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ABSTRAKT /INN LEON IN G 
Bade barn med spesifikke sprakvansker, og barn som er i en innlcerings
fase pa et nytt sprak vi! streve med leering og sprakbruk, spesielt nar de 
rna bruke spraket i mer avansert kommunikasjon og leering gjennom spra-
ket i barnehage og skole. Ved flerspraklighet kan det ogsa vcere en utfor
dring a vurdere om det foreligger spesifikke vansker med sprak som tilsi
er en spesiell tilrettelegging, eller om deter forbigaende vansker i forbin
delse med leering av et nytt sprak, og behov for andre typer av tilretteleg
ging. Hva Jgennetegner, skiller og forener barn med primcere eller spesi
fikke sprakvansker og barn som er i gang med a !cere et nytt sprak? 

Espen Egeberg er seniorradgiver ved Statped sorest. Han har spesiell kompetanse innen spraklige- og 
kognitive vansker og.flerspraklighet, og har blant an net skrevet boka Minoritetssprak!ige med sa:rskilte 
behov. En bok om utredningsarbeid (2007) og Flere sprak- .flere muligheta Flersprdklighet, tilpasset 
oppla:ring og spesialpedagogisk metodikk (2012). 
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I<JENNETEGN VED SPESIFII<KE 
SPPAKVANSKER 

Spesifikke spn1kvansker er som det ligger i 
navnet vansker som spesifikt angar sprakfer
digheter. Det inneb~rer signifikante vansker 
eller avvik i sprakutviklingen uten at dette 
har sammenheng med andre vansker som 
nedsatt h0rsel, nevrologiske eller kognitive 
avvik (Leonard med flere 2007). Vanskene 
kan gi seg utslag pa ulike sprakferdigheter, 
som syntaks, morfologi, ordkunnskap eller 
pragmatikk, bade pa talesprak og sprakfor
staelse, og gir oftest en sen utvikling av tale
sprak fra tidlig alder (Kohnert 201 0). Felles 
for disse vanskene er at ferdighetene ikke 
utvikler seg som forventet, tross normal 
intelligens, og uten at vanskene har sammen
heng med sosiale, medisinske eller emosjo
nelle vansker (Egeberg 2012). Deter enighet 
om at spesifikke sprakvansker har sitt 
grunnlag i nevrologi og nevrologisk utvik
ling, men det er ulike syn pa hvilke spriiklig
nevrologiske forhold som ligger bak van
skene (Paradis 201 Oc ). I faglitteraturen er 
det hovedsakelig to teoretiske vinklinger pa 
disse vanskene. Den ene har fokus pa at det 
foreligger en utviklingsmessig forsinkelse i 
spraklig utvikling sammenlignet med andre 
kognitive funksjoner. Den andre har fokus pa 
at det foreligger spesifildce prosesserings
vansker eller vansker med a bearbeide sprak
lig informasjon raskt og effektivt nok 
(Hakansson 2010, Leonard 1998). Det er 
ikke n0dvendigvis noen motsetning mellom 
disse, og begge disse teoretiske utgangs
punktene kan v~re et nyttig grunnlag i for
hold til vurdering og tilrettelegging. 

Vanskene gir gjerne en sen og upresis 
behandling av spraklig informasjon, som 
blant annet gj0r det vanskelig a forsta verbal 
kommunikasjon nar deter lite st0tte i kunn
slcap eller kontekst (Graf Estes med flere 
2007). Nye ord l~res og huskes derfor ogsa i 
mindre grad (Fey med flere 2003). Innhold i 
mer komplekse grammatiske konstruksjoner 
blir oftest vanskelig a oppfatte (for eksempel 
passivsetninger eller avansert b0yning), samt 
sammensatt spraklig informasj on, som 
eksempelvis lange setninger, innskutte set-

ninger, mange momenter a huske pa mens 
man lytter eller leser (Montgomery med 
flere 2009,Christensen 2008). Dette gjor at 
det blir vanskelig a fa med seg innholdet i 
samtaler og ulike l~ringssituasjoner. Hvis 
barnet selv har et rimelig flytende og upiifal
lende talesprak, kan det v~re lett a overse 
slike forstaelsesvansker (Egeberg 2012). 

I internasjonal forskning pa sprakvansker har 
det v~rt mye fokus pa morfo-syntaks, det vil 
si vansker med setningsoppbygging og b0y
ningsm0nstre (Armon-Lotem 2012). Slike 
utslag eller kjennetegn vil variere noe i ulike 
sprak. I diagnostisering av sprakvansker kan 
det derfor v~re en utfordring a bruke denne 
forskningen pa tvers av ulike sprak. 
Engelskspriiklige barn med spesifildce sprak
vansker har eksempelvis en tendens til a 
beherske irregul~re verb bedre enn regul~re 
(Bjerkan 2000). Norsk verbb0yning er der
imot noe mer kompleks enn engelsk. Pa norsk 
er det i sprakvanskegruppen funnet en overre
presentasjon av vansker med sterke verb 
(Bjerkan 2000). I denne unders0kelsen hadde 
norskspriiklige barn med spesifildce sprak
vansker i alderen 6 til 8 ar en tendens til gene
relt svake skarer pa en morfologisk prove 
hvor de skulle b0ye verb i preteritum. De 
hadde en st0rre tendens enn barna uten van
sker til a bruke niitids- eller infinitivform i 
stedet for fortid som respons, en tendens som 
tilsvarte normen for firearinger uten vansker. 
Engelskspraldige studier tyder pa at gramma
tiske vansker ved spesifildce sprakvansker 
gjerne er fremtredende frem mot tidlig skole
alder, men at disse vanskene blir mindre syn
lige senere (Kohnert med flere 2009). Her kan 
det ogsa v~re variasjon i forhold til ulike 
sprak og kulturelle sammenhenger. 

Spesifildce sprakvansker vil oftest inneb~re 
vansker pa flere omriider av spraket enn 
grammatildcen men :far ofte ildce sa mye fokus 
hvis grammatiske ferdigheter er hovedfokuset 
i utredning av vanskene (Fernald & 
Marchman 2012). Barn med spesifikke 
sprakvansker ser ut til a v~re mer sarbare i 
forhold til a oppfatte og bruke fonologisk og 
semantisk informasjon, spesielt i komplekse 
sammenhenger (Alt & Suddarth 2012). Nar 
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forstaelse krever oversikt over bade seman
tild< og setningsoppbygging, det vil si komp
lekse strukturer, kan dette gi 0kte vansker 
med a oppfatte innholdet (Pizzioli & 
Schelstraete 2013). Hos 7-aringer med sprak
vansker ble det spesielt funnet vansker med a 
oppfatte fonetisk informasjon i slutten av ord, 
mens de klarte dette bedre enn normalt i star
ten av ord (Ibid). Semantiske vansker er sveert 
vanlig og f0rer gj erne til vansker med a forsta 
innholdet i spraket, inklusive ordleering, ord
forrad, ordkunnskap og ordbruk. Slike van
sker kan veere vanskelig a oppdage og ta hen
syn til i barnehage og skole hvis barnet ild<e 
har tydelige vansker med talespraket. Det er 
ofte et betydelig svakere ordforrad enn jevn
aldrende i tidlig alder (Alt & Suddarth 2012). 
Ordforradet kommer gjerne i gang i skoleal
der, men vil vanligvis fortsette a veere svakere 
enn gjennomsnittet. Dette gir et stort behov 
for ti1pasning av oppleeringen. 

En og samme type sprakvanske kan fremsta 
ulikt hos ulike personer, bade i forhold til 
fonologi, syntaks og grammatild<, semantikk 
og pragmatiske forhold (Lyster 2008). 
Hvordan sprakvanskene arter seg for den 
enkelte vil ogsa ha sammenheng med forhold 
som variasjon i kognitive ferdigheter, kunn
slmper, erfaringer og andre personlige forut
setninger, i tillegg til leeringsmilj0 og peda
gogildc Erfaringer med spraket som brukes 
og kunnskaper om innholdet i kommunika
sjon og leeringsinnhold pavirker i stor grad 
leeringsutbyttet, men ogsa hvordan sprakut
vikling og eventuelle sprakvansker arter seg. 
Vurdering av pedagogiske behov og effekter 
av ulik tilrettelegging er derfor en viktig del 
av utreding av sprakvanskene, i tillegg a veere 
viktig for effektive intervensjoner. 

I tidlig alder kan det veere vanskelig a skille 
mellom barn med en sen sprakstart (barn 
som tar igjen forsinkelsen og ikke far pafal
lende spraklige vansker sen ere) og barn som 
senere viser seg a ha spesifild<e sprakvan
sker (Fernald & Marchman 2012). I skoleal
der gir sprakvanskene ofte begrensninger i 
tempo og kapasitet i prosessering av fonolo
gisk, semantisk og grammatisk informasjon 
(Leonard med flere 2007). Barnets egen 

sprakbruk er da ofte mindre pafallende, og 
behov for tilpasninger kan derfor veere lett a 
overse. Vanskene gir derimot problemer med 
a delta i aktiv leering og a fa med seg 
leeringsinnhold. Ungdom med sprakvansker 
( 1 0 til 16 ar) ser ut til fortsatt a streve med a 
bruke komplekse setninger, og skarer fort
satt svakere pa spraklige enn ikkespraklige 
tester (Tuller med flere 2012). 

Sprakvanskene kan etter hvert gi vansker 
med a oppfatte det som foregar i klassen, 
sosiale vansker, rigiditet, og lite motivasjon i 
forhold til leering. Vansker med dialog om 
leeringsinnhold og dermed reduserte erfa
ringer med sprak og kunnskaper kan etter 
hvert ogsa f0re til mindre kunnskaper og 
svak utvikling pa andre kognitive omrader, 
ogsa i voksenalder (Fernald & Marchman 
2012). Gjennomf0ring av videregaende 
utdanning for ettspraklige, engelske elever 
med spesifild<e sprakvansker sa i en under
s0kelse likevel ut til i st0rre grad a henge 
sammen med nonverbal IQ (malt ved 11 ar), 
dernest av lese- og skriveferdigheter (Conti
Ramsden med flere 2009). 

SIMULTAN FLERSPRAKLIG UTVIKLING 

Flerspraklige barn og unge er en sveert 
sammensatt gruppe, med ulike erfaringer og 
kunnskaper pa sprakene de forholder seg til. 
Barn som vokser opp med flere sprak parallelt 
fra tidlig alder (gjerne kalt simultan flersprak
lighet) utvikler vanligvis fullgode ferdigheter 
pa de sprakene som leeres og brukes aktivt med 
barnet, og uten noen spesielle vansker eller for
sinkelser (Egeberg 2012, Paradis 2010c, 
Egeberg 2007). Derimot kan det veere noen 
variasjoner i ferdigheter pa de ulike sprakene, 
som eksempelvis hvilke ord de har kunnskaper 
om pa hvert sprak. Slike ferdigheter vil i stor 
grad ha sammenheng med de erfaringer barnet 
harmed de ulike sprakene og kvalitet av sprak
leeringen pa dette spraket. For eksempel vil 
noen kunne ha bedre ordkunnskaper innen 
skolerelaterte omrader pa norsk hvis dette har 
veert skolespraket, mens de kan ha bedre ord
kunnskaper pa f0rstespraket/hj emmespraket pa 
omrader som har veert mer aktuelle i famili-
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ens aktiviteter. Ved rimelige leeringsmulighe
ter pa minst ett av sprakene vil simultant fler
spraklige normalt ikke ha noen spesielle 
spraklige vansker, og diagnostisering av 
sprakvansker blir derfor mindre problematisk. 

SEKVENSIELL FLERSPAAKLIG UTVIKLING 

Nar leering av et nytt sprak begynner senere 
enn ca. tre-ars alder (gj erne kalt sekvensiell 
flerspraklighet) er det flere faktorer som inn
virker pa hvor raskt og godt sprakutviklingen 
gar. Alder for nar andrespraksleeringen begyn
ner har stor innvirkning. I tillegg vil kvalitet 
og intensitet av erfaring og oppleering, gene
rell kunnskapsmengde, milj0 og leeringsbe
tingelser, samt medf0dte forutsetninger pavir
ke sprakutviklingen (Egeberg 2007, Hulk & 
Unsworth 201 0). Generelle erfaringer og 
kunnskaper, samt ferdigheter pa og gjennom 
f0rstespraket pavirker ogsa muligheter for a 
leere et nytt sprak raskt. Er f0rstespraket brukt 
i mer formell oppleering som i barnehage eller 
skole gir dette ogsa et bedre grunnlag for a 
forsta og leere et nytt sprak (Egeberg 2007). I 
utgangspunktet vil flerspraklige utvikle best 
sprakferdigheter pa det spraket de har hatt 
mest erfaring med, og kvalitetsmessig best 
oppleering pa gjennom barnehage og skole. 
Meningsfull og forstaelig sprakbruk sarnrnen 
med barnet, samt mengde og kvalitet/type av 
erfaring vil innvirke bade pa hvordan andre
spraksutviklingen forl0per og hvordan even
tuelle sprakvansker fremtrer. 

Likhet mellom f0rste- og andrespraket har 
betydning for muligheter for gjenkjenning 
og overf0ring, og dermed leering av et nytt 
sprak (Barac & Bialystok 2012). Overf0ring 
av kunnskaper og ferdigheter leert gj ennom 
ett sprak er en viktig faktor i leering av et nytt 
sprak, og gj0r at man ikke trenger a leere alle 
sprakferdigheter og all kunnskap om nye ord 
pa nytt. Slik overf0ring kan inkludere ulike 
sider ved sprak og kunnskap, og grad av 
overf0ring vil veere avhengig bade av ulike 
forutsetninger hos barnet og milj0messig til
rettelegging. Overf0ring av ferdigheter styr
kes gjennom gjenkjenning av erfaringer og 
innhold, som gjor at barnet eksempelvis ras-

kere kan koble et nytt ord det h0rer til inn
hold og bruk det har leert pa et annet sprak 
(Egeberg 2012, Egeberg 2007). 

N ar barn begynner leering av et nytt sprak 
senere enn rundt tre ars alder tar det mellom 
fire og atte ar for de oppnar like gode sprak
ferdigheter pa det nye spraket som jevnal
drende enspraklige (Singleton 2004, 
Egeberg 2007). F0r dette er oppnadd vil ikke 
spraket veere fullgodt som leeringssprak uten 
spesiell tilrettelegging. Grunnleggende 
grammatikk, uttale og kommunikasjonsfer
digheter kan leeres raskere, men dette vil 
pavirkes av ulike forhold, som hvilken alder 
leering av det nye spraket begynner og forut
setninger hos barnet og i milj0et. I en under
s0kelse av kinesiske femaringer som begyn
te leering av engelsk tok det tre ar f0r de fildc 
rimelig h0ye skarer pa grammatisk korrekt
het pa engelsk (Paradis 201 Oc ). En annen 
unders0kelse tyder pa at barn som begynner 
a leere et nytt sprak mellom tre og ni ars alder 
kan leere de grunnleggende morfologiske og 
syntaktiske sidene ved det nye spraket innen 
ett ar, men under forutsetning av tilstrekkelig 
kvalitet og mengde av erfaringer (Petitto 
2009). De aller fleste barn som begynner a 
leere et nytt sprak rundt 12- ars alder trenger 
mer enn tre ars eksponering for a oppna 
aldersadekvate grammatiske ferdigheter 
eller ordkunnskaper pa engelsk andresprak 
(Chondrogianni & Marinis 2012). Ordkunn
skapene tar lengst tid a leere, og er i st0rre 
grad avhengig av innholdet i oppleering, 
samt intensitet og kvalitet pa denne. N0d
vendigheten av a matte leere ord for ulike 
mentale begreper og erfaringer pa flere 
sprak vil kreve tilstrekkelig tid og ekspone
ring for hver av sprakene. 

Paradis (Paradis 201 Ob) mener at sekvensielt 
tospraklige kan ha en senere sprakutvikling i 
en toarsperiode i tidlig alder enn tilsvarende 
enspraklige uten spesifiklce vansker, men 
dette er ikke tydelig i alle unders0kelser, og 
vil i stor grad kunne ha sammenheng med 
leeringsbetingelser. Influens eller overf0ring
er fra f0rstespraket kan ogsa i noen tilfeller 
innvirke negativt pa andrespraksleeringen. 
For eksempel kan det veere vanskeligere a 
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leere nytt innhold i et ord som ligner pa f0r
stespraket men som har annet innhold. 
Ulikheter i fonetikk og uttale, og til en viss 
grad grammatildc i et nytt sprak kan ogsa 
pavirke andrespraksutviklingen og gi ulike 
feil og avvik (Hui 2010, Kremer-Sadlik 
2005). Det er derimot ikke funnet ldare 
sammenhenger mellom spesielle f0rstesprak 
og spesielle feilformer eller vansker pa 
andrespraket (Egeberg 2007). Analyser av 
feilformer pa andrespraket og oppbygging 
av f0rstespraket er derfor vanskelig a bruke i 
diagnostisering av spesifildce sprakvansker 
eller tilsvarende utredning. Ved a utnytte 
pedagogiske muligheter i forhold til spraklig 
bevissthet og overf0ring kan derimot noe av 
disse sarbarhetene reduseres eller vendes til 
en fordel (Egeberg 2012, Paradis 2010c). 

Barn som begynner leering av et nytt opplee
ringssprak samtidig med skolestart ser ut til 
a veere spesielt sarbare i forhold til utvikling 
av sprakferdigheter og a fa med seg opplee
ring gjennom det nye spraket (Egeberg 2007, 
Ronnberg & Ronnberg 2001 ). Ordkunnskap 
og andre semantiske sider ved spraket, samt 
kunnskaper om referanser i det man kommu
niserer om vil gjerne veere viktigere enn kor
rekt grammatikk og fonologi for a fa med 
seg oppleering gjennom spraket. Slike fer
digheter tar det som nevnt flere ar a utvikle i 
tilstreldcelig grad. Inntil andrespraket er god 
utbygd som leeringssprak er det vesentlig at 
f0rstespraket aktiviseres i oppleeringen. 
Dette skal sikre at barnet har et sprak for 
leering inntil andrespraket fungerer godt nok, 
og for a stryke overf0ring av ferdigheter til 
andrespraket. I tillegg vil det ha en stor egen
verdi a beherske flere sprak og kunne kom
munisere med og leere av familie og andre 
talere av dette spraket. 

SPMI<VANSJ<ER VED FLERSPMI<LIGHET 

Hvilken innvirkning vil det a leere flere sprak 
ha pa spesifildce sprakvansker, og hvordan 
pavirker sprakvanskene leering av flere sprak? 
Foreliggende forskning tyder pa at det a forhol
de seg til og leere flere sprak i utgangspunktet 
ikke er noen ekstra vanske, eller pavirker 

sprakutvilding negativt, heller ildce ved spesi
fildce sprakvansker eller utvildingshemning 
(Egeberg 2012, Kohnert 2010, Petitto 2009, 
Westman med flere 2008, Genesee 2004, 
Paradis med flere 2003). Enkelte variasjoner er 
likevel funnet. En unders0kelse av Westman 
med flere (2008) viste like profiler hos ett- og 
tospraldige 5-6 aringer med spesifildce sprak
vansker, med unntak av navngiving og set
ningsminne pa spraktesten NEPSY Det siste 
kan ha sammenheng med at vokabularet pa 
hvert sprak var noe lavere. Ogsa i senere alder 
vil flerspraldige kunne ha noe lavere ordkunn
slcap pa hver av sprakene, men vil gjerne sam
let har like gode eller bedre ordkunnskaper 
sammenlignet med tilsvarende enspraklige. 
Steenge (2006) firmer noe st0rre vansker med 
vokabular og morfo-syntaks hos flerspraklige 
6~8 aringer. Barn med spesifildce sprakvansker 
hadde i denne unders0kelsen hovedsakelig 
vansker med fonologi, som artikulasjon og 
auditiv diskriminering, mens tospraldighet i 
st0rre grad hadde sammenheng med lavere 
ordkunnskap pa hver av sprakene. Hvordan 
dette slar ut vil ogsa kunne ha sammenheng 
med type av spesifikke sprakvansker, og med 
ulike individuelle spraldige og nonverbale styr
ker og vansker. Flerspraldige barn med spesi
fildce sprakvansker kan i noen tilfeller fa redu
sert erfaring med hver av sprakene pa grunn av 
vansker med a forsta, spesielt hvis det ildce til
rettelegges spesielt for a motvirke dette. Bade 
oppleering pa et andresprak de i liten grad 
behersker og utilstreldcelig stimulering pa f0r
stespraket nar dette ildce brukes i oppleering 
kan gi slike reduserte spraldige og kunnskaps
messige erfaringer. Kohnert med flere (2005) 
mener a finne at barn med sprakvansker spesi
elt kan ha vansker med a overf0re spraldige og 
metaspraklige ferdigheter mellom sprak hvis 
de ildce far st0tte og trening pa dette. Etter som 
barn med slike sprakvansker trenger spesielt 
god tilrettelegging for sprakutvilding vil dette 
kunne gi en ekstra sarbarhet. Dette vil da ildce 
ha direkte arsak i flerspraldigheten, men en 
utilstreldcelig tilpasset oppleering. 

Spesifikke sprakvansker har bakgrunn i en 
medf0dt, nevrologisk vanske i forhold til 
sprakforstaelse og/eller -bruk. Vanskene vil 
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derfor gi seg utslag pa alle de talesprak bar
net l::erer, men de kan gi seg noe forskjellig 
utslag pa ulike sprak (Leonard 2000, Kohnert 
2008). Slike ulike utslag kan blant annet ha 
sarnrnenheng med sprakenes ulike oppbygging 
(spesielt fonologi, syntaks og morfologi), og 
dermed ulike utfordringer i forhold til a l::ere 
spraket. Sprakvansker kan ogsa arte seg ulikt 
etter i hvilken alder et sprak ble l::ert. Tidlig 
innl::ering gir bedre mulighet for a l::ere det 
grunnleggende lyd- og grarnrnatikksystemet i 
spraket. Milj0messige l::eringsbetingelser som 
lengde, innhold og kvalitet av innl::eringen, der
iblant om spraket er brukt og l::ert i formell 
oppl::ering eller i en uforrnell sosial kontekst, 
vil i stor grad pavirke sprakl::ering og ferdighe
ter, ogsa ved spesifiklce sprakvansker. Dette 
gj0r at barnets erfaringer og sprakrnilj0 blir 
viktig a vurdere sarnrnen med funksjonsutre
dinger av ulike sider ved sprakferdighetene. 

Det ser ogsa ut til at flerspraklighet og det a 
matte forholde seg til ulike sprak kan gi 
visse spraklige fordeler, ogsa ved spesifikke 
sprakvansker (Egeberg 2012, Paradis 
2010c). Noen av disse fordelene kan dels 
redusere effektene av sprakvansker og gi 
spesialpedagogiske muligheter. Spedbarn 
som eksponeres for flere sprak fra f0dselen 
ser ut til a utvikle st0rre sensitivitet for fone
tiske kontraster, og en st0rre utviklingsmes
sig mulighet for a erfare og oppfatte slike 
kontraster (Petitto 2009). Petitto fant i nevro
logisk skanning av flerspraklige voksne at de 
som l::erte sprakene f0r femarsalder proses
serte sprakoppgaver pa tvers av sprak med 
st0rre letthet og korrekthet, med mindre 
utfordring pa frontal «overvakning», og 
ellers pa samme mate som enspraklige. 
Voksne som hadde l::ert spraket senere 
(sekvensielt) gjorde flere feil, og matte 
bruke mer frontal vurdering i oppgavene. 

Ogsa sekvensielt tospraldige kan fa et fortrinn 
ved at de raskere kan opparbeide hurtig, 
bevisst behandling av verbal informasjon. Pa 
den annen side kan de forsinkes noe i ekspres
sive ferdigheter som produksjon av ord siden 
de i st0rre grad forholder seg til vokabular pa 
to sprak (Chondrogianni & Marinis 2012). I 
unders0kelsen til Chondrogianni & Marinis 
var oppgavene blant annet avhengig av 

ekspressive ferdigheter og reaksjon. Viktighet 
av st0tte i underliggende grarnrnatiske kunn
skaper ble ogsa trukket frem i denne unders0-
kelsen. Bade enspraklige og flerspraklige med 
spesifikke sprakvansker hadde vansker med 
morfologi, men flerspraklige med mer enn tre 
ars eksponering for spraket klarte i st0rre grad 
a forholde seg til utelatelser i grarnrnatiske 
b0yningsformer. Begge grupper med spralc
vansker hadde lengre responstid og vansker 
med prosesseringskapasitet, noe som ogsa er 
funnet i andre unders0kelser (Chondrogianni 
& Marinis 2012). Unders0kelsen viste relativt 
svakere ferdigheter pa ord enn pa grarnrnatikk 
hos flerspraklige. Noe senere prosessering av 
ord hos flerspraklige kan for no en ha sarnrnen
heng med lavere ordkunnskap, men det kan 
ogsa for noen v::ere behov for noe mer tid til 
opphenting av ord og ordmening nar kobling
ene til de rette ordene og det rette vokabularet 
ikke er tilstrekkelig automatisert. 

Metalingvistisk bevissthet, eller ferdigheter i a 
reflektere over sprakbruk og sprakinnhold 
utvikler seg gjerne tidligere hos flerspraklige, 
og slike ferdigheter ser ut til a kunne overf0res 
mellom ulike sprak (Barac & Bialystok 2012). 
Flerspraklige ser ogsa ut til a fa et fortrinn nar 
det gjelder eksekutive funksjoner, som raskt a 
kunne vurdere ordbruk eller andre spraklige 
alternativer i oppgaver (Bialystok & Feng 
2009, Prior & MacWhinney 2010). Mer syste
matisk arbeid med spraklig bevissthet 
gjennom systematisk l::ering av, og bredere 
erfaringer med flere sprak ser ut til a kunne 
virke som en st0tte for a reflektere over og for
sta spraklig innhold. Slike metaspraldige fer
digheter eller bevissthet vil v::ere en fordel ved 
spesifikke sprakvansker gjennom at det kan 
st0tte forstaelse og mer bevisst l::ering av ord 
og kunnskap. Ogsa i forhold til overf0ring av 
spraklige ferdigheter til et nytt sprak er 
bevissthet og refleksjon viktig. 

LIKHETER OG FORSI<JELLER I SPPAKLIG 
UTVII<LING VED ANDRESPPAKSUTVIK
LING OG SPESIFII<KE SPPAKVANSI<ER 

Det finnes flere likhetspunkter i spraklige 
vansker mellom barn med spesifikke sprak
vansker og barn som er i gang med a l::ere et 
nytt sprak, selv om vanskene har ulik arsak. 
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Slike likhetspunkter finnes bade i forhold til 
feil bruk av enkelte grammatiske former, 
setningslengde og semantikk (Hulk & 
Unsworth 2010, Paradis & Crago 2000, 
Kohnert med flere 2009, Armon-Lotem 
2012, Paradis 201 Oc, Egeberg 2007). For 
begge grupper er det vanlig med vansker 
med a uttrykke seg eller forsta, redusert akti
vitet i lceringssituasjoner, vansker med a fa 
med seg lceringsinnhold og svake resultater 
pa kartlegginger og pmver (Egeberg 2012). 
leg vii her f0rst se ncermere pa grammati
kalsk utvikling, deretter pa semantisk utvik
ling ved henholdsvis leering av et nytt sprak 
og ved spesifikk:e sprakvansker. 

GRAMMATISK UTVIKLING 

Forskning pa ulikheter i grammatiske avvik 
ved spesifikke sprakvansker og flerspraldighet 
er begrenset og utfordrende a tolke, blant 
annet fordi det er vanskelig a finne sammen
lignbare grupper av en- og flerspraidige. Pa 
norsk er det ik:ke funnet aktuelle unders0kelser 
pa dette. Barn med spesifikk:e sprakvansker 
har pa engelsk: en tendens til a vcere mindre 
presise i bruk av spesielle tidsb0yningsmorfe
mer, de har en st0rre tendens til a utelate dem 
enn a bruke dem feil, og dette gjelder bade i 
spontan og fremkalt sprakbruk (Paradis 2005). 
Eksempler pa dette er tredje person entail-s 
("Brigitte runs past here every day"), fortids
endelsen -ed (Brigitte jumped), og be som 
bindeord (Brigitte is fast) eller hjelpeverb 
("Do you like to run?). Flerspraklige barn 
gjorde ikke oftere eller forskjellige talespraidi
ge feil i engelsk verbb0ying, som -s i «tra
vels», slik man gjerne finner ved spesifild<:e 
sprakvansker i en unders0kelse av Paradis 
med flere (2003), men det er funnet en slik 
tendens hos yngre barn ( 4-8 ar) med under 1 
Y2 ars eksponering for engelsk. Vurdering av 
slike feiltyper forutsetter at barnet har hatt til
strek:kelig tid til a lcere sprakformen. 

Hos fransk:talende barn som lcerte engelsk har 
man funnet vansker med grammatiske morfe
mer bade hos dem med og uten spesifild<:e 
sprakvansker, og pa svensk vansker med 
ordreld<:ef0lge (Genesee 2004). I en tidlig inn-

lceringsfase av engelsk er det for spanskta
lende barn med sprakvansker funnet noe min
dre bruk av enkelte b0yningsformer (Jacobsen 
& Schwartz 2002), men ogsa en relativ styrke 
pa irregulcere verb pa et nytt sprak: (ved 7-9 ar) 
(Jacobsen & Schwartz 2005). For nederland
ske enspraklige og flerspraidige barn med 
sprakvansk:er, 6-8 ar, ble det funnet tilsva
rende utfall pa b0yning av verb, men ulik:heter 
i frekvens (de long 2010). Bade enspraldige 
og balansert tospraldige 5-6 aringer (engelsk
spansk) med svakere sosio-0k:onomisk: status 
og sprakvansker hadde i en unders0kelse sig
nifik:ant mer vansker med b0yningsm0nstre 
og bruk av pronomen pa engelsk: enn barn 
med tilsvarende bak:grunn uten sprak:vansker 
(Guiterrez-Clellen med flere 2008). 

Hos enspraklige med spesifikke sprakvan
sk:er ser det dermed ut til a vcere tendens til 
mer utelatelser og forenklinger, mens barn 
som er i en innlceringsfase av et nytt sprak i 
st0rre grad ser ut til a bruk:e grammatiske 
former feil eller overbruke innlcerte former. 
Sprakformer de har oppfattet i det nye spra
ket brukes i for mange og feil sammenheng
er: Dette ses i mindre grad ved spesifild<:e 
spn1kvansker hos enspraklige, som oftere 
har utelatelsesfeil (Paradis 201 Oc ). 
Grammatiske feilformer tilsvarende som ved 
sprakvansk:er forekommer ofte de 3-4 f0rste 
arene av innlcering av et nytt sprak:, men da 
mer i bruk av lcerte b0yningsformer som 
overbrukes i ulike ord (Paradis 201 Oa). Ved 
spesifild<:e sprakvansker er det gj erne de mer 
avanserte grammatiske former eller struktu
rer som blir vanskelige, som endring pa 
ordreld<:ef0lge for a fremheve hovedtema 
(topikalisering), b0ying av sterke verb 
(Bjerkan 2000). Paradis (20 1 Oc) viser der
imot at det ogsa foreligger unders0kelser 
som finner mer tendens til utelatelsesfeil enn 
overforbruk i begge grupper, sa tendensen er 
ild<:e helt ldar. Erfaring med sprak:et ser der
med ut til a vcere en vesentlig faktor, og det 
kan vcere vanskelig a bruke grammatiske 
ferdigheter i vurdering og diagnostisering av 
sprak:vansker de f0rste tre til fire arene av 
innlcering av et nytt sprak, eller til personen 
har lcert de 0vrige grammatiske formere i 
vurderingsspraket. 
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FONETISI< UTVIKLING 

Smabarn som viser st0rre sens1t1v1tet for 
fonologi pa et nytt sprak ser ut til a fa en bedre 
utvikling av vokabularet (Kuhl med flere 
2008). For yngre barn kan evne til fonetisk og 
semantisk gjenkjenning tenkes a skille barn 
som senere tar igjen en forsinket sprakutvik
ling, bade blant ett- og flerspraklige barn. 

SEMANTISK UTVII<LING 

Semantikk, eller kunnskaper om innholdet i 
ord og setninger, er vesentlig for spraklig 
forstaelse og bruk. Selv om semantiske van
sker har veert mindre fokusert nar det gjeler 
diagnostisering av sprakvansker er vanskene 
vanlige ved spesifild(e sprakvansker, og sen
trale for spraklig utvikling og leering. 
Ettspraklige smabarn (under 2 ar) med for
sinket sprakutvikling som klarte seg best pa 
gjenkjenning av ord i forhold til bilder hadde 
i en unders0kelse st0rre tendens til senere 
akselerert vokabularutvikling, men ogsa 
bedre resultater pa arbeidsminnepr0ver ved 
atte ars alder (Fernald & Marchman 2012). 
Ordkunnskap ser derfor ut til a veere en 
vesentlig faktor for utvikling av sprakferdig
heter ogsa ved sprakvansker. 

Barn som er i ferd med a leere et nytt sprak vil 
gjerne ha st0rst vansker med spraklige oppga
ver som krever mer erfaring med innhold og 
kunnskap, som ordkunnskap og benevning. 
Slike vansker kan veere fremtredende selv 
etter flere ars erfaring med andrespraket 
(Kohnert 2008). For denne gruppen vil den 
manglende erfaringen f0rst og fremst henge 
sarnrnen med redusert tid og kvalitet med 
spraket. Barn med spesifild(e sprakvansker 
vil ogsa vanligvis fa et lavere ordforrad, og 
vansker med a famed seg innholdet i oppga
ver og sprakbruk. Dette henger spesielt sam
men med vansker med a oppfatte, huske og 
hente opp nye ord de har leert (Alt & Suddarth 
2012, Paul 2007). Ved spesifild(e vansker har 
det veert tid og mulighet til a leere innholdet, 
men spesielle vansker med a oppfatte innhold 
og ord som derfor gir reduserte erfaringer. 

Kunnskaper om ords innholder spesielt vik
tig for forstaelse av og minne for tekst eller 

setninger. Minne for enkeltord nar man ikke 
trenger a forsta ordet er mindre avhengig av 
slik ordkunnskap. Barn uten spesifikke 
sprakvansker, men med lave ordkunnskaper 
skulle derfor relativt lettere kunne oppfatte 
og huske enkeltord ved lave krav til inn
holdsforstaelse, for eksempel i pugging av 
reld(er med enkeltord enn setninger og tekst 
hvor det er h0yere krave til forstaelse av 
ordene. Disse vil gjerne ldare a fa med seg 
mer komplekst innhold nar ord og innhold er 
st0ttet i noe lqent, for eksempel gjennom at 
deer brukt i dialog eller gjennomgatt pa f0r
stespraket med barnet i forkant. 

ERFARING 

Erfaring med sprak er vesentlig for a utvikle 
sprakferdigheter. Som det fremgar over er 
det en ldar sammenheng mellom lengde og 
kvalitet pa slik erfaring og sprakferdigheter 
ved sekvensiell flerspraklig leering. Erfaring 
med sprakinnhold og sprakformer vil der
imot ogsa innvirke pa sprakutvikling hos 
enspraklige, bade med og uten sprakvansker. 
Spesifikke sprakvansker kan som nevnt gi 
reduserte erfaringer med spraket selv om 
spraket er brukt i milj0et fra tidlig alder. 
Milj0faktorer som et rimelig stimulerende 
og kvalitetsmessig sprakrnilj0 vil veere spesi
elt viktig for utvikling av kunnskapssiden av 
spraket ( ordforrad, semantikk og bakgrunns
kunnskap ), mens grammatisk utvikling, spe
sielt pa andrespraket, ser ut til a veere mer 
avhengig av hvor lang tid man er eksponert 
for spraket og i relativt mindre grad kvalitet 
og sosial bakgrunn (Cornips & Hulk 2008). 
Erfaring i noen tilfeller ogsa influere pa 
grammatisk utvikling hos enspraklige barn. 
Det er eksempelvis funnet grammatiske 
avvik hos enspraklige barn med bakgrunn i 
svake sosio-lingvistiske milj0er, eller der 
foreldre har brukt et andresprak de ikke 
behersker i kommunikasjon med barnet 
(Hulk & Unsworth 2010). 

Manglende erfaringer med f0rstespraket kan 
henge sammen med at spraket blir brukt i 
begrenset grad hjemme, for eksempel ved at 
foreldre og s0sken i stor grad bruker andre-
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spralcet eller er i aktiv dialog om barnets erfa
ringer pa f0rstespraket. Nar f0rstespraket 
ikke brukes i oppl<ering, lesing av b0ker eller 
annen avansert bruk vii det ogsa bli mindre 
erfaring med avansert innoho~d i s:praket, 
inklusive mer avansert sprakhg bev1ssthet. 
Man kan dermed ikke sammenligne erfaring
ene med erfaringer som eksempelvis er forut
satt for normer i aktuelle spraktester pa dette 
spraket. Slike vurderinger kompliseres av at 
det er stor indre variasj on i sprakutvikling for 
barn som skal here et nytt sprak, uten at de 
svakeste av disse ser ut til a ha spesifikke 
sprakvansker, og uten at det viser entydige 
sammenhenger med eksponeringslengde og 
malt IQ (Paradis 2010a). Det at det kan ta 
lengre tid a here flere ulike s~~er av et nytt 
sprak kan ogsa gj0re at spes1f1kke v~nsker 
ikke kommer ldart frem f0r etter flere ar. Det 
foreligger ikke tilstrekkelig forskning pa 
dette og det er vanskelig a ha kontroll over 
hvordan feilm0nstre vii sla ulikt ut pa ulike 
sprak, i ulik alder og kognitivt niv~, og sam
tidig med ulike kvaliteter av erfanng~r med 
sprakene og sprakformene. 

0 

Vurden~g av 
bade f0rstesprak og andresprak, erfanng og 
tilrettelegging for spraklcering, kognitive for
utsetninger og hvordan sprakferdighetene har 
utviklet seg er derfor vesentlig. 

Med samme erfaring med vurderingssprak~t 
vii man forvente at barn og elever med spesi
fikke sprakvansker gjore. det svake~e pa 
spraklige pmver sammenhgnet med tllsva
rende uten sprakvansker. Som det fremkom
mer tidligere i artildcelen vii det kreves minst 
tre ar med eksponering f0r det kan vcere 
mulig a skille mellom grammatisk utvikling 
hos barn med og uten sprakvansker gjennom 
et nytt sprak som lceres sekvensielt. I tillegg 
til erfaringslengde med spraket vii andre fak
torer innvirke pa sprakferdighetene, som 
alder for start pa leering av spraket, kognitive 
forutsetninger, sprakferdigheter p~ ~0rste
spraket, og kvalitet av "input". IndiVIduell~ 
variasjoner i forutsetninger, og vansker med a 
ha kontroll med variasjon i spraklig erfaring 
gj0r at feilkilder i vurderinger av grammatis
ke vansker vil vcere store ogsa med mer enn 
tre ars eksponering. Semantiske ferdigheter 
som ordkunnskap og kunnskaper om innhol-

det i dialog og opplcering ser ut til a ta lengre 
tid a bygge opp. Man rna som nevnt regne 
med en erfaringstid pa fire til atte ar for a ta 
igj en nivaet til f0rstesprakstalere av spraket. 

FLERSPPAKLIGHET OG SPPAI<VANSKER, 
EN DOBBEL VANSKE? 

Enkelte unders0kelser kan tyde pa en doh
belt negativ effekt av spesifildce sprakvan
sker nar man samtidig skallcere et nytt sprak, 
men det er da uklart om gruppene som 
sammenlignes har sammenlignbar erfarings
bakgrunn med sprakene. Lengde pa ytringer 
og antall grammatiske ytringer i spontan tale 
la for eksempel lavest hos tospraklige barn 
med spesifildce sprakvansker i en unders0-
kelse av Steenge (2006). Denne gruppen 
hadde derimot ogsa mindre erfaring med 
spraket, og det kan vcere at dette har vcert 
mer utslagsgivende. Ordforrad og ordkunn
slcaper er spesielt avhengig av tid og kvalitet 
pa innlcering av spraket. Ved start pa andre
sprakslceringen rundt skolestart tar det som 
nevnt mellom fire og atte ar a bygge ut dette 
til et aldersforventet niva. En eventuelt doh
belt vanske med spraklcering for flersprakli
ge med spesifildce sprakvansker vii derfor 
vcere mer sannsynlig de f0rste arene. 

En hovedvekt av forskningen tyder likevel 
pa et det ikke er noen dobbelt vansk~ ~ed 
nyinnlcering av andresprak og spes1flldce 
sprakvansker. Flerspraklige med ~prakva~
sker har i flere unders0kelser vcert hke presi
se nar det gjelder morfologi pa begge sine 
sprak som enspraklige med sprakvanske~ 
(Paradis 2010c). Flere funn tyder heller pa 
en «terapi -effekt» for sprakvanskene ved 
flerspraklighet, blant annet gjennom den 
0kte metaspraklige bevissthet som kan opp
nas gjennom a bevisst veksle moel~om og 
reflektere over sprakbruk og sprakmnhold 
(de Jong 2010, Paradis 2010c). 

VURDERING AV SPPAKVANSKERVED 
FLERSPPAKLIGHET 

Gjennomgangen over viser at_ ~et ofte l~an 
vcere vanskelig a skille spes1flldce sprak-
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vansker fra vansker som henger sammen 
med lite erfaringer med spn1ket det vurderes 
gjennom. Internasjonalt viser ogsa forskning 
tendenser til bade over-, under- og feildiag
nostisering av flerspraklige barn og elever 
med sprakvansker (Kahnert med flere 2009). 
Vurdering av sprakvansker hos flerspraklige 
vil derimot ild(e vcere like problematisk i alle 
sammenhenger. Simultant flerspraklige med 
tilncermet normal erfaring med sprakene fra 
smabarnsalder vil i utgangspunktet ha 
samme forutsetning for sprakutvikling som 
enspraklige med samme sprakerfaring. 
Utredning av sprakvansker kan da i prinsip
pet gj ennomf0res pa det spraket man har best 
mulighet til a vurdere, og resultatene tolkes 
som for enspraklige med tilsvarende spraker
faring pa vurderingsspraket. Bruk av utred
ningsverkt0y, og tolkning av resultater vil i 
prinsippet vcere som for enspraklige, og med 
de samme forbehold om bakgrunn, erfaring 
og forutsetninger man alltid b0r ta hensyn til. 
Betydelig forsinket sprakutvikling eller avvik 
i sprakferdigheter vil med en slik erfarings
bakgrunn sannsynligvis ild(e ha sammen
heng med flerspraklighet, etter som fler
spraklighet i seg selv ikke har sammenheng 
med sprakvansker. Er det reduserte erfaring
er pa ett av sprakene, men erfaring som skul
le gi grmmlag for normal sprakutvikling pa 
et annet sprak vil vurdering og tolkning av 
resultatene kunne gj0res i forhold til dette 
spraket. Det forutsetter derimot tilgang pa 
utredningsverkt0y pa spraket, og at norme
ring ( erfaring i normeringsgruppen) og inn
hold i verkt0yet er i samsvar med personens 
erfaringer (Egeberg 2007). Det kan for 
eksempel vcere problematisk a bruke tyrkiske 
tester med innhold normert i Tyrkia for en 
tyrkisktalende elev oppvokst i Norge. 

Ved sekvensiell flerspraklighet og mistanke 
om reduserte erfaringer pa vurderingsspra
ket/sprakene vil vurderingene vcere mer usi
kre. F0rste utfordring vil vcere a innhente til
streld(elig informasjon om erfaring med vur
deringsspraket, bade i forhold til spraklig 
form (syntaks, grammatild( og fonologi) og 
innhold (semantikk og kunnskap). Utredning 
og diagnostisering gjennom et ild(e utbygd 
andresprak kan vcere problematisk. Selv for 

yngre barn vil det ga minst tre ar f0r man 
kan regne med at grammatiske ferdigheter 
ncermer seg det man kan forvente hos tilsva
rende enspraklige, og som ofte er sammen
ligningsnorm i en utredning. Utbygging av 
aldersadekvat semantisk kunnskap tar lengre 
tid slik det tidligere er presisert. Bade milj0-
messige muligheter og personlige forutset
ninger, samt kvalitet og mengde av spraklig 
erfaring vil pavirke utviklingen. Utford
ringen i en utreding ligger derfor i a vurdere 
hvilken innvirkning de ulike faktorene kan 
tenkes a ha pa sprakutviklingen, hva man 
kan forvente av ferdigheter ut fra disse erfa
ringene, og om sprakutviklingen samsvarer 
med de muligheter erfaringen gir. 

Hvis deter aktuelt a vurdere gjennom f0rste
spraket rna det ogsa her vcere kontroll over 
de erfaring og andre faktorer som kan gi 
grunnlag for utvikling av spraket. Dette 
inkluderer bade erfaringer med dagligsprak 
som brukes i ncermilj0 og familie, mer 
utbygget sprak gjennom dialog rundt b0ker 
og fortellinger, og de mer avanserte sprakfer
digheter og kunnskap som gjerne lceres i bar
nehage og skole. Det rna videre vurderes om 
det er betydelig nok forskjell i verbal og 
nonverbal utvikling og ferdighetsniva, og om 
det er sannsynlig at slike forskjeller har 
sammenheng med erfaring eller medf0dte 
forutsetninger for a oppfatte verbalsprak og 
lcere spraklige ferdigheter. 

EN PROSEDYRE VED UTREDNING 

En modell for utredning som inkluderer sys
tematisk vurdering av erfaringsbakgrunn og 
milj0, kunnskaps- og ferdighetsutvikling, 
pedagogisk utpmving og systematisk funk
sjonskartlegging er presentert i Egeberg 
(2007/2012). 

F 0rste trinn i utredingen vil vcere a vurdere 
bakgrunn og erfaring. I utredningsmodellen 
tas det utgangspunkt i fire hovedomrader av 
erfaringsbakgrunn og milj0forutsetninger 
som kan ha innvirket pa leering og utvikling 
frem til na: 1: Medisinske og fysiologiske 
faktorer, 2: Spraklige erfaringer pa aktuelle 
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sprak, 3: Relevant kunnskap 4: Lxringsmil
j0et, inklusive innhold og tilrettelegging. I 
tillegg skal det under et femte omrade gis en 
beskrivelse av ferdigheter, mestring og 
lxringsmilj0 slik det fremstar na. Denne 
informasjonen er grunnlaget for utredningen 
og tolkning av funnene, men gir ogsa viktig 
informasjon om behov for pedagogisk tilret
telegging. 

Andre tinn i utredningen vii gjerne vxre a 
pmve ut og vurdere praktiske ferdigheter og 
effekt av ulik pedagogisk tilrettelegging, for
trinnsvis i samarbeid med personale i barne
hage og skole, samt foreldre. Dette gir inn
sikt i pragmatiske sider ved sprakferdighe
tene, det vii si hvordan barnet mestrer spra
ket som lxrings- og kommunikasjonsred
slcap bade pa forste- og andrespraket. Dette 
er ogsa et viktig utgangspunkt for a vurdere 
behov og muligheter i forhold til pedagogisk 
tilrettelegging. 

Tredje trinn vii vxre en funksjonsutredning 
av mer spesifikke ferdigheter gj ennom tes
ter, observasjoner og andre aktuelle vurde
ringsredskaper. Informasj on fra f0rste og 
andre trinn vii utgj0re et viktig grunnlag for 
valg av vurderingsredskap, tilrettelegging av 
gjennomf0ringen og tolkning av resultatene. 

I vurderingen vii det vxre aktuelt a beskrive 
bade fonetisk, grammatisk, syntaktisk og 
semantisk kompetanse, men ogsa ulke kunn
skaper og mentale begrepssystemer 
(Egeberg 2012). Ferdigheter og kunnskaper 
pa nonverbale omrader er viktig a ta med i 
vurderingen. Det kan vxre aktuelt a vurdere 
sprakferdighetene i trad med teorier om spe
sifikke sprakvansker: 

1: Diskrepans: Funn som indikerer signifi
kant svakere verbale enn nonverbale fer
digheter, og uten at svake verbale ferdig
heter i st0rre grad kan forklares med 
manglende erfaring eller mulighet for 
leering av ferdighetene. 

2. Kvalitative avvik eller forsinket utvikling 
pa ulike omrader: Funn som indikerer 
spesielle vansker med eksempelvis gram
matikk, fonetikk, sprakforstaelse eller 
talesprak, og hvor dette ildce med rimelig-

het kan tillegges erfaringsbakgrunn og 
tidligere milj0forhold. 

UTREDNINGSREDSKAPER 

Det finnes ingen tester som er generelt 
anvendbare for diagnostisering av spesifildce 
sprakvansker hos flerspraklige barn, unge og 
voksne. Aktuelle tester rna gi mal pa ferdig
heter som skiller barn med og uten vansker. 
I tillegg rna innhold og gjennomf0ring av 
testen sikre at det er disse og ikke andre 
funksjoner og ferdigheter som males. Hvilke 
redskaper som velges vii bestemmes av 
hypoteser og malsetninger med utredningen. 
Den st0rste utfordringen vii her ligge i 
normgrunnlaget for testen eller vurderingen. 
I :normeringsgruppen som er brukt rna det 
vxre klart hvem som har og ikke har van
sker, og ildce minst rna den som testes ha til
svarende erfaring og andre forutsetninger 
som dem i normgruppen (Egeberg 2007). 

TOLI<NING 

Eksponeringstid og kvalitet av erfaring med 
vurderingsspraket, enten det er f0rste- eller 
andrespraket, vii vxre f0rste grunnlag i 
vurdering av sprakvansker hos flersprakli
ge. I en vurdering kan indikasjoner som 
styrker en hypotese om at vanskene har 
sammenheng med manglende erfaring med 
spraket vxre: 

- Utilstrekkelige erfaringer med vurde
ringsspraket, som for lite tid eller kvalitet. 

- Sprakmilj0 og opplxring som ildce er til
passet barnets forutsetninger. 

- Tendens til mer overbruk enn utelatelser 
av grammatiske former. 

- Relativ god forstaelse og egen bruk av 
ferdigheter og kunnskaper som er lxrt. 

- Mer vansker med kunnskapssiden av 
spraket, men relativ bedre bearbeiding av 
kj ent spraklig informasj on. 

- Normal utvikling pa spraket som brukes i 
familien. 

Indikasjoner som styrker en hypotese om 
spesifildce vansker kan vxre: 

PSYKOLOGI I KOMMUNEN nr. 5, 2013 31 



Espen Egeberg 

- Mer omfattende spraklige avvik som ikke 
kan forklares med fysiologi, spnUdig eller 
kunnskapsmessig erfaring eller andre 
milj 0faktorer. 

- Vansker med a fa med seg komplekst 
sprakinnhold og l0se spraklige oppgaver 
etter at sprakferdighetene som kreves er 
leert. 

- Relativt st0rre vansker med grammatild<:, 
sprakforstaelse eller talesprak i forhold til 
kjent spraklig innhold. 

- Tendens til mer utelatelser og forenkling
er enn overbruk av grammatiske former. 

- En tendens til relativt raskere leering og 
bedre ferdigheter pa nonverbale omrader. 

- Sen eller avvikende sprakstart pa spraket 
som brukes i familien, og som ild<:e kan 
fork~ar~s m~d avv~k i stimulering. 

- Avv1k 1 sprakferd1gheter bade pa f0rste-
og andrespraket. 

Ved flerspraklighet rna slike indikasjoner 
sees i en helhet og i forhold til gjennom
gangen tidligere i artikkelen. Tendenser i en 
e~kelt test ~ller forekomst vil vanligvis veere 
utllstreld<:ellg for a trekke slutninger og tolke 
:esultatene. pet er ogsa viktig a ta forbehold 
1 forhold tl~ alder, milj0forutsetninger og 
modenhetsmva, og at det finnes ulike under
grupper av sprakvansker. 

PEDAGOGISK Tl LRETTELEGGI NG 

Ved spesifikke sprakvansker er det en ekstra 
sarbarhet i forhold til a fa med seg det som 
skal leeres i barnehage og skole. Reduserte 
sprakferdigheter med bakgrunn i mindre 
erfaring med spraket gir tilsvarende sarbar
het. D~t er derfor behov for en tilrettelegging 
som bade. s!0tter forstaelse og innleering, og 
som sa~t1d1g.bygger o~p bedre sprakferdig
hete:. T1lpasnmg av sprakbruk og en tilrette
leggm~ for forstaelse rna samtidig s0rge for 
utfordnnger og avansert leering slik at barna 
kan holde f0lge med leeringskravene i skolen 
eller barnehagen. En tilpasning som medf0-
rer forenkling av sprakbruk og leeringsinn
hold kan raskt redusere muligheter for dette, 
o~ kan o~s~ medf0re lavere motivasjon. 
Bade spes1f1kke sprakvansker og et lite 
utbygd oppleeringssprak vil kunne redusere 

muligheter for a delta aktivt i dialog om det 
som skalleeres, noe som kan gi redusert erfa
ring med avansert fonologi, syntaks seman
tild<: og kunnskap (Egeberg 2012). ' 

Gj enno?1 a aktiv~sere og bygge pa erfaringer, 
for~rbe1d ?1ed a leere sentrale ferdigheter, 
aktlVt arbe1d med ordleering, og tilrettelegging 
med kontekstst0tte for forstaelse er det likevel 
mulig a holde et h0yt niva og h0ye forvent
ninger til leering. Dette er noen av de tilrette
leg~ingene ~om inngar i en modell for syste
mat1sk arb~1d med leering og ny kunnskap 
presen.tert 1 Egeberg (2012). Tilrette-legging 
soom .gj0f leeringsi~old meningsfullt og for
sta~llg, samt. reflek~Jon om sprakinnhold og 
sprakbruk glf mullgheter for a motivere, 
utfordre og forsere leering av bade kunnskap 
og sprakferdigheter ved spesifikke vansker 
eller svake sprakferdigheter. Ved spesifild<:e 
sprakvansker er det en spesiell sarbarhet i for
h?ld til a famed seg innhold i komplekse set
n~nger, men st0tte i forkunnskaper og en set
nmgsoppbygging som gir gode muligheter til 
a forsta ord og innhold ut fra dette ser ut til a 
lette forstaelsen (Pizzioli & Schelstraete 
2013). For flerspraldige vil bevisst refleksjon 
med utgangspunkt i egne erfaringer og kunn
skaper ogsa gjennom f0rstespraket gi tilgang 
til ~ere erfaringer og kunnskaper, og bedre 
mullgheter for a ta disse aktivt i bruk i leering 
av nye sprakferdigheter og kunnskaper. Slik 
aktiv flerspraklig refleksjon gir ogsa bedre 
muligheter for overf0ring av allerede innleerte 
ferdigheter pa og gjennom de ulike sprakene. 

H0yere grad av spraklig bevissthet, som 
bloant annet kan oppnas gjennom refleksjon 
pa tvers av sprak, ser ut til a gi flere mulig
heter ogsa ved spesifikke sprakvansker. 
St0rre tilgang til kunnskaper om aktuelt 
tern~ og annen bakgrunnskunnskap 0ker 
mull~hetene for a forsta eksempelvis inn
hold 1 det man leser nar sprakforstaelsen er 
redusert, ogsa pa et nytt sprak (R ydland med 
flere 2012). Det er rimelig a anta at slike 
kunnskaper ogsa vil bedre annen sprakfor
s~aelse, bade ved spesifikke sprakvansker og 
llte utbygd andresprak. 

Bevisst arbeid med ordkunnskap bedrer 
muligheter til a oppfatte og leere sprak og 
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kunnskap. Godt utbygd ordkunnskap bade 
gjennom flere sprak og pa opplreringsspra
ket gir lettere gjenkjenning av informasjon 
uten for h0y brule av minne- og energi pa 
bearbeiding, og lean ogsa gi bedre fonolo
giske ferdigheter (Nickisch & von Kries 
2009, Chondrogianni & Marinis 2012). 
Barn med spesifikke sprakvansker har mer 
vansker med a lrere ord og semantikk, bade 
fra vanlige korte eksponeringer for nye ord, 
og i pedagogiske situasjoner hvor de lrerer 
ord systematisk og med flere eksponering
er (Sheng & McGregor 201 0). Vansker 
med a lese gir i skolealder mindre erfaring 
med ordkunnskap gjennom skrift og dialog 
rundt skrift, og lean vrere en del av forkla
ringen pa at de ikke klarer a ta igjen ordfor
radet (Gray 2006, Rice & Smolik 2007, 
Paul 2007). For a 0ke gjenkjenningen er 
det derfor n0dvendig a S0rge for at sentra
le ord som skal lreres allerede er noe kjent 
f0r de skal anvendes i mer avanserte lre
ringssituasjoner, og de rna brukes bade 
bevisst og flere ganger over tid. I tillegg til 
mer kunnskap om enkeltord rna det arbei
des systematisk med hvordan ord og kunn
skap henger sammen, hvordan de lean ord
nes og kategoriseres pa ulike mater, og 
hvordan de lean brukes i setninger. Dette 
gjelder bade ved svake ferdigheter i spra
ket, og nar man har vansker med a oppfat
te ords innhold slik det ofte er ved spesifik
ke vansker. 

God oversikt over aktiviteter, tema og inn
hold i lreringssituasjoner 0ker muligheter til 
a forsta og fa med seg lreringsinnhold ved 
svakere spraklige ferdigheter. Oversikter lean 
bade vrere visuelle oversikter over innhold 
og oppgaver, innarbeidede rutiner, og munt
lige gjennomgang med utgangspunkt i kjent 
innhold. Slik oversikt lean ogsa fungere som 
en kontekstuell st0tte. 

Ved flerspraklige med svake ferdigheter pa 
opplreringsspraket trenger spesielt hjelp til 
a oppdage sammenhenger i nye kunnskaper 
som skal lreres, blant annet for lettere a 
kunne hente opp og koble det sammen·med 
tidligere kunnskap og f0rstespraksferdighe-

ter. Denne koblingen lean da ogsa fungere 
som en kontekstst0tte. Et utviklet f0rste
sprak og relevante forkunnskaper, for 
eksempel gjennom at barnet har hatt opplre
ring pa f0rstespraket, lean slik gi raskere 
lrering av tilsvarende ferdigheter og kunn
sl<:aper pa et nytt sprak. Tospraklig ordlre
ring ser for eksempel ut til a vrere mest 
effektiv nar man gar fra sterkeste spraket til 
det antatt svakere. Unders0kelser tyder pa 
at ogsa flerspraklige barn med sprakvan
sker lrerer preposisjoner og pronomener 
raskere pa begge sprak nar de lreres pa f0r
stesprak f0r andrespraket (Thordardottir 
med flere 1997). 

Ulike forutsetninger og behov for ferdigheter 
forutsetter tilpasninger med dels ulike peda
gogiske malsetninger og tiltak, selv med 
samme hovedvanske. Eksempelvis vil arbeid 
med fonetiske ferdigheter for en med sprak
vansker som har behov for mer ordkunnskap i 
beste fall vrere bortkastet (Egeberg 2012). Det 
er ogsa viktig a vrere ldar pa hva malsething
en med tilretteleggingen er. F0rsko1ebarn med 
spesifildce sprakvansker i en unders0kelse av 
Gray (2005) oppfattet eksempelvis lettest nye 
ord nar de fildc semantisk st0tte, men de brule
te flere ord med fonologisk st0tte. De mer 
generelle tilretteleggingene som er nevnt her 
rna derfor all tid justeres med individuelle til
pasninger og tilrettelegging. En vurdering av 
individuelle forutsetninger og behov vil der
for vrere helt n0dvendig for a tilrettelegge 
opplreringen. 
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