterte 
i et inntrykk av at den spesialpedagogiske hjelpen som ble gitt var 
fragmentert, og at kvaliteten på denne varierte.  

6.3 Konklusjon og implikasjoner for praksis 
Resultatene fra denne avhandlingen svarer på kunnskap som er etterlyst 
om den spesialpedagogiske hjelpen som blir gitt i barnehagen, ut fra et 
vanskeperspektiv (Moen et al., 2018; Nordahl et al., 2018). Selv om 
tidligere rapporter og forskning bekrefter mange av funnene, er dette 
stort sett selvrapportering gjennom intervjuer og/eller ut fra et 
skoleperspektiv (Herlofsen, 2014; Tveitnes, 2018; Wendelborg et al., 
2015). Dermed vil denne avhandlingen bidra med unik kunnskap som 
praksisfeltet kan trenge for å forbedre kvaliteten på den 
spesialpedagogiske hjelpen som blir gitt barn som strever med 
språkforstyrrelser i barnehagen, samt å belyse betydningen av 
kartlegging i barnehagen.  

Resultatene viser at kartleggingsverktøy brukt i barnehagen bør brukes 
etter intensjonen, for å hjelpe her og nå. Det er ikke laget for og kan ikke 
predikere senere vansker med språk og lesing med sikkerhet når det 
brukes i 2–3 års alderen. Samtidig viste resultatene en sammenheng 
mellom språk og lesing som bør tas på alvor. Funnene viser videre at 
observasjon alene ikke er nok til å oppdage hva barnet strever med. 
Klarer man å legge vekk den polariserte debatten rundt språkkartlegging 
(Klem & Hagtvet, 2018), og heller fokusere på betydningen av å få 
barnet inn i en positiv utviklingsspiral, der barnet har likeverdige 
forutsetninger for å delta i lek og samspill med andre, vil man kanskje i 
større grad oppleve at dette ikke står i kontrast til barnehagens verdier 
om inkludering og mangfold (Utdanningsdiretoratet, 2017). 
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Slik det fremkommer av dokumentene blir ikke de kartleggingene som 
er gjennomført i forbindelse med henvisningen brukt til å iverksette 
tiltak. Dette er et krav som fremkommer av rammeplan for 
barnehagelærerutdanningen, men som barnehagelærerne ikke opplever å 
ha kompetanse om (Gotvassli et al., 2012; OECD, 2019). Ulike 
regjeringer har bevilget store ressurser på videreutdanning av 
barnehagelærere de siste årene, både innen barns språkutvikling og 
språklæring og spesialpedagogikk, i tillegg tar flere barnehagelærere en 
mastergrad. Dette er positive tiltak. Samtidig er denne kompetansen så 
viktig, at det bør vurderes om denne må inn i grunnutdannelsen. Når det 
gjelder kompetansen til den som skal gjennomføre den 
spesialpedagogiske hjelpen, er det nå fremmet forslag om krav om 
spesialpedagogisk kompetanse for ansatte som skal gi spesialpedagogisk 
undervisning i skolen. Dette er foreløpig ikke planlagt for barnehage.  

Når det gjelder den spesialpedagogiske hjelpen, kan resultatene fra denne 
avhandlingen tyde på at hjelpen som blir gitt er av varierende kvalitet. 
For å unngå den passiviteten som oppstår fra en bekymring oppstår og 
vedtak om spesialpedagogisk hjelp er klart, trengs det både en 
kompetanseheving hos barnehagelærere om hvordan de best kan 
tilrettelegge, samt et bedre samarbeid og rolleavklaring mellom PPT og 
barnehagen. Mjøs og Flaten (2018) viser til at en nedtoning mellom 
allmennpedagogikk og spesialpedagogikk innebærer å ha og å bruke 
spesialpedagogisk kompetanse både i det ordinære barnehagetilbudet 
samt i den spesialpedagogiske hjelpen. Videre trengs en diskusjon rundt 
hva som er den sakkyndige vurderingens formål i den 
spesialpedagogiske hjelpen. Hvis den skal være et utgangspunkt for 
videre planlegging og evaluering, og ikke et skrivebordsdokument, må 
tilrådningene svare på utredningen med konkrete og skreddersydde mål 
og tiltak. Dette krever samtidig at PPT opplever at dokumentet blir brukt, 
og ikke bare forventer at de er et virkemiddel for tildeling av ressurser 
(Mjøs & Flaten, 2018). Selv om det ikke er pålagt barnehagene å 
utarbeide en IUP, er dette vanlig praksis (Wendelborg et al., 2015). Med 
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konkrete tilrådinger er det muligheter for at dette forplanter seg videre i 
tiltakskjeden med gode IUPer som kan fungere som et godt 
arbeidsverktøy, ikke bare som en dokumentasjon. 

Hensikten med spesialpedagogisk hjelp er å sørge for at saksgangen 
representert ved tiltakskjeden skal bidra til at hjelpen som gis er i henhold 
til barnets behov. I dette ligger et stort potensial, og resultatene fra denne 
avhandlingen indikerer at dette potensialet ofte ikke blir utnyttet godt 
nok. Dette kan summeres opp i følgende punkter: Resultat fra 
kartlegging ble ikke brukt til å identifisere de språklige utfordringene 
eller til å sette inn tiltak. Tiltak ble ikke satt inn før PPT tok saken. 
Utredningen ble ikke brukt til å sette konkrete mål for den 
spesialpedagogiske hjelpen, og språktiltakene som ble beskrevet i de 
ulike dokumentene var sjeldent adresserte til barnets konkrete vanske. 
Dokumentene ga inntrykk av klart avgrensede ansvarsområder. For å 
sikre kvalitet i alle ledd i tiltakskjeden må alle aktørene som inngår i den 
spesialpedagogiske hjelpen ha en felles forståelse for hva denne hjelpen 
skal bestå av, i tillegg til å ha kompetanse til å utføre denne. 
Dokumentene i tiltakskjeden har mulighet til å sikre kvalitet i alle ledd, 
dermed fordrer også den spesialpedagogiske hjelpen en felles forståelse 
for hva kvaliteten i dokumentene skal være, og hvordan disse kan bidra 
inn som et nyttig arbeidsredskap.  

For å ivareta barn som i tidlig alder viser tegn til svake språkferdigheter 
må disse følges opp med systematiske observasjoner i form av adekvat 
observasjonsverktøy, slik at de videre kan følges opp med 
forskningsbasert tilrettelegging og tiltak. Dette krever kompetanse om 
språk, slik at barnet kan hjelpes inn i en god utviklingsspiral. 

6.4 Avhandlingens begrensninger og videre 
forskning 

I artikkel 1 og 2 undersøkes den hjelpen som blir gitt til barn med 
språkforstyrrelser, med utgangspunkt historiske dokumenter, tilknyttet 



Diskusjon 

112 

de ulike fasene i den spesialpedagogiske tiltakskjeden. Resultatene fra 
disse kan dermed ikke generaliseres, verken til andre barn med 
språkforstyrrelser eller til den spesialpedagogiske hjelpen som blir gitt i 
barnehagene generelt. Samtidig anses kunnskapen som nyttig for 
praksis. Det er veldig lite kunnskap om den spesialpedagogiske hjelpen 
som blir gitt i barnehagen, dermed kan denne avhandlingen bidra inn i 
en diskusjon om hva tidlig innsats og spesialpedagogisk hjelp for barn 
med språkforstyrrelser bør og kan være, spesielt når det gjelder 
kompetanse og samarbeid. Videre kunne det vært interessant og 
undersøkt tilretteleggingen for flerspråklige barn med språkforstyrrelser 
og barn som har tilleggsvansker, for å se på likhetstrekk og forskjeller 
her. 

Selv om dette er en multimetodisk avhandling, er det ikke benyttet ulike 
metoder for å utdype funn, men til å utvide funn. Denne avhandlingen 
har dokumenter og observasjonsdata, og skulle gjerne hatt observasjoner 
fra praksisfeltet og intervju med aktørene i tillegg. I og med at dette er 
historiske data i form av dokumenter, var det ikke mulig å intervjue de 
aktuelle aktørene, eller observere barna. Selv om mange av funnene som 
presenteres her kan bekreftes av tidligere funn, kunne det vært nyttig og 
ha intervjuet PPT og ansatte i barnehagen om deres tanker rundt tidlig 
innsats og spesialpedagogisk hjelp for barn med språkforstyrrelser i 
barnehagen. En faktor som ikke er belyst i denne avhandlingen, som man 
vet er av betydning, er ressurser, noe som nok ville kommet tydeligere 
frem i intervjuer.  

Siden dette er en artikkelbasert avhandling, kunne ikke alle faser og 
dokumenter vies like stor plass. Videre ville det derfor vært interessant å 
undersøke hva som ble vektlagt i vurderingsfasen, og da fått et tydeligere 
innblikk mellom sakkyndig vurdering, IUP og evaluering. I tillegg hadde 
det vært spennende og ha «fulgt» dokumentene over i skolen, da det også 
ble samlet inn data fra overgangen til skole og videre i skoleløpet til og 
med fjerde trinn.  
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Selv om dokumentene gir beskrivelser om barnets språklige ferdigheter 
og utfordringer, var det ikke tatt nok tester av PPT i barnehageløpet for 
å kunne gå i dybden og gi rike språklige beskrivelser av språkutviklingen 
til barna. De fleste ble testet med tre-fire tester i utredningen, og kartlagt 
med TRAS i barnehagen. På grunn av den tidligere nevnte takeffekten 
på TRAS ved fireårsalder, hadde det vært interessant å bruke et mer 
finmasket verktøy for å få et mer detaljert innblikk i utviklingen til barn 
med svake språkferdigheter. 

Ingen av måleinstrumentene brukt i Stavangerprosjektet er utviklet for 
forskning eller diagnostisering. Dette har både fordeler og ulemper. 
Fordelen er at måleinstrumentene er kjent for praksis, og de er gode for 
den bruken de skal ha. For eksempel er kartleggingsprøven i lesing i 2. 
klasse utviklet for å fange opp elever i risikosonen. Dermed har denne en 
takeffekt, og resultatene er derfor ikke normalfordelt. På grunn av dette 
ble ikke leseforståelse undersøkt i artikkel 3. Samtidig ble det kun brukt 
ett måleinstrument som vurderte språk, og dette var i barnehagen. For å 
kunne se på den videre språkutviklingen hadde det vært nyttig å sjekke 
den videre språkutviklingen i skolen. I tillegg spenner artikkel 3 over et 
langt tidsrom, og vi har ingen kunnskap om hvilken undervisning og 
tilrettelegging disse har fått i skoleløpet. Det er heller ikke tatt høyde for 
SES i artikkelen. Derfor må resultatene fra artikkelen tolkes med 
varsomhet. I fremtidige studier hadde det vært interessant å inkludere 
flere språktester ut i skoleløpet i longitudinelle studier, da vi ikke har 
longitudinelle studier på norsk som går ut over begynneropplæringen. I 
tillegg hadde det vært interessant å gjennomføre intervensjonsstudier for 
å arbeide frem gode tiltak for å støtte barn med svake språkferdigheter 
og/eller språkforstyrrelser i barnehagen.  
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Stavangerprosjektet                                

   
Det lærende barnet 
 
Kjære foreldre/foresatte 
 
Mitt navn er Maya Dybvig Joner, og jeg er ansatt i 
doktorgradsstipendiat ved Universitetet i Stavanger. 
Barnet deres deltok i et delprosjekt i Stavangerprosjektet som het «Barn 
med observerte risikofaktorer-utvikling over tid», fordi det ble henvist 
til PPT. Dere ga ekstra samtykke til dette delprosjektet. Målet her var å 
følge utviklingen til barnet deres for å få mer inngående kunnskap om 
hva og hvordan barn mestrer. 
Mitt doktorgradsarbeid er knyttet til dette prosjektet, og har tittelen 
«Fange opp-følge opp. Språkarbeid rettet mot norskspråklige barn med 
språkvansker i barnehagen». Formålet er å få ny forskningsbasert 
kunnskap om hvordan språkvansker arter seg i praksis, sammenhengen 
med senere leseferdigheter, i tillegg å få innblikk i hvilket språkarbeid 
som benyttes i barnehagene når barn har språklige utfordringer.  
Jeg henvender meg i den sammenhengen til dere for å be om tillatelse 
til at deres barn kan delta i et utvalg knyttet til et case studie, og dermed 
innsyn i dokumenter som sakkyndig vurdering, Individuell 
utviklingsplan fra barnehagen (IUP), individuell opplæringsplan fra 
skolen (IOP), evalueringer, pedagogisk rapport og tester foretatt hos 
PPT og barnehage/skole i tidsperioden fra barnet var 2 ½ til dags dato. 
Dokumentene skal studeres for å se hvordan barnet har blitt fulgt opp 
av barnehage, skole og PPT, i tillegg til å se på hvordan språk- og 
leseutviklingen har vært. Opplysninger om familien eller annen 
personlig informasjon vil ikke bli benyttet. 
Da disse dokumentene foreligger allerede hos barnehage, skole og PPT, 
det vil det ikke bli en ekstra belastning for deres barn å delta. 
 
I Norge har vi svært liten kunnskap om hvordan barnehagene, skolene 
og PPT følger opp barn som blir henvist. Vi trenger kunnskap om 
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hvordan språk- og lese utviklingen til disse barna har vært. I tillegg 
trenger vi innsikt i hvilke anbefalinger som blir gitt fra PPT, og 
kunnskap om hvordan disse anbefalingene har blitt omgjort i praksis i 
barnehage og skole. For at barn som blir henvist skal få et best mulig 
utdanningstilbud, trenger vi forskningsbasert kunnskap som sier oss 
hva som virker, og hva som bør bli bedre.  
 
 
Opplysningene vil bli behandlet strengt konfidensielt i tråd med 
gjeldende forskrifter. Dataene vil kun bli brukt i dette prosjektet, og det 
er kun meg og veiledere som skal ha tilgang til dataene. Det vi trenger 
av opplysninger anonymiseres senest 31.12.18, etterpå brukes bare 
anonymisert form. I forskningsarbeidet og i publiseringer og 
presentasjoner av resultatene vil datamaterialet alltid være anonymisert, 
og det vil ikke være mulig å identifisere enkeltbarn.   
Koblingen slettes når prosjektet avsluttes 2022. 
 
 
 
Dere velger selv om dere vil la barnet deres delta, og kan når som helst 
trekke tillatelsen tilbake. Dersom dere ønsker at barnet skal delta i 
prosjektet, ber vi dere fylle ut samtykkeerklæringen som ligger vedlagt, 
og sende den i vedlagte konvolutt. Porto er betalt. 
Ta gjerne kontakt dersom noe er uklart! 
 
 
Med vennlig hilsen 
Maya Dybvig Joner 
Doktorgradsstipendiat 
Maya.d.joner@uis.no 
Tlf:  
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Jeg har mottatt og forstått informasjon om prosjektet Fange opp-følge opp. 
Språkarbeid rettet mot norskspråklige barn med språkvansker i barnehagen, 
og har fått anledning til å stille spørsmål. Jeg samtykker til: 
 

 at barnehage, skole og PPT kan gi innsyn i følgende dokumenter 
vedrørende mitt barn: sakkyndig vurdering, IUP, IOP, evalueringer, 
pedagogisk rapport og tester foretatt hos PPT/barnehage/skole.  

 
Jeg samtykker til at opplysningene behandles frem til prosjektet er avsluttet.  
 
-----------------------------------------------------------------------------------------------
----------------- 
Signert av foresatte, dato 
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Vedlegg 2 –  Taushetserklæring Stavanger byarkiv 
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NSD sendte den 03.06.2021 ut en statushenvendelse med spørsmål om behandlingen av personopplysninger pågår som dokumentert i 
meldeskjemaet med vedlegg ved vurdering. 

Det er slettet er utvalg og antallet registrerte er nedjustert til 1-99. De registrerte endringene påvirker ikke NSD sin vurdering. 

OPPFØLGING AV PROSJEKTET 
NSD vil følge opp ved planlagt avslutning for å avklare om behandlingen av personopplysningene er avsluttet. 

 
Lykke til videre med prosjektet! 

 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
https://meldeskjema.sikt.no/5bdaea5a-3475-446e-a67a-dde027229f27/vurdering 
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