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ABSTRAKT/INNLEDNING

Bade barn med spesifikke sprdakvansker, og barn som er i en innlerings-
fase pd et nytt sprdk vil streve med lcering og sprakbruk, spesielt ndr de
md bruke sprdket i mer avansert kommunikasjon og lcering gjennom sprd-
ket i barnehage og skole. Ved flerspraklighet kan det ogsd veere en utfor-
dring d vurdere om det foreligger spesifikke vansker med sprdak som tilsi-
er en spesiell tilrettelegging, eller om det er forbigdende vansker i forbin-
delse med lcering av et nytt sprak, og behov for andre typer av tilretteleg-
ging. Hva kjennetegner, skiller og forener barn med primeere eller spesi-
fikke sprakvansker og barn som er i gang med d leere et nytt sprdak?

Espen Egeberg er seniorrddgiver ved Statped sorast. Han har spesiell kompetanse innen sprdklige- og
kognitive vansker og flersprdklighet , og har blant annet skrevet boka Minoritetsspriklige med scerskilte
behov. En bok om utredningsarbeid (2007) og Flere sprik - flere muligheter. Flersprdklighet, tilpasset
oppleering og spesialpedagogisk metodikk (2012).

PSYKOLOGI | KOMMUNEN nr. 5, 2013 /Al




- Espen Egeberg

KJIENNETEGN VED SPESIFIKKE
SPRAKVANSKER

Spesifikke sprakvansker er som det ligger i
navnet vansker som spesifikt angar sprakfer-
digheter. Det innebearer signifikante vansker
cller avvik 1 sprakutviklingen uten at dette
har sammenheng med andre vansker som
nedsatt hersel, nevrologiske eller kognitive
avvik (Leonard med flere 2007). Vanskene
kan gi seg utslag pa ulike sprékferdigheter,
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 2010). 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). Det er enighet
om at spesifikke sprikvansker har sitt
grunnlag i nevrologi og nevrologisk utvik-
ling, men det er ulike syn pa hvilke spréklig-
nevrologiske forhold som ligger bak van-
skene (Paradis 2010c). I faglitteraturen er
det hovedsakelig to teoretiske vinklinger pd
disse vanskene. Den ene har fokus pd at det
foreligger en utviklingsmessig forsinkelse 1
spraklig utvikling sammenlignet med andre
kognitive funksjoner. Den andre har fokus pa
at det foreligger spesifikke prosesserings-
vansker eller vansker med & bearbeide sprak-
lig informasjon raskt og effektivt nok
(Hékansson 2010, Leonard 1998). Det er
ikke nedvendigvis noen motsetning mellom
disse, og begge disse teoretiske utgangs-
punktene kan vere et nyttig grunnlag i for-
hold til vurdering og tilrettelegging.

Vanskene gir gjerne en sen og upresis
behandling av spriklig informasjon, som
blant annet gjor det vanskelig 4 forstd verbal
kommunikasjon nar det er lite stotte 1 kunn-
skap eller kontekst (Graf Estes med flere
2007). Nye ord leres og huskes derfor ogsé 1
mindre grad (Fey med flere 2003). Innhold 1
mer komplekse grammatiske konstruksjoner
blir oftest vanskelig & oppfatte (for eksempel
passivsetninger eller avansert boyning), samt
sammensatt spréklig informasjon, som
eksempelvis lange setninger, innskutte set-

ninger, mange momenter & huske pad mens
man lytter eller leser (Montgomery med
flere 2009,Christensen 2008). Dette gjor at
det blir vanskelig & f4 med seg innholdet 1
samtaler og ulike leringssituasjoner. Hvis
barnet selv har et rimelig flytende og upéfal-
lende talesprik, kan det vaere lett 4 overse
slike forstaelsesvansker (Egeberg 2012).

I internasjonal forskning pé sprakvansker har
det veert mye fokus pa morfo-syntaks, det vil
si vansker med setningsoppbygging og boy-
ningsmenstre (Armon-Lotem 2012). Slike
utslag eller kjennetegn vil variere noe i ulike
sprak. I diagnostisering av sprakvansker kan
det derfor vaere en utfordring & bruke denne
forskningen pd tvers av ulike sprak.
Engelskspraklige barn med spesifikke sprik-
vansker har eksempelvis en tendens til &
beherske irregulaere verb bedre enn regulere
(Bjerkan 2000). Norsk verbbeyning er der-
imot noe mer kompleks enn engelsk. P4 norsk
er det i sprakvanskegruppen funnet en overre-
presentasjon av vansker med sterke verb
(Bjerkan 2000). I denne underseokelsen hadde
norskspraklige barn med spesifikke sprak-
vansker i alderen 6 til 8 &r en tendens til gene-
relt svake skédrer pd en morfologisk prove
hvor de skulle baye verb i preteritum. De
hadde en storre tendens enn barna uten van-
sker til & bruke natids- eller infinitivform i
stedet for fortid som respons, en tendens som
tilsvarte normen for firedringer uten vansker.
Engelskspréaklige studier tyder pa at gramma-
tiske vansker ved spesifikke 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 ogsd veere variasjon i forhold til ulike
sprak og kulturelle sammenhenger.

Spesifikke sprakvansker vil oftest innebere
vansker pd flere omrdder av spraket enn
grammatikken men far ofte ikke s& mye fokus
hvis grammatiske ferdigheter er hovedfokuset
i utredning av vanskene (Fernald &
Marchman 2012). Barn med spesifikke
sprakvansker ser ut til & veere mer sdrbare 1
forhold til & oppfatte og bruke fonologisk og
semantisk informasjon, spesielt i komplekse
sammenhenger (Alt & Suddarth 2012). Nér
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forstéelse krever oversikt over bade seman-
tikk og setningsoppbygging, det vil si komp-
lekse strukturer, kan dette gi ekte vansker
med 4 oppfatte innholdet (Pizzioli &
Schelstraete 2013). Hos 7-aringer med sprék-
vansker ble det spesielt funnet vansker med 4
oppfatte fonetisk informasjon 1 slutten av ord,
mens de klarte dette bedre enn normalt i star-
ten av ord (Ibid). Semantiske vansker er sveert
vanlig og farer gjerne til vansker med & forsti
innholdet i spraket, inklusive ordlering, ord-
forrdd, ordkunnskap og ordbruk. Slike van-
sker kan veere vanskelig & oppdage og ta hen-
syn til 1 barnehage og skole hvis barnet ikke
har tydelige vansker med talespraket. Det er
ofte et betydelig svakere ordforrdd enn jevn-
aldrende i tidlig alder (Alt & Suddarth 2012).
Ordforradet kommer gjerne i gang 1 skoleal-
der, men vil vanligvis fortsette a vaere svakere
enn gjennomsnittet. Dette gir et stort behov
for tilpasning av opplaringen.

En og samme type sprikvanske kan fremsti
ulikt hos ulike personer, bade i forhold til
fonologi, syntaks og grammatikk, semantikk
og pragmatiske forhold (Lyster 2008).
Hvordan sprakvanskene arter seg for den
enkelte vil ogsd ha sammenheng med forhold
som variasjon i kognitive ferdigheter, kunn-
skaper, erfaringer og andre personlige forut-
setninger, 1 tillegg til leringsmiljo og peda-
gogikk. Erfaringer med spraket som brukes
og kunnskaper om innholdet i kommunika-
sjon og leringsinnhold pavirker 1 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 & vaere
viktig for effektive intervensjoner. -

I tidlig alder kan det veere vanskelig & skille
mellom barn med en sen sprikstart (barn
som tar igjen forsinkelsen og ikke far péfal-
lende spriklige vansker senere) og barn som
senere viser seg 4 ha spesifikke sprakvan-
sker (Fernald & Marchman 2012). I skoleal-
der gir sprakvanskene ofte begrensninger i
tempo og kapasitet 1 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 &
overse. Vanskene gir derimot problemer med
4 delta 1 aktiv lering og & f& med seg
leringsinnhold. Ungdom med sprikvansker
(10 til 16 ar) ser ut til fortsatt & streve med &
bruke komplekse setninger, og skérer fort-
satt svakere pa spraklige enn ikkespriklige
tester (Tuller med flere 2012).

Sprakvanskene kan etter hvert gi vansker
med & oppfatte det som foregar i klassen,
sosiale vansker, rigiditet, og lite motivasjon i
forhold til leering. Vansker med dialog om
leringsinnhold og dermed reduserte erfa-
ringer med sprik og kunnskaper kan etter
hvert ogsd fore til mindre kunnskaper og
svak utvikling p& andre kognitive omrader,
ogsad i voksenalder (Fernald & Marchman
2012). Gjennomfering av videregiende
utdanning for ettspraklige, engelske elever
med spesifikke sprakvansker s& i en under-
sekelse likevel ut til i sterre grad & henge
sammen med nonverbal 1Q (malt ved 11 ar),
dernest av lese- og skriveferdigheter (Conti-
Ramsden med flere 2009).

SIMULTAN FLERSPRAKLIG UTVIKLING

Flerspraklige barn og unge er en svert
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 laeres og brukes aktivt med
barnet, og uten noen spesielle vansker eller for-
sinkelser (Egeberg 2012, Paradis 2010c,
Egeberg 2007). Derimot kan det vare noen
variasjoner i ferdigheter pd de ulike sprikene,
som eksempelvis hvilke ord de har kunnskaper
om pa hvert sprak. Slike ferdigheter vil 1 stor
grad ha sammenheng med de erfaringer barnet
har med de ulike sprakene og kvalitet av sprak-
leeringen pé dette spriket. 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 forstespraket/hjemmespraket pd
omrader som har vaert 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 FLERSPRAKLIG UTVIKLING

Nér leering av et nytt sprak begynner senere
enn ca. tre-ars alder (gjerne kalt sekvensiell
flerspraklighet) er det flere faktorer som inn-
virker pd hvor raskt og godt sprikutviklingen
gar. Alder for ndr andrespraksleringen begyn-
ner har stor innvirkning. I tillegg vil kvalitet
og intensitet av erfaring og opplering, gene-
rell kunnskapsmengde, miljg og leringsbe-
tingelser, samt medfedte forutsetninger pavir-
ke sprakutviklingen (Egeberg 2007, Hulk &
Unsworth 2010). Generelle erfaringer og
kunnskaper, samt ferdigheter pa og gjennom
forstespraket pévirker ogsd muligheter for &
leere et nytt sprak raskt. Er forstespriket brukt
1 mer formell opplaering som 1 barnehage eller
skole gir dette ogséd et bedre grunnlag for &
forstd og leere et nytt sprak (Egeberg 2007). 1
utgangspunktet vil flerspraklige utvikle best
sprakferdigheter pd det spriket de har hatt
mest erfaring med, og kvalitetsmessig best
opplaering pa gjennom barnehage og skole.
Meningsfull og forstéelig sprakbruk sammen
med barnet, samt mengde og kvalitet/type av
erfaring vil innvirke bade pa hvordan andre-
spraksutviklingen forleper og hvordan even-
tuelle sprikvansker fremtrer.

Likhet mellom forste- og andrespraket har
betydning for muligheter for gjenkjenning
og overfering, og dermed lering av et nytt
sprak (Barac & Bialystok 2012). Overfering
av kunnskaper og ferdigheter laert gjennom
ett sprék er en viktig faktor i laering av et nytt
sprak, og gjor at man ikke trenger & leere alle
sprékferdigheter og all kunnskap om nye ord
pa nytt. Slik overforing kan inkludere ulike
sider ved sprdk og kunnskap, og grad av
overforing vil vare avhengig bade av ulike
forutsetninger hos barnet og miljemessig til-
rettelegging. Overforing av ferdigheter styr-
kes gjennom gjenkjenning av erfaringer og
innhold, som gjer at barnet eksempelvis ras-

. Fsenigebes

kere kan koble et nytt ord det herer til inn-
hold og bruk det har lert pd et annet sprak
(Egeberg 2012, Egeberg 2007).

Nér barn begynner lering av et nytt sprak
senere enn rundt tre drs alder tar det mellom
fire og atte ar for de oppnér like gode sprak-
ferdigheter pa det nye spriket som jevnal-
drende enspraklige (Singleton 2004,
Egeberg 2007). Far dette er oppnadd vil ikke
spréket vaere fullgodt som laeringssprék uten
spesiell tilrettelegging. Grunnleggende
grammatikk, uttale og kommunikasjonsfer-
digheter kan lecres raskere, men dette vil
pavirkes av ulike forhold, som hvilken alder
leering av det nye spréket begynner og forut-
setninger hos barnet og i miljget. I en under-
sokelse av kinesiske femaringer som begyn-
te leering av engelsk tok det tre &r for de fikk
rimelig hoye skérer pd grammatisk korrekt-
het pa engelsk (Paradis 2010c). En annen
undersekelse tyder pé 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 4r, men under forutsetning av tilstrekkelig
kvalitet og mengde av erfaringer (Petitto
2009). De aller fleste barn som begynner &
leere et nytt sprak rundt 12- ars alder trenger
mer enn tre drs eksponering for & oppnd
aldersadekvate grammatiske ferdigheter
eller ordkunnskaper pa engelsk andresprak
(Chondrogianni & Marinis 2012). Ordkunn-
skapene tar lengst tid & leere, og er i sterre
grad avhengig av innholdet i opplaring,
samt intensitet og kvalitet pd denne. Nod-
vendigheten av & maétte lere ord for ulike
mentale begreper og erfaringer pa flere
sprak vil kreve tilstrekkelig tid og ekspone-
ring for hver av sprakene.

Paradis (Paradis 2010b) mener at sekvensielt
tospraklige kan ha en senere sprakutvikling 1
en toarsperiode i tidlig alder enn tilsvarende
enspriklige uten spesifikke vansker, men
dette er ikke tydelig 1 alle undersekelser, og
vil i stor grad kunne ha sammenheng med
leringsbetingelser. Influens eller overforing-
er fra forstespraket kan ogsé i1 noen tilfeller
innvirke negativt pd andresprakslaeringen.
For eksempel kan det vare vanskeligere &
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leere nytt innhold i et ord som ligner pa for-
stespraket men som har annet innhold.
Ulikheter 1 fonetikk og uttale, og til en viss
grad grammatikk i et nytt sprék kan ogsd
pavirke andrespraksutviklingen og gi ulike
feil og avvik (Hui 2010, Kremer-Sadlik
2005). Det er derimot ikke funnet klare
sammenhenger mellom spesielle forstesprak
og spesielle feilformer eller vansker pa
andrespraket (Egeberg 2007). Analyser av
feilformer pa andrespraket og oppbygging
av forstespraket er derfor vanskelig a bruke 1
diagnostisering av spesifikke sprakvansker
eller tilsvarende utredning. Ved & utnytte
pedagogiske muligheter i forhold til spréklig
bevissthet og overfering kan derimot noe av
disse sarbarhetene reduseres eller vendes til
en fordel (Egeberg 2012, Paradis 2010c¢).

Barn som begynner lering av et nytt opplee-
ringssprék samtidig med skolestart ser ut til
a veere spesielt sarbare i forhold til utvikling
av sprakferdigheter og 4 f& med seg opplee-
ring gjennom det nye spriket (Egeberg 2007,
Ronnberg & Ronnberg 2001). Ordkunnskap
og andre semantiske sider ved spraket, samt
kunnskaper om referanser i det man kommu-
niserer om vil gjerne vaere viktigere enn kor-
rekt grammatikk og fonologi for 4 f4 med
seg opplaering gjennom spréaket. Slike fer-
digheter tar det som nevnt flere ar & utvikle i
tilstrekkelig grad. Inntil andrespriket er god
utbygd som leeringssprak er det vesentlig at
forstespraket aktiviseres 1 oppleringen.
Dette skal sikre at barnet har et sprak for
leering inntil andrespraket fungerer godt nok,
og for a stryke overforing av ferdigheter til
andrespréket. I tillegg vil det ha en stor egen-
verdi & beherske flere sprak og kunne kom-
munisere med og lare av familie og andre
talere av dette spraket.

SPRAKVANSKER VED FLERSPRAKLIGHET

Hyvilken innvirkning vil det & leere flere sprak
ha pé spesifikke sprakvansker, og hvordan
pévirker sprakvanskene lering av flere sprak?
Foreliggende forskning tyder pa at det & forhol-
de seg til og leere flere sprék i utgangspunktet
ikke er noen ekstra vanske, eller pavirker

sprékutvikling negativt, heller ikke ved spesi-
fikke sprakvansker eller utviklingshemning
(Egeberg 2012, Kohnert 2010, Petitto 2009,
Westman med flere 2008, Genesee 2004,
Paradis med flere 2003). Enkelte variasjoner er
likevel funnet. En undersekelse av Westman
med flere (2008) viste like profiler hos ett- og
tospraklige 5-6 aringer med spesifikke sprak-
vansker, med unntak av navngiving og set-
ningsminne pé spraktesten NEPSY. Det siste
kan ha sammenheng med at vokabularet pa
hvert sprdk var noe lavere. Ogsé 1 senere alder
vil flerspraklige kunne ha noe lavere ordkunn-
skap pa hver av sprikene, men vil gjerne sam-
let har like gode eller bedre ordkunnskaper
sammenlignet med tilsvarende enspraklige.
Steenge (2006) finner noe sterre vansker med
vokabular og morfo-syntaks hos flerspréklige
6-8 &ringer. Barn med spesifikke sprikvansker
hadde i denne undersekelsen hovedsakelig
vansker med fonologi, som artikulasjon og
auditiv diskriminering, mens tospraklighet i
storre grad hadde sammenheng med lavere
ordkunnskap pd hver av sprikene. Hvordan
dette slar ut vil ogsd kunne ha sammenheng
med type av spesifikke sprakvansker, og med
ulike individuelle spraklige og nonverbale styr-
ker og vansker. Flerspriklige barn med spesi-
fikke sprakvansker kan 1 noen tilfeller fa redu-
sert erfaring med hver av sprakene pé grunn av
vansker med & forstd, spesielt hvis det ikke til-
rettelegges spesielt for & motvirke dette. Bade
oppleering pd et andresprdk de 1 liten grad
behersker og utilstrekkelig stimulering pa for-
stespraket ndr dette ikke brukes i oppleering
kan gi slike reduserte spraklige og kunnskaps-
messige erfaringer. Kohnert med flere (2005)
mener 4 finne at barn med sprakvansker spesi-
elt kan ha vansker med & overfore spraklige og
metaspraklige ferdigheter mellom sprak hvis
de ikke far stotte og trening pa dette. Etter som
barn med slike sprakvansker trenger spesielt
god tilrettelegging for sprakutvikling vil dette
kunne gi en ekstra sérbarhet. Dette vil da ikke
ha direkte arsak i flersprikligheten, men en
utilstrekkelig tilpasset opplaering.

Spesifikke sprakvansker har bakgrunn i en
medfedt, 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 leerer, men de kan gi seg noe forskjellig
utslag pa ulike sprak (Leonard 2000, Kohnert
2008). Slike ulike utslag kan blant annet ha
sammenheng med sprakenes ulike oppbygging
(spesielt fonologi, syntaks og morfologi), og
dermed ulike utfordringer i forhold til & lere
spréket. Sprakvansker kan ogsd arte seg ulikt
etter 1 hvilken alder et sprak ble lert. Tidlig
innleering gir bedre mulighet for & laere det
grunnleggende lyd- og grammatikksystemet 1
spraket. Miljemessige leringsbetingelser som
lengde, innhold og kvalitet av innleringen, der-
iblant om spraket er brukt og lert 1 formell
opplering eller i en uformell sosial kontekst,
vil i stor grad pévirke spraklering og ferdighe-
ter, ogsd ved spesifikke sprakvansker. Dette
gjor at barnets erfaringer og sprékmiljo blir
viktig & vurdere sammen med funksjonsutre-
dinger av-ulike sider ved sprakferdighetene.

Det ser ogsé ut til at flerspraklighet og det &
métte forholde seg til ulike sprak kan gi
visse spréklige fordeler, ogsd 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 sprék fra fodselen
ser ut til 4 utvikle sterre sensitivitet for fone-
tiske kontraster, og en sterre utviklingsmes-
sig mulighet for & erfare og oppfatte slike
kontraster (Petitto 2009). Petitto fant i nevro-
logisk skanning av flerspréklige voksne at de
som lerte sprékene for femarsalder proses-
serte sprakoppgaver pd tvers av sprak med
storre letthet og korrekthet, med mindre
utfordring pd frontal «overvakning», og
ellers pA samme méte som enspriklige.
Voksne som hadde lert spraket senere
(sekvensielt) gjorde flere feil, og matte
bruke mer frontal vurdering i oppgavene.

Ogsé sekvensielt tospriklige kan fa et fortrinn
ved at de raskere kan opparbeide hurtig,
bevisst behandling av verbal informasjon. P&
den annen side kan de forsinkes noe i ekspres-
sive ferdigheter som produksjon av ord siden
de 1 sterre grad forholder seg til vokabular pa
to sprék (Chondrogianni & Marinis 2012). I
undersgkelsen til Chondrogianni & Marinis
var oppgavene blant annet avhengig av

ekspressive ferdigheter og reaksjon. Viktighet
av stette 1 underliggende grammatiske kunn-
skaper ble ogsé trukket frem 1 denne undersg-
kelsen. Bade enspraklige og flerspraklige med
spesifikke sprakvansker hadde vansker med
morfologi, men flerspraklige med mer enn tre
ars eksponering for spraket klarte i storre grad
a forholde seg til utelatelser i grammatiske
beyningsformer. Begge grupper med sprak-
vansker hadde lengre responstid og vansker
med prosesseringskapasitet, noe som ogsa er
funnet 1 andre undersekelser (Chondrogianni
& Marinis 2012). Undersgkelsen viste relativt
svakere ferdigheter p4 ord enn p& grammatikk
hos flerspraklige. Noe senere prosessering av
ord hos flerspréklige kan for noen ha sammen-
heng med lavere ordkunnskap, men det kan
ogsé for noen vaere behov for noe mer tid til
opphenting av ord og ordmening ndr kobling-
ene til de rette ordene og det rette vokabularet
ikke er tilstrekkelig automatisert.

Metalingvistisk bevissthet, eller ferdigheter i &
reflektere over sprikbruk og sprakinnhold
utvikler seg gjerne tidligere hos flerspréklige,
og slike ferdigheter ser ut til 4 kunne overfores
mellom ulike sprak (Barac & Bialystok 2012).
Flerspraklige ser ogsé ut til & fa et fortrinn nar
det gjelder eksekutive funksjoner, som raskt &
kunne vurdere ordbruk eller andre spraklige
alternativer i oppgaver (Bialystok & Feng
2009, Prior & MacWhinney 2010). Mer syste-
matisk arbeid med spraklig bevissthet
gjennom systematisk lering av, og bredere
erfaringer med flere sprék ser ut til & kunne
virke som en stotte for & reflektere over og for-
std spraklig innhold. Slike metaspraklige fer-
digheter eller bevissthet vil vaere en fordel ved
spesifikke sprikvansker gjennom at det kan
stotte forstdelse og mer bevisst leering av ord
og kunnskap. Ogsd 1 forhold til overforing av
spraklige ferdigheter til et nytt sprdk er
bevissthet og refleksjon viktig.

LIKHETER OG FORSKJELLER | SPRAKLIG
UTVIKLING VED ANDRESPRAKSUTVIK-
LING OG SPESIFIKKE SPRAKVANSKER

Det finnes flere likhetspunkter i spraklige
vansker mellom barn med spesifikke sprak-
vansker og barn som er 1 gang med a lere et
nytt sprak, selv om vanskene har ulik rsak.
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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 2010c, Egeberg 2007). For
begge grupper er det vanlig med vansker
med & uttrykke seg eller forstd, redusert akti-
vitet 1 leeringssituasjoner, vansker med & fa
med seg leringsinnhold og svake resultater
pa kartlegginger og prever (Egeberg 2012).
Jeg vil her forst se nermere pa grammati-
kalsk utvikling, deretter pa semantisk utvik-
ling ved henholdsvis laering av et nytt sprak
og ved spesifikke sprakvansker.

GRAMMATISK UTVIKLING

Forskning pé ulikheter i grammatiske avvik
ved spesifikke sprakvansker og flerspraklighet
er begrenset og utfordrende 4 tolke, blant
annet fordi det er vanskelig 4 finne sammen-
lignbare grupper av en- og flerspraklige. Pa
norsk er det ikke funnet aktuelle undersekelser
pa dette. Barn med spesifikke sprékvansker
har pd engelsk en tendens til 4 veere mindre
presise 1 bruk av spesielle tidsbayningsmorfe-
mer, de har en storre tendens til & utelate dem
enn 4 bruke dem feil, og dette gjelder bade i
spontan og fremkalt sprakbruk (Paradis 2005).
Eksempler pé dette er tredje person entall —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 talesprakli-
ge feil 1 engelsk verbbeying, som —s 1 «tra-
vels», slik man gjerne finner ved spesifikke
sprakvansker 1 en underspkelse av Paradis
med flere (2003), men det er funnet en slik
tendens hos yngre barn (4-8 ar) med under 1
Y. &rs eksponering for engelsk. Vurdering av
slike feiltyper forutsetter at barnet har hatt til-
strekkelig tid til & leere sprakformen.

Hos fransktalende barn som lerte engelsk har
man funnet vansker med grammatiske morfe-
mer bade hos dem med og uten spesifikke
sprakvansker, og pd svensk vansker med
ordrekkefolge (Genesee 2004). I en tidlig inn-

leeringsfase av engelsk er det for spanskta-
lende barn med sprakvansker funnet noe min-
dre bruk av enkelte beyningsformer (Jacobsen
& Schwartz 2002), men ogsé en relativ styrke
pé irregulaere verb pa et nytt sprék (ved 7-9 ar)
(Jacobsen & Schwartz 2005). For nederland-
ske enspraklige og flerspraklige barn med
sprakvansker, 6-8 &r, ble det funnet tilsva-
rende utfall pd bayning av verb, men ulikheter
i frekvens (de Jong 2010). Bade enspraklige
og balansert tospraklige 5-6 aringer (engelsk-
spansk) med svakere sosio-gkonomisk status
og sprékvansker hadde 1 en undersekelse sig-
nifikant mer vansker med beyningsmenstre
og bruk av pronomen pa engelsk enn barn
med tilsvarende bakgrunn uten sprakvansker
(Guitérrez-Clellen med flere 2008).

Hos enspréklige med spesifikke sprakvan-
sker ser det dermed ut til & vare tendens til
mer utelatelser og forenklinger, mens barn
som er i en innleringsfase av et nytt sprak i
storre grad ser ut til & bruke grammatiske
former feil eller overbruke innlerte former.
Sprakformer de har oppfattet 1 det nye spréa-
ket brukes i for mange og feil sammenheng-
er: Dette ses i mindre grad ved spesifikke
sprakvansker hos enspriklige, som oftere
har utelatelsesfeil  (Paradis  2010c¢).
Grammatiske feilformer tilsvarende som ved
sprakvansker forekommer ofte de 3-4 forste
arene av innlering av et nytt sprak, men da
mer 1 bruk av lerte beyningsformer som
overbrukes 1 ulike ord (Paradis 2010a). Ved
spesifikke sprakvansker er det gjerne de mer
avanserte grammatiske former eller struktu-
rer som blir vanskelige, som endring pa
ordrekkefolge for & fremheve hovedtema
(topikalisering), beying av sterke verb
(Bjerkan 2000). Paradis (2010c) viser der-
imot at det ogsé foreligger undersokelser
som finner mer tendens til utelatelsesfeil enn
overforbruk i begge grupper, si tendensen er
ikke helt klar. Erfaring med spréket ser der-
med ut til & vaere en vesentlig faktor, og det
kan vaere vanskelig & bruke grammatiske
ferdigheter i vurdering og diagnostisering av
sprakvansker de forste tre til fire drene av
innleering av et nytt sprék, eller til personen
har lert de gvrige grammatiske formere 1
vurderingsspraket.

PSYKOLOGI | KOMMUNEN nr. 5, 2013 27




Espen Egeberg

FONETISK UTVIKLING

Smébarn som viser storre sensitivitet for
fonologi pa et nytt sprak ser ut til & i en bedre
utvikling av vokabularet (Kuhl med flere
2008). For yngre barn kan evne til fonetisk og
semantisk gjenkjenning tenkes 4 skille barn
som senere tar igjen en forsinket sprakutvik-
ling, bade blant ett- og flerspréklige barn.

SEMANTISK UTVIKLING

Semantikk, eller kunnskaper om innholdet 1
ord og setninger, er vesentlig for spriklig
forstdelse og bruk. Selv om semantiske van-
sker har vaert mindre fokusert nér det gjeler
diagnostisering av sprakvansker er vanskene
vanlige ved spesifikke sprikvansker, og sen-
trale for spriklig utvikling og lering.
Ettspraklige smabarn (under 2 ar) med for-
sinket sprikutvikling som klarte seg best pd
gjenkjenning av ord 1 forhold til bilder hadde
1 en underspkelse storre tendens til senere
akselerert Vokabularutwkhng, men ogsa
bedre resultater pd arbeidsminneprever ved
atte ars alder (Fernald & Marchman 2012).
Ordkunnskap ser derfor ut til & vere en
vesentlig faktor for utvikling av sprakferdlg—
heter ogsa ved sprékvansker.

Barn som er 1 ferd med 4 laere et nytt sprik vil
gjerne ha sterst vansker med spriklige oppga-
ver som krever mer erfaring med innhold og
kunnskap, som ordkunnskap og benevning.
Slike vansker kan vaere fremtredende selv
etter flere ars erfaring med andrespraket
(Kohnert 2008). For denne gruppen vil den
manglende erfaringen forst og fremst henge
sammen med redusert tid og kvalitet med
spridket. Barn med spesifikke sprakvansker
vil ogsd vanligvis f et lavere ordforrad, og
vansker med & fa med seg innholdet i oppga-
ver og sprakbruk. Dette henger spesielt sam-
men med vansker med 4 oppfatte, huske og
hente opp nye ord de har leert (Alt & Suddarth
2012, Paul 2007). Ved spesifikke vansker har
det veert tid og mulighet til 4 leere innholdet,
men spesielle vansker med & oppfatte innhold
og ord som derfor gir reduserte erfaringer.

Kunnskaper om ords innhold er spesielt vik-
tig for forstielse av og minne for tekst eller

setninger. Minne for enkeltord nar man ikke
trenger 4 forstd ordet er mindre avhengig av
slik ordkunnskap. Barn uten spesifikke
sprékvansker, men med lave ordkunnskaper
skulle derfor relativt lettere kunne oppfatte
og huske enkeltord ved lave krav til inn-
holdsforstielse, for eksempel 1 pugging av
rekker med enkeltord enn setninger og tekst
hvor det er heyere krave til forstdelse av
ordene. Disse vil gjerne klare 4 fa med seg
mer komplekst innhold nér ord og innhold er
stottet 1 noe kjent, for eksempel gjennom at
de er brukt i dialog eller gjennomgétt pd for-
stespraket med barnet 1 forkant.

ERFARING

Erfaring med sprék er vesentlig for & utvikle
sprakferdigheter. Som det fremgér over er
det en klar sammenheng mellom lengde og
kvalitet pa slik erfaring og sprakferdigheter
ved sekvensiell flerspraklig lering. Erfaring
med sprakinnhold og sprikformer vil der-
imot ogsd innvirke pd sprikutvikling hos
enspriklige, bAde med og uten sprékvansker.
Spesifikke sprikvansker kan som nevnt gi
reduserte erfaringer med spraket selv om
spriket er brukt i miljoet fra tidlig alder.
Miljofaktorer som et rimelig stimulerende
og kvalitetsmessig sprakmilje vil veere spesi-
elt viktig for utvikling av kunnskapssiden av
spraket (ordforrdd, semantikk og bakgrunns-
kunnskap), mens grammatisk utvikling, spe-
sielt pd andrespraket, ser ut til & vaere mer
avhengig av hvor lang tid man er eksponert
for spraket og i relativt mindre grad kvalitet
og sosial bakgrunn (Cornips & Hulk 2008).
Erfaring 1 noen tilfeller ogsd influere pa
grammatisk utvikling hos enspréklige barn.
Det er eksempelvis funnet grammatiske
avvik hos enspréklige barn med bakgrunn 1
svake sosio-lingvistiske miljeer, eller der
foreldre har brukt et andresprék de ikke
behersker 1 kommunikasjon med barnet
(Hulk & Unsworth 2010).

Manglende erfaringer med forstespraket kan
henge sammen med at spriket blir brukt i
begrenset grad hjemme, for eksempel ved at
foreldre og sesken i stor grad bruker andre-
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spraket eller er 1 aktiv dialog om barnets erfa-
ringer pd forstespraket. Niar forstespraket
ikke brukes 1 opplaring, lesing av beker eller
annen avansert bruk vil det ogsd bli mindre
erfaring med avansert innhold 1 spréket,
inklusive mer avansert spriklig bevissthet.
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 variasjon 1 sprakutvikling for
barn som skal leere et nytt sprak, uten at de
svakeste av disse ser ut til & ha spesifikke
sprakvansker, og uten at det viser entydige
sammenhenger med eksponeringslengde og
malt 1Q (Paradis 2010a). Det at det kan ta
lengre tid & leere flere ulike sider av et nytt
sprék kan ogsd gjere at spesifikke vansker
ikke kommer klart frem for etter flere ar. Det
foreligger ikke tilstrekkelig forskning pa
dette, og det er vanskelig & ha kontroll over
hvordan feilmenstre vil sld ulikt ut pa ulike
sprak, i ulik alder og kognitivt nivd, og sam-
tidig med ulike kvaliteter av erfaringer med
sprikene og sprakformene. Vurdering av
bade ferstesprak og andresprék, erfaring og
tilrettelegging for spraklering, kognitive for-
utsetninger og hvordan sprakferdighetene har
utviklet seg er derfor vesentlig.

Med samme erfaring med vurderingsspriket
vil man forvente at barn og elever med spesi-
fikke sprakvansker gjeore det svakere pa
spraklige prever sammenlignet med tilsva-
rende uten sprikvansker. Som det fremkom-
mer tidligere 1 artikkelen vil det kreves minst
tre ar med eksponering for det kan vere
mulig 4 skille mellom grammatisk utvikling
hos barn med og uten sprikvansker gjennom
et nytt sprak som lares sekvensielt. I tillegg
til erfaringslengde med spréket vil andre fak-
torer innvirke pd sprékferdighetene, som
alder for start pa leering av spraket, kognitive
forutsetninger, sprikferdigheter pd forste-
spréket, og kvalitet av “input”. Individuelle
variasjoner 1 forutsetninger, og vansker med &
ha kontroll med variasjon 1 spraklig erfaring
gjor at feilkilder i vurderinger av grammatis-
ke vansker vil vaere store ogsd med mer enn
tre ars eksponering. Semantiske ferdigheter
som ordkunnskap og kunnskaper om innhol-

det 1 dialog og oppleering ser ut til 4 ta lengre
tid & bygge opp. Man mé som nevnt regne
med en erfaringstid pa fire til atte &r for 4 ta
igjen nivaet til forstesprakstalere av spraket.

FLERSPRAKLIGHET OG SPRAKVANSKER,
EN DOBBREL VANSKE?

Enkelte undersekelser kan tyde pd en dob-
belt negativ effekt av spesifikke sprékvan-
sker ndr man samtidig skal leere et nytt sprak,
men det er da uklart om gruppene som
sammenlignes har sammenlignbar erfarings-
bakgrunn med sprakene. Lengde pd ytringer
og antall grammatiske ytringer i spontan tale
1a for eksempel lavest hos tospraklige barn
med spesifikke sprakvansker i en underso-
kelse av Steenge (2006). Denne gruppen
hadde derimot ogsd mindre erfaring med
spréket, og det kan veere at dette har vert
mer utslagsgivende. Ordforrdd og ordkunn-
skaper er spesielt avhengig av tid og kvalitet
pd innlering av spraket. Ved start pd andre-
spréksleeringen rundt skolestart tar det som
nevnt mellom fire og atte ar & bygge ut dette
til et aldersforventet niva. En eventuelt dob-
belt vanske med spraklering for flersprakli-
ge med spesifikke sprakvansker vil derfor
vare mer sannsynlig de forste drene.

En hovedvekt av forskningen tyder likevel
pa et det ikke er noen dobbelt vanske med
nyinnlering av andresprdk og spesifikke
sprékvansker. Flerspraklige med sprakvan-
sker har i flere undersgkelser vaert like presi-
se nar det gjelder morfologi pd begge sine
sprék som ensprdklige med sprikvansker
(Paradis 2010c¢). Flere funn tyder heller pa
en «terapi-effekt» for sprikvanskene ved
flerspraklighet, blant annet gjennom den
okte metaspraklige bevissthet som kan opp-
nis gjennom & bevisst veksle mellom og
reflektere over sprakbruk og sprikinnhold
(de Jong 2010, Paradis 2010c).

VURDERING AV SPRAKVANSKER VED
FLERSPRAKLIGHET

Gjennomgangen over viser at det ofte kan
veere vanskelig 4 skille spesifikke sprak-
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vansker fra vansker som henger sammen
med lite erfaringer med spraket det vurderes
gjennom. Internasjonalt viser ogsa forskning
tendenser til bade over-, under- og feildiag-
nostisering av flerspraklige barn og eclever
med sprakvansker (Kohnert med flere 2009).
Vurdering av sprakvansker hos flerspraklige
vil derimot ikke veere like problematisk i alle
sammenhenger. Simultant flerspraklige med
tilngermet normal erfaring med spriakene fra
smabarnsalder vil 1 utgangspunktet ha
samme forutsetning for sprikutvikling som
enspraklige med samme sprékerfaring.
Utredning av sprakvansker kan da 1 prinsip-
pet gjennomfores pé det spraket man har best
mulighet til & vurdere, og resultatene tolkes
som for enspraklige med tilsvarende spraker-
faring pd vurderingsspraket. Bruk av utred-
ningsverktey, og tolkning av resultater vil i
prinsippet vaere som for enspraklige, og med
de samme forbehold om bakgrunn, erfaring
og forutsetninger man alltid ber ta hensyn til.
Betydelig forsinket sprakutvikling eller avvik
1 sprakferdigheter vil med en slik erfarings-
bakgrunn sannsynligvis ikke ha sammen-
heng med flerspraklighet, etter som fler-
spraklighet 1 seg selv ikke har sammenheng
med sprakvansker. Er det reduserte erfaring-
er pa ett av sprakene, men erfaring som skul-
le gi grunnlag for normal sprikutvikling pa
et annet sprak vil vurdering og tolkning av
resultatene kunne gjeres 1 forhold til dette
spraket. Det forutsetter derimot tilgang pa
utrednmgsverkwy pa spréket, og at norme-
ring (erfanng 1 normeringsgruppen) og inn-
hold i verkteyet er i samsvar med personens
erfaringer (Egeberg 2007). Det kan for
eksempel vaere problematisk & bruke tyrkiske
tester med innhold normert 1 Tyrkia for en
tyrkisktalende elev oppvokst i Norge.

Ved sekvensiell flerspraklighet og mistanke
om reduserte erfaringer pd vurderingsspra-
ket/sprakene vil vurderingene vare mer usi-
kre. Forste utfordring vil vaere 4 innhente til-
strekkelig informasjon om erfaring med vur-
deringsspraket, bade i forhold til spriklig
form (syntaks, grammatikk og fonologi) og
innhold (semantikk og kunnskap). Utredning
og diagnostisering gjennom et ikke utbygd
andresprdk kan vere problematisk. Selv for

yngre barn vil det g4 minst tre ar for man
kan regne med at grammatiske ferdigheter
naermer 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 miljo-
messige muligheter og personlige forutset-
ninger, samt kvalitet og mengde av spraklig
erfaring vil pévirke utviklingen. Utford-
ringen 1 en utreding ligger derfor 1 & vurdere
hvilken innvirkning de ulike faktorene kan
tenkes 4 ha pad sprakutviklingen, hva man
kan forvente av ferdigheter ut fra disse erfa-
ringene, og om sprakutviklingen samsvarer
med de muligheter erfaringen gir.

Hvis det er aktuelt & vurdere gjennom ferste-
spraket ma det ogsa her veere kontroll over
de erfaring og andre faktorer som kan gi
grunnlag for utvikling av spraket. Dette
inkluderer béde erfaringer med dagligsprik
som brukes i nermilje og familie, mer
utbygget sprék gjennom dialog rundt beker
og fortellinger, og de mer avanserte sprakfer-
digheter og kunnskap som gjerne leeres 1 bar-
nchage og skole. Det md 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 medfodte
forutsetninger for & oppfatte verbalsprak og
leere spraklige ferdigheter.

EN PROSEDYRE VED UTREDNING

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

Forste trinn i utredingen vil veare & vurdere
bakgrunn og erfaring. I utredningsmodellen
tas det utgangspunkt i fire hovedomrader av
erfaringsbakgrunn og miljeforutsetninger
som kan ha innvirket pé laering og utvikling
frem til nd: 1: Medisinske og fysiologiske
faktorer, 2: Spraklige erfaringer pa aktuelle
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sprak, 3: Relevant kunnskap 4: Leringsmil-
jeoet, inklusive innhold og tilrettelegging. I
tillegg skal det under et femte omride gis en
beskrivelse av ferdigheter, mestring og
leringsmiljo slik det fremstir na. Denne
informasjonen er grunnlaget for utredningen
og tolkning av funnene, men gir ogsé viktig
informasjon om behov for pedagogisk tilret-
telegging.

Andre tinn i utredningen vil gjerne veere 4
preve ut og vurdere praktiske ferdigheter og
effekt av ulik pedagogisk tilrettelegging, for-
trinnsvis 1 samarbeid med personale 1 barne-
hage og skole, samt foreldre. Dette gir inn-
sikt 1 pragmatiske sider ved sprakferdighe-
tene, det vil si hvordan barnet mestrer spra-
ket som lerings- og kommunikasjonsred-
skap bdde pa forste- og andrespriket. Dette
er ogsé et viktig utgangspunkt for & vurdere
behov og muligheter i forhold til pedagogisk
tilrettelegging.

Tredje trinn vil veere en funksjonsutredning
av mer spesifikke ferdigheter gjennom tes-
ter, observasjoner og andre aktuelle vurde-
ringsredskaper. Informasjon fra ferste og
andre trinn vil utgjere et viktig grunnlag for
valg av vurderingsredskap, tilrettelegging av
gjennomferingen og tolkning av resultatene.

I vurderingen vil det vaere aktuelt & 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 & ta med 1
vurderingen. Det kan vare aktuelt & vurdere
sprakferdighetene i trdd med teorier om spe-
sifikke sprékvansker:

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

2. Kvalitative avvik eller forsinket utvikling
pad ulike omréder: Funn som indikerer
spesielle vansker med eksempelvis gram-
matikk, fonetikk, sprikforstaelse eller
talesprak, og hvor dette ikke med rimelig-

het kan tillegges erfaringsbakgrunn og
tidligere miljoforhold.

UTREDNINGSREDSKAPER

Det finnes ingen tester som er generelt
anvendbare for diagnostisering av spesifikke
sprakvansker hos flerspraklige barn, unge og
voksne. Aktuelle tester mé gi mél pa ferdig-
heter som skiller barn med og uten vansker.
I tillegg ma innhold og gjennomforing av
testen sikre at det er disse og ikke andre
funksjoner og ferdigheter som males. Hvilke
redskaper som velges vil bestemmes av
hypoteser og mélsetninger med utredningen.
Den sterste utfordringen vil her ligge i
normgrunnlaget for testen eller vurderingen.
I normeringsgruppen som er brukt méd det
veere klart hvem som har og ikke har van-
sker, og ikke minst m4 den som testes ha til-
svarende erfaring og andre forutsetninger
som dem i normgruppen (Egeberg 2007).

TOLKNING

Eksponeringstid og kvalitet av erfaring med
vurderingsspraket, enten det er forste- eller
andrespréket, vil vare forste grunnlag 1
vurdering av sprikvansker hos flersprikli-
ge. | en vurdering kan indikasjoner som
styrker en hypotese om at vanskene har
sammenheng med manglende erfaring med
spréket vare:

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

- Sprakmilje og opplering som ikke er til-
passet barnets forutsetninger.

- Tendens til mer overbruk enn utelatelser
av grammatiske former.

- Relativ god forstielse og egen bruk av
ferdigheter og kunnskaper som er lert.

- Mer vansker med kunnskapssiden av
spraket, men relativ bedre bearbeiding av
kjent spréklig informasjon.

- Normal utvikling pa spriket som brukes i
familien.

Indikasjoner som styrker en hypotese om
spesifikke vansker kan vere:
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- Mer omfattende spraklige avvik som ikke
kan forklares med fysiologi, spraklig eller
kunnskapsmessig erfaring eller andre
miljefaktorer.

- Vansker med 4 f4 med seg komplekst
sprakinnhold og lose spriklige oppgaver
etter at sprakferdighetene som kreves er
leert.

- Relativt sterre vansker med grammatikk,
sprakforstielse eller talesprak i forhold til
kjent spriklig innhold.

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

- En tendens til relativt raskere lering og
bedre ferdigheter pd nonverbale omrader.

- Sen eller avvikende sprékstart pa spraket
som brukes i familien, og som ikke kan
forklares med avvik 1 stimulering.

- Avvik 1 sprakferdigheter badde pd forste-
og andrespraket.

Ved flerspraklighet mé slike indikasjoner
sees 1 en helhet og i forhold til gjennom-
gangen tidligere 1 artikkelen. Tendenser 1 en
enkelt test eller forekomst vil vanligvis vere
utilstrekkelig for & trekke slutninger og tolke
resultatene. Det er ogsa viktig & ta forbehold
i1 forhold til alder, miljeforutsetninger og
modenhetsniva, og at det finnes ulike under-
grupper av sprakvansker

PEDAGOGISK TILRET TELEGGING

Ved spesifikke sprakvansker er det en ekstra
sarbarhet 1 forhold til & f4 med seg det som
skal leeres 1 barnchage og skole. Reduserte
sprakferdigheter med bakgrunn 1 mindre
erfaring med spréket gir tilsvarende sarbar-
het. Det er derfor behov for en tilrettelegging
som béde stotter forstdelse og innlaering, og
som samtidig bygger opp bedre sprakferdig-
heter. Tilpasning av sprakbruk og en tilrette-
legging for forstaelse md samtidig serge for
utfordringer og avansert leering slik at barna
kan holde folge med leringskravene i skolen
eller barnehagen. En tilpasning som medfe-
rer forenkling av sprikbruk og leringsinn-
hold kan raskt redusere muligheter for dette,
og kan ogsd medfore lavere motivasjon.
Bide spesifikke sprakvansker og et lite
utbygd oppleeringssprik vil kunne redusere

muligheter for & delta aktivt i dialog om det
som skal leeres, noe som kan gi redusert erfa-
ring med avansert fonologi, syntaks, seman-
tikk og kunnskap (Egeberg 2012).

Gjennom & aktivisere og bygge pé erfaringer,
forarbeid med & lere sentrale ferdigheter,
aktivt arbeid med ordlering, og tilrettelegging
med kontekststotte for forstielse er det likevel
mulig & holde et hoyt nivd og heye forvent-
ninger til leering. Dette er noen av de tilrette-
leggingene som inngdr i en modell for syste-
matisk arbeid med lering og ny kunnskap
presentert 1 Egeberg (2012). Tilrette-legging
som gjer leringsinnhold meningsfullt og for-
staelig, samt refleksjon om sprikinnhold og
sprakbruk gir muligheter for & motivere,
utfordre og forsere leering av bade kunnskap
og sprikferdigheter ved spesifikke vansker
eller svake sprakferdigheter. Ved spesifikke
sprakvansker er det en spesiell sdrbarhet i for-
hold til 4 fa med seg innhold i komplekse set-
ninger, men stotte i forkunnskaper og en set-
ningsoppbygging som gir gode muligheter til
a forstd ord og innhold ut fra dette ser ut til &
lette forstdelsen (Pizzioli & Schelstracte
2013). For flerspraklige vil bevisst refleksjon
med utgangspunkt i egne erfaringer og kunn-
skaper ogsé gjennom forstespriket gi tilgang
til flere erfaringer og kunnskaper, og bedre
muligheter for 4 ta disse aktivt 1 bruk i leering
av nye sprakferdigheter og kunnskaper. Slik
aktiv flerspraklig refleksjon gir ogsd bedre
muligheter for overforing av allerede innlaerte
ferdigheter pa og gjennom de ulike sprakene.

Hoyere grad av spraklig bevissthet, som
blant annet kan oppnds gjennom refleksjon
pa tvers av sprak, ser ut til & gi flere mulig-
heter ogsd ved spesifikke sprédkvansker.
Sterre tilgang til kunnskaper om aktuelt
tema og annen bakgrunnskunnskap eker
mulighetene for a forstd eksempelvis inn-
hold i det man leser nér sprakforstielsen er
redusert, ogsa pa et nytt sprak (Rydland med
flere 2012). Det er rimelig 4 anta at slike
kunnskaper ogsa vil bedre annen sprakfor-
staelse, bade ved spesifikke sprakvansker og
lite utbygd andresprak.

Bevisst arbeid med ordkunnskap bedrer
muligheter til 4 oppfatte og laere sprik og
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kunnskap. Godt utbygd ordkunnskap bade
gjennom flere sprak og pa opplaringsspra-
ket gir lettere gjenkjenning av informasjon
uten for hgy bruk av minne- og energi pd
bearbeiding, og kan ogsa gi bedre fonolo-
giske ferdigheter (Nickisch & von Kries
2009, Chondrogianni & Marinis 2012).
Barn med spesifikke sprikvansker har mer
vansker med & leere ord og semantikk, bade
fra vanlige korte eksponeringer for nye ord,
og 1 pedagogiske situasjoner hvor de lerer
ord systematisk og med flere eksponering-
er (Sheng & McGregor 2010). Vansker
med 4 lese gir 1 skolealder mindre erfaring
med ordkunnskap gjennom skrift og dialog
rundt skrift, og kan vare en del av forkla-
ringen pé at de ikke klarer 4 ta igjen ordfor-
rddet (Gray 2006, Rice & Smolik 2007,
Paul 2007). For & eoke gjenkjenningen er
det derfor ngdvendig & serge for at sentra-
le ord som skal leres allerede er noe kjent
for de skal anvendes i mer avanserte le-
ringssituasjoner, og de ma brukes bade
bevisst og flere ganger over tid. 1 tillegg til
mer kunnskap om enkeltord ma det arbei-
des systematisk med hvordan ord og kunn-
skap henger sammen, hvordan de kan ord-
nes og kategoriseres pa ulike maéter, og
hvordan de kan brukes i setninger. Dette
gjelder badde ved svake ferdigheter i spré-
ket, og ndr man har vansker med & oppfat-
te ords innhold slik det ofte er ved spesifik-
ke vansker.

God oversikt over aktiviteter, tema og inn-
hold i leeringssituasjoner eker muligheter til
a forstd og f4 med seg leringsinnhold ved
svakere spraklige ferdigheter. Oversikter kan
bade vare visuelle oversikter over innhold
og oppgaver, innarbeidede rutiner, og munt-
lige gjennomgang med utgangspunkt i kjent
innhold. Slik oversikt kan ogsa fungere som
en kontekstuell stotte.

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

ter. Denne koblingen kan da ogsd fungere
som en kontekststotte. Et utviklet forste-
sprdk og relevante forkunnskaper, for
eksempel gjennom at barnet har hatt opplae-
ring pa forstespriket, kan slik gi raskere
leering av tilsvarende ferdigheter og kunn-
skaper pd et nytt sprak. Tospraklig ordla-
ring ser for eksempel ut til 4 vere mest
effektiv nr man gér fra sterkeste spraket til
det antatt svakere. Undersekelser tyder pa
at ogsad flerspriklige barn med sprékvan-
sker lerer preposisjoner og pronomener
raskere pé begge sprak nar de leres pa for-
stesprak for andrespriket (Thordardottir
med flere 1997).

Ulike forutsetninger og behov for ferdigheter
forutsetter tilpasninger med dels ulike peda-
gogiske mélsetninger og tiltak, selv med
samme hovedvanske. Eksempelvis vil arbeid
med fonetiske ferdigheter for en med sprak-
vansker som har behov for mer ordkunnskap 1
beste fall veere bortkastet (Egeberg 2012). Det
er ogsa viktig 4 vaere klar pa hva mélsetuing-
en med tilretteleggingen er. Forskolebarn med
spesifikke sprakvansker i en undersekelse av
Gray (2005) oppfattet eksempelvis lettest nye
ord nar de fikk semantisk stette, men de bruk-
te flere ord med fonologisk stette. De mer
generelle tilretteleggingene som er nevnt her
m4i derfor alltid justeres med individuelle til-
pasninger og tilrettelegging. En vurdering av
individuelle forutsetninger og behov vil der-
for vaere helt ngdvendig for & tilrettelegge
opplaringen.
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