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Sammendrag

Formal og problemstilling

Jeg har med denne oppgaven gnsket a finne ut hvordan logopeder arbeider i mgte med
flerspraklige barn som har en form for sprakvanske. Dette fordi tallet pa flerspraklige stadig
gker i Norge og vi vil matte regne med & mgte stadig flere flerspraklige med behov for
logopedhijelp. Jeg visste ogsa at det er faerre enn forventet ut i fra totalantall som far
spesifikke diagnoser i denne gruppen og flere enn det en skulle forvente som far tiloud om
spesialundervisning. Jeg hadde i utgangspunktet tenkt a studere bare logopeders arbeid med
flerspraklige barn med spesifikke sprakvansker, men regnet med at det da ville bli vanskelig a
finne informanter. Undersgkelsen ble derfor utvidet til & gjelde flerspraklige med

sprakvansker eller SSV.

Jeg gnsket a finne ut hvordan logopedene arbeidet med enkeltbarn, men jeg gnsket ogsa a
finne ut om det var logopeder som drev forebyggende arbeid og kanskje tiltaksarbeid for hele
grupper av flerspraklige barn eller andre grupper med barn i barnehage eller skole. Jeg gnsket
a finne ut om det var store forskjeller eller likheter i arbeidet til logopedene om de arbeidet

med norske barn kontra flerspraklige barn.
Med bakgrunn i dette utarbeidet jeg falgende problemstilling:

Hvordan arbeider logopeder i mgte med barn som har en sprakvanske eller en spesifikk

sprakvanske og som har et annet morsmal enn norsk?

Metode

Oppgavens problemstilling ble belyst gjennom et kvalitativt forskningsintervju. Utvalget har
bestatt av 4 logopeder fra ulike steder i Norge. Intervjuguiden ble utarbeidet i en
semistrukturert form og intervjuene skjedde gjennom telefonintervju med lydbandopptaker.

| forkant av intervjuene ble det sendt ut et informasjonsbrev til informantene med
opplysninger om retten til a trekke seg og prinsippene om konfidensialitet. De fikk ogsa
intervjuguiden tilsendt pa forhand, slik at de hadde anledning til & forberede seg pa mine

spgrsmal.



Resultater

Det viste seg at mine informanter hadde en stgrre variasjon i arbeidsoppgaver enn jeg hadde
trodd pa forhand. De arbeidet mindre etter bestemte opplegg eller program i mgte med det
enkelte barn enn jeg hadde trodd. Det var bare en av mine informanter som var sikker pa at
hun hadde hatt to barn som var bade flerspraklige og med SSV, men de andre hadde hatt flere
flerspraklige med stammeproblematikk og uttaleproblematikk. Sa kanskje er det slik at nar det

gjelder diagnosen SSV, er den svert sjelden blant flerspraklige i Norge.

Jeg fikk mange ulike svar pa hvordan logopedene arbeider og jeg fikk mange nye tanker om

hvem det er aktuelt & samarbeide med.
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Forord

Med denne oppgaven avslutter jeg mitt masterstudium i spesialpedagogikk, retning logopedi,

ved Institutt for spesialpedagogikk, UIO.

Jeg vil rette en takk til de fire logopedene som stilte opp som informanter for meg. Dere har

gitt meg nyttig informasjon og det er takket veere dere jeg har kunnet skrive denne oppgaven.
Takk ogsa til min veileder Geir Nyborg for konstruktiv veiledning og nyttige innspill.

Takk til min arbeidsgiver Tingvoll kommune og min leder, Christin Svestad, som har latt meg
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1 Innledning

1.1 Bakgrunn for valg av tema

Det er et gkende antall elever med et annet morsmal enn norsk som begynner pa skolen. Tall
fra Oslo sier at skolearet 2010/11 hadde om lag 40 % av elevene et annet morsmal enn norsk
eller samisk. Dette tallet er ikke sa hgyt pa landsbasis, men tendensen er at antallet barn med
annet morsmal enn norsk gker. Innvandrere stod for 12 prosent av folkemengden i Norge per
1. januar 2013. Innvandrerne i Norge har bakgrunn fra 220 ulike land og selvstyrte regioner
(Statistisk sentralbyra, 2013). Det gjer det svert aktuelt for meg a fokusere pa denne gruppen.
Mer enn hvert tiende barn har sprakvansker. 5-7 prosent av dem, én til to elever i hver klasse,
har spesifikke sprakvansker (Dodd, 2010; Tomblin et.al., 1997). Sprakvansker og
tospraklighet blir ofte forvekslet, noe som gjar at sprakvanskene blir enten over- eller
underdiagnostisert (Paradis, Genesee & Crago, 2011). Lingvister, psykologer og logopeder i
dagens multikulturelle samfunn er opptatt av & kunne skille mellom typisk utviklede
flerspraklige barn og en- og flerspraklige barn med sprakvansker (Cost Action 1S0804;
Bialystok, 2007; Gathercole, 2010; Konhert, Windsor & Ebert, 2008; Paradis, 2007; Paradis,
2010; Paradis et al., 2011; Pefia & Bedore, 2009). Det vil vare flere grunner til at det er viktig
a kunne skille ut de barna som i tillegg til at de lzerer et andresprak ogsa har en sprakvanske.
De vil kunne fa tidligere hjelp med sine vansker, hjelpen vil veere riktig tilpasset og det vil
vaere en stgrre sjanse for a unnga utvikling av tilleggsvansker. For logopeden, som er

hovedfokus i denne sammenheng, vil det bli lettere a gi riktig hjelp sa tidlig som mulig.

Relativt mange flerspraklige barn og unge far segregert spesialundervisning (Egeberg 2007;
Pihl 2005; Sgrheim, 2000; Nordahl & Overland, 1998). Av minoritetsspraklige elever med
ikke-vestlig bakgrunn var andelen som mottok spesialundervisning 10,5 prosent i 2009,
sammenlignet med 7,4 prosent av elevene med norsk bakgrunn (Stortingsmelding 18, 2010—
2011). Flerspraklige som blir utredet og identifisert med spesialpedagogiske behov, synes
likevel & vare underrepresentert nar det gjelder a fa spesifikke diagnoser i Norge. Handorff og
@zerk finner at det er en tendens til at det spesialpedagogiske hjelpeapparatet i stor

utstrekning konkluderer med uspesifiserte leerevansker eller uspesifiserte psykiske vansker i



sitt arbeid med andrespraklige barn, unge og voksne (Handorff, J.A. & M. @zerk, 2008).
Siden det er barn med spesifikke sprakvansker som blir anbefalt & fa logopedhijelp, vil det
bety at en mindre gruppe av disse barna vil komme til logoped i forhold til det en skulle

forvente.

Situasjonen varierer rundt om i verden nar det gjelder dette. | Nederland var det i 2013 14%
flerspraklige elever, men av disse var 24% plassert i spesialskoler for barn med SSV (COST
Action, 1S0804), altsa en sterk overrepresentasjon i forhold til det forventede. Dersom det
ikke forekom feildiagnoser, skulle tallet veere stabilt i de ulike grupper. Bedore og Pefia
(2008) mener at det kan veere to arsaker til at det er sa stor variasjon, for det farste pa grunn
av mangel pa normative data for denne gruppen og for det andre mangelen pa tester som tar
hgyde for flerspraklighet. Paradis (2010) viser til at forskning pa flerspraklighet og forskning
pa barns sprakvansker har vaert holdt atskilt og isolert fra hverandre. Det er bare i de siste

arene at dette har forandret seg.

A lzre ett nytt sprak kan ta tid og det kan by pa forskjellige problemer. Som logoped vil jeg
mgte mennesker som strever pa ulike omrader, ett av disse omradene vil veere i form av en
spesifikk sprakvanske. Siden andelen andrespraklige i landet gker, vil det fgre til at andelen
andrespraklige som trenger logopedhjelp, ogsa vil gke. Til tross for dette, det er ikke sa lett &
orientere seg om hvilke tiltak og metoder som kan gi forskningsmessig belegg for at de er
effektive. Det har derfor veert interessant for meg a fordype meg i disse temaene og det ser ut

til & veere slik at det er bruk for mere forskning pa feltet.

1.2 Formal

Formalet med denne oppgaven har veert a finne ut hvordan logopeder arbeider med barn som
bade har et annet morsmal enn norsk og som har en sprakvanske. Det kunne tenkes to
hovedomrader som ville vaere i fokus: tidlig stimulering gjennom generelt forebyggende
arbeid for alle flerspraklige barn eller alle barn pa samme klassetrinnn, eller spesifikt arbeid
med flerspraklige barn som har SSV eller som mistenkes a ha SSV eller en generell

sprakvanske.

Logopeder kan ha ulike ansettelsesforhold og arbeidsinstruks. Bade privatpraktiserende
logopeder og kommunalt ansatte logopeder vil som regel arbeide med barn som har fatt en
sakkyndig vurdering og som det er fattet vedtak om at skal ha et logopedtilbud pa grunnlag av

2



barnets vanske. Men logopedene kan ogsa ha en instruks som handler om forbygging i
barnehage og skole, der planarbeid, veiledning til foreldre og ansatte er sentrale temaer.
Logopeder som arbeider pa denne maten vil ofte ha mindre & gjere med det enkelte barn eller
direkte arbeid i barnegrupper, men hovudfokuset vil kanskije ligge pa planarbeid og
veiledning. Hvordan disse logopedene tenker omkring flerspraklige og sprakvansker er

likevel sveert interessant a finne ut mere om.
Hvilken bakgrunn har logopedene og hva legger de vekt pa i arbeidet sitt?

Et mal for meg har ogsa veert a finne ut av hvilke tiltak forskningen peker pa som gode og
effektive i arbeid med sprakvansker og spesifikke sprakvansker og likesa nar det gjelder
flerspraklige med sprakvansker. Det vil bli presentert faglige og vitenskapelige rad for arbeid
med denne gruppen. Det vil sa bli drgftet dette opp mot det logopedene i undersgkelsen sier.
Det vil bli undersgkt om det er store individuelle forskjeller blant informantene nar det gjelder

praksis, teoribegrunnelser og hva de fokuserer pa i arbeidet.

1.3 Problemstilling

Falgende problemstilling er valgt:

Hvordan arbeider logopeder i mate med barn som har en sprakvanske eller en spesifikk

sprakvanske og som har et annet morsmal enn norsk?
For & belyse problemstillingen vil disse forskningssparsmalene bli benyttet:

1. Hvilke kunnskaper opplever logopeder at de har om flerspraklighet og SSV hos barn?

2. Hvilke arbeidsmetoder blir benyttet overfor denne gruppen?

3. Blir de samme arbeidsmater brukt nar et barn har SSV uavhengig av flerspraklighet
eller ikke?

4. Hvem samarbeider logopeder med i disse situasjonene?

1.4  Etiske hensyn

Flerspraklige elever kan veere en sakalt sarbar gruppe som man skal veaere varsomme med a
drive forskning pa. I min undersgkelse stilte jeg sparsmal bare til dem som arbeidet med disse

elevene, altsa logopedene. De refererte noen ganger til Sakkyndige vurderinger fra PPT,



foreldreopplysninger og annet. Det var viktig for meg & opplyse informantene om at
informasjonen ble anonymisert og oppbevart i et passordavhengig program som kun jeg
hadde tilgang til. Det vil ikke veere lett & identifisere informantene og i neste omgang barna
som omtales. Det var ogsa viktig a kommunisere at deltakelse i undersgkelsen var frivillig.

Det var ikke ngdvendig 4 & melde undersgkelsen til NSD.

1.5 Avgrensning og begrepsavklaring

Som tidligere sagt, ble jeg nadt til & la denne undersgkelsen gjelde bade spesifikke
sprakvansker og mer generelle sprakvansker hos barn med norsk som andresprak, siden det er
vanskelig a finne logopeder som arbeider med flerspraklige med ssv. Det vil si at vi har bade
spesialpedagogiske fagomrader og spesifikt logopediske fagomrader representert. Nar dette i
tillegg handler om flerspraklige barn, kommer ogsa andresprakspedagogikken inn. I tillegg til
dette, matte jeg vaere apen for om det var andre fagomrader som gav mine informanter
impulser, kunnskap og som pavirket dem i sine valg. Jeg gnsket a vite noe om logopedenes
arbeid med barn som har enkeltvedtak om logopedisk hjelp, men jeg gnsket ogsa a vite noe
om deres bidrag til forebyggende arbeid. Jeg hadde et gnske om & se helhetlig pa barnas
situasjon og veere apen for hva som er til det beste for det enkelte barn. Dette forte til at det
ble mange “baller i lufta” og jeg var nedt til & foreta noen avgrensninger. Jeg valgte a skrive
bare kort om kartlegging og vurdering og jeg gar ikke inn pa enkelttester som mine
informanter fortalte meg de brukte. Nar det gjelder tiltak, gar jeg bare inn pa noen utvalgte av

disse.



2 Teoretisk og forskningsmessig

forstaelsesramme

Menneskene har hatt sprak for 8 kommunisere med, kanskje sa langt tilbake som til
neanderthalene for 50 000 ar siden. De hadde kanskje lyder, nynning, onomatopoetika eller
tegnsprak som de kommuniserte med (Mithen, Jensen, 2005). Etterhvert som hjernen utviklet
seg, utviklet spraket seg hos homo sapiens ogsa. Vi vil i dette kapittelet se pa fenomenet sprak
for & utdype hva det er og hvordan forskning definerer det. Logopedisk arbeid er neste tema,

siden vi i dette prosjektet skal se pa denne yrkesgruppens arbeid.

2.1 Sprak

Sprak er spesifikt for oss mennesker og er noe som finnes i alle kulturer. Vi bruker spraket i
alt vi foretar oss og i alle livssituasjoner. Spraket forener oss og det kan skille oss. De aller
fleste definisjoner av sprak tar utgangspunkt i at det er et kommunikasjonssystem eller en
kode. «A language is a code whereby ideas about the world are represented through a

conventional system of arbitrary signals for communication.» (Bloom & Lahey, 1978, s. 4).

Det er lett & glemme hvor komplekst spraket er og dermed ta det som en selvfglge at barn skal
lzere det uten problemer. «Language is so readily acquired and so universal that it is easy to

forget what a complex phenomenon it is.» (Bishop, 1997, s. 1).

Sprék blir ofte presentert som en modell med tre komponenter eller dimensjoner. Disse tre
komponentene bestar av innhold, form og bruk (Bloom & Lahey, 1978). Ved a dele opp i
disse tre komponentene i spraket, blir det lettere & analysere spraklig mestring og forsta hvor
problemet ligger ved sprakvansker. Sprakets innhold (semantikken) dreier seg om betydning
og mening. Ord og begrep har en forbindelse til virkeligheten (Sveen, 2005). Sprakets form
bygger pa et system som bestar av elementene fonologi, morfologi og syntaks. Fonologien
handler om spraklyder, regler om bruk av lyder og deres kombinasjoner i det enkelte spraket
(Bjerkan, 2005). Morfologi er leren om hvordan ord er bygd opp, hvordan de bayes og
hvordan nye ord kan dannes fra et rotmorfem. Syntaks regulerer hvordan ord kan settes

sammen til ytringer og hva som gar an a sette sammen i det aktuelle spraket. Sprakets bruk,



eller pragmatikken, viser til at spraket blir brukt og tolket forskjellig i ulike sammenhenger.

Ut fra sammenhengen forstar vi budskapet.

Siden spraket har en sa viktig rolle i et hvert menneskes liv fordi det handler om & kunne
kommunisere, farer sprakvansker ofte til store sosiale vanskeligheter (Hoff, 2006). Dette er et
problem som barn med SSV vil veere utsatt for over lang tid, kanskje hele livet (Durkin &
Conti-Ramsden, 2010).

2.2 Logopedisk arbeid

I Norge har logopedens rolle sine rotter i pedagogikk, lingvistikk, sosiologi, jus, psykologi og
medisin (Sather, 2002). At medisinen har sterk innvirkning pa logopedens rolle blir synlig i at
en del logopeder arbeider innenfor helsevesenet i neert samarbeid med leger, fysioterapeuter,
ergoterapeuter og flere. Dette gjelder i serlig grad ved logopedisk behandling av klienter med
fysiske sykdommer som afasi etter hjerneslag, stemmeproblem etter sykdom eller inngrep i
strupen o.l. Det blir da riktig & bruke begrepet behandling om logopedenes arbeid. Men de
fleste logopedene i Norge arbeider med barn i barnehagealder eller skolealder. Her er det den
pedagogiske og spesialpedagogiske delen av fagfeltet som blir framtredende og ikke den

medisinske og terapeutiske siden.

Spesielt tilrettelagt sprak- og taleinnlaering for barn i barnehagen, elever i grunnskolen og
videregaende skole vil som oftest knyttes til retten til spesialundervisning. Retten til
spesialundervisning er regulert i oppleringsloven § 5-1. Retten gar ut pa at elever som ikke
har eller som ikke kan fa tilfredsstillende utbytte av det ordinaere oppleeringstilbudet, har rett

til & fa spesialundervisning.

For barn i barnehagealder gjelder retten til spesialpedagogisk hjelp pa grunnlag av § 5-7 i
Oppleringsloven, der det heter at barn under oppleringspliktig alder som har sarlige behov

for spesialpedagogisk hjelp, har rett til & fa slik hjelp.

Vilkaret for retten til spesialundervisning/spesialpedagogisk hjelp er knyttet til en konkret
vurdering av barnet, noe som utfares av sakkyndig instans. Dersom man etter en sakkyndig
vurdering kommer til at et barn med sprak- og talevansker ikke far tilfredsstillende utbytte av
det ordinaere oppleringstilbudet i barnehage eller skole, har vedkommende rett til

spesialundervisning/spesialpedagogisk hjelp. Dette kan besta av logopedhjelp med tilfarsel av



ekstra ressurser for barn med SSV. Det & vare flerspraklig, er ikke i seg selv et problem, men
kan derimot vaere en styrke for en elev. Utfordringen vil veere a finne ut om et flerspraklig
barn har en spesifikk sprakvanske og det er ogsa viktig a vite hva som er en fruktbar vei i
utvikling av gode spraklige evner. Funn fra USA og England viser at skolelogopeder ofte var
usikre pa nar de skulle henvise flerspraklige barn, om de skulle vente eller om de skulle gi
tiltak tidlig (Kritikos, 2003; Broomfield & Dodd, 2004).

2.3 Sprakvansker og spesifikke sprakvansker

Sprakvansker er vanlig hos sma barn. En norsk studie viser at dette gjelder hvert tiende barn
mellom seks og ti ar (Hollung-Mgllerhaug, 2010). Funnene fra den norske undersgkelsen
samsvarer med internasjonal forskning som sier at mellom 10 og 20 prosent av to-trearinger
har forsinket eller avvikende sprakutvikling (Rescorla & Achenbach, 2002) og mellom 5 og
10 prosent av alle farskolebarn har en sprakvanske (Bishop & Leonard, 2000). | det
amerikanske diagnosesystemet (DSM-V) utgitt i 2013 deles det na inn i 7 ulike kategorier
kommunikasjonsproblemer. Verdens helseorganisasjon vil antagelig fglge lignende oppdeling
ved neste oppdatering (ICD-11). Ved en oppdeling som dette, kommer sprakvansker inn som
farste kategori. Her er sprakferdighetene lavere enn forventet for alderen, for eksempel nar det
gjelder ordforrad, grammatikk eller fortellerevne. Denne avgrensingen gjelder bare dersom
barnet ikke fyller kriteriene for noen av de seks andre undergruppene i diagnosesystemet.
Sprakvansker kan vare hovedvansken eller det kan forekomme sammen med andre
utviklingsforstyrrelser, som for eksempel autisme eller leerevansker. Andre kategori i
skjemaet er forsinket sprakutvikling. Barnet begynner & snakke seinere enn forventet for
alderen, men har ikke forsinket utvikling pa andre omrader og har heller ikke andre
diagnostiserte utviklingsforstyrrelser. Denne undergruppen er bare aktuell for barn opp til
fire-fem ars alder. Det er ofte vanskelig a forutsi hvilke barn i denne kategorien som senere

kan utvikle spesifikke sprakvansker (Tager-Flusberg & Cooper, 1999).

Begrepet spesifikke sprakvansker (SSV) refererer til en betydelig svekkelse, en signifikant
vanske eller avvik i sprakferdighetene uten at faktorer som vanligvis ledsager vansker med
spraklering, slik som harselstap, lav nonverbal 1Q eller nevrologisk skade, er til stede
(Leonard, 2000). Barn med SSV utvikler seg ellers normalt. Hos disse barna er sprakvansken
det primere problemet. Lian & Ottem (2008, 2014) sammenligner sprakinnlaeringen hos barn

med SSV med laring av et fremmedsprak hos eldre barn, unge eller voksne. Det er store



individuelle forskjeller pa hvor godt voksne lzerer seg et fremmedsprak, men det er sjelden at

det blir sa godt som ferstespraket hos en innfadt (Bele, 2014).

2.3.1 Utvikling i synet pa SSV og diskusjoner omkring
begrepet

Barn med spesifikke sprakvansker har opp igjennom arenes lgp fatt mange merkelapper.
Spesifikke sprakvansker er en forholdsvis ny betegnelse for & beskrive primaere vansker og
tilsynelatende uforklarlige vansker barn og unge kan ha med spraket (Leonard, 1998). Men
allerede i 1882 publiserte Gall en beskrivelse av barn som hadde klare sprakvansker uten a
vise tegn til vansker pa andre omrader (Leonard, 1998). Siden dette har det blitt brukt ulike
betegnelser for & beskrive denne vansken og arsaksteoriene har variert (Leonard, 1998:
Kamhi, 1998: Bishop, 1997). Det har veert en overflod av betegnelser, som for eksempel
«utviklingsmessig afasi», «dysfasi», «language impaired/disordered/delayed/disabled» og

«language-learning disabled» (Kamhi, 1998).

Den stadig skiftende terminologien som har blitt brukt reflekterer delvis ogsa den radende
forstaelse av vansken (Friel-Patti, 1999). Pa siste halvdel av 1900-tallet gikk man for
eksempel bort fra terminologien barndomsafasi og dysfasi i forbindelse med uforklarlige
sprakvansker. Dette var fordi disse termene ble knyttet til nevrologisk betingede sprakvansker
som faglge av hjerneskade, og barn med slike skader ble definert ut av vanskegruppen (Paul,
2007: Leonard, 1998; Bishop, 1997). Et annet eksempel kan veere betegnelsen «delayed
language». Denne betegnelsen antyder at det eneste problemet er at spraket til disse barna er
forsinket og at dette framstar som mindre alvorlig enn betegnelsen «vanske» eller «skade»
(Bishop, 1997; Paul, 2007; Kamhi, 1998). | denne sammenhengen viser Paul (2007) at ogsa
betegnelsen «language deviance» kan sies a veere problematisk, fordi det da tilsier at spraket
til disse barna er kvalitativt avvikende.

Vi ser altsa at det er en rekke betegnelser som har blitt benyttet for a beskrive barn med
primaere og uforklarlige sprakvansker. Og i dagens fagmiljg og faglitteratur er det fortsatt ikke

enighet. Diagnosesystemet ICD-10 (International Classification of Diseases, 1990)

benytter termen «spesifikke utviklingsforstyrrelser av tale og sprak» (ICD-10). Betegnelsene
«developmental language disordered» og «language impaired» blir benyttet av bade
teoretikere og praktikere (Paul, 2007; Kamhi, 1998). Det ser likevel ut til at SSV er en
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betegnelse som blir valgt og brukes av mange (Paul, 2007; Lian & Ottem, 2008; Leonard,
1998; Kamhi, 1998; Bishop, 1997).

Bishop (1997) begrunner bruken av begrepet SSV (eller sli, specific language impairment)
med at begrepet vanske/impairment er ngytralt i forhold til diskusjonen om spraket er

forsinket eller kvalitativt avvikende.

Selv om en unngar 4 ta stilling til om spraket er forsinket eller kvalitativt forskjellig ved a
bruke betegnelsen SSV, er ikke alle teoretikere enige i a bruke denne betegnelsen. Her er det
det spraklige aspektet som blir problematisert, det blir stilt sparsmalstegn ved at vansken er
spesifikt knyttet til sprak. Mange av barna med SSV har vansker pa andre omrader enn det
spraklige (Hulme & Snowling, 2009; Hill, 2001; Leonard, 1998). Det papekes i denne
sammenheng at det blant annet er en hgy grad av komorbiditet mellom SSV og motoriske
vansker og at barn med SSV kan ha vansker med ikke-lingvistiske kognitive oppgaver, som
eksempelvis oppgaver knyttet til mental representasjon, hypotesetesting og symbolsk lek.
Paul (2007) og Kamhi (1998) papeker at begrepet SSV har oppstatt i forskningsmiljger, der
en er opptatt av a studere «rene» vanskegrupper. De viser til at klinikere mye oftere mater
barn med sammensatte vansker, barn som bade har sprakvansker og andre vansker og barn
som ikke oppfyller alle kriteriene som er satt for vansken. Hulme & Snowling (2009) papeker
at SSV kanskje ikke er en korrekt betegnelse for de sammensatte vanskene barn har. Pa den
andre siden er SSV kanskje en mindre stigmatiserende diagnose enn andre begreper som blir

benyttet. Det kan jo veere et argument som taler for & benytte begrepet.

Som vi ser, det er vanskelig a finne en universiell betegnelse for a beskrive barn med
tilsynelatende uforklarlige sprakvansker. Jeg velger likevel & benytte den radende betegnelsen
SSV, siden den er mest fremtredende i dagens forskningslitteratur, og landets

kompetansesentere og universiteter bruker denne betegnelsen.

2.3.2 Kjennetegn ved SSV

Som universelle kjennetegn ved SSV nevnes ofte forsinket forekomst av det farste ordet,
saktere tempo i sprakutviklingen enn normalt, sen oppnaelse av spraklige milepzler (van Daal
et al., 2004; Penner et al., 2003), og vedvarende vansker med vokabularoppbygging,
grammatikk og narrativ produksjon (Hulme & Snowling, 2009; Paradis et al., 2011). Der de

fleste barn sier sine farste ord ved om lag 11 maneders alder, begynner gjerne barn med SSV



a si sine farste ord ved 2 arsalder. Barn med SSV bruker ogsa lenger tid pa a leere seg a forsta
og a si nye ord (Hulme & Snowling, 2009). De vil derfor ha et begrenset ordforrad ved
skolestart. De vil ha flere feil i spraket enn sine jevnaldrende (Lahey & Edwards, 1999;
Hansson & Bruce, 2002). Det er ogsa funnet at barn med spesifikke sprakvansker har
darligere leeringsstrategier og de korrigerer ikke spraket sitt over tid sammenlignet med
jevnaldrende (Hansson & Bruce, 2002). Gjennomsnittlig setningslengde er kortere og mindre
kompleks enn hos jevnaldrende (Rice et al., 2000; Bedore & Leonard, 2005; Klee et al.,
2004).

Det er store individuelle forskjeller hos barn som har spesifikke sprakvansker nar det gjelder
spraklige ferdigheter. Vanskene kan veere hovedsakelig knyttet til forstaelse av spraket, det vi
kaller reseptive vansker. Eller vanskene kan vaere mest knyttet til & uttrykke seg, det vi
betegner som ekspressive vansker. Det kan ogsa veere en kombinasjon av reseptive og
ekspressive vansker. Vanskene kan vare knyttet til semantikk (innhold i spraket), det kan ha
med syntaks a gjere (setningsoppbygging og grammatikk), det kan ha med fonetikk eller
minnefunksjoner a gjere (Nickish & von Kries, 200; Paul, 2007; Sheng & McGregor, 2010;
Lyster, 2008; Egeberg, 2012). | tillegg spiller spraklig og kognitivt evneniva inn og ogsa
miljget barna leerer i og tidligere erfaringer.

Barn med ekspressive vansker vil ofte ha et betydelig svakere ordforrad enn sine jevnaldrende
(Alt & Suddarth, 2010). Ordforradet gker vanligvis i skolealder, men vil vanligvis fortsette &
veere svakere enn gjennomsnittet. Barnet vil ofte ha ordletingsvansker og semantiske og
innholdsmessige forvekslinger.

For barn med impressive vansker vil spraklig informasjon blir oppfattet sent og upresist, slik
at verbal kommunikasjon uten kontekststgtte eller bakgrunnskunnskap blir vanskelig a forsta
og nye ord blir tyngre & leere og a huske over tid (Fey et al., 2003; Graf Estes et al., 2007).
Lange setninger og setninger med kompleks grammatikk vil ikke vere lette a forsta
(Montgomery et al., 2009; Christensen, 2008).

Et barn med ekspressive og impressive vansker i kombinasjon vil skare betydelig lavere pa
reseptive sprakprgver enn forventet i forhold til ikke-verbal intelligens og alder. I tillegg til
ekspressive vansker fremkommer problemer med a forsta ord og setninger og relasjoner

knyttet til kommunikasjon og verbalspraket.
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Dersom barnets vansker kan karakteriseres som fonologiske vansker, vil barnet ha en god
sprakforstaelse, godt ordforrad og det vil kunne bruke spraket aktivt og i godt samspill.
Vanskene vil vise seg som problemer med 4 tilegne seg og bruke spraklydssystemet, vansker
med spraklydskontraster og spraklydskombinasjoner. Barnet vil ha fokus pa sprakets innhold,
men vil ikke klare & forsta formsiden av spraket, for eksempel rimord eller a skille ord som
har fa bokstaver som skiller dem fra hverandre. Dette kan veere problematisk & oppdage i en
samtale med barnet, fordi barnet kan ha et flytende og lite pafallende sprak omkring
dagligdagse temaer. Og det understrekes at disse vanskene vil vise seg til tross for normal
intelligens og uten at vanskene har sammenheng med sosiale, medisinske eller emosjonelle
vansker (Lyster, 2008; Bedore & Pefia, 2008).

I tidlig alder kan det veere vanskelig a skille mellom barn med en sein sprakstart, som vil ta
igjen forsinkelsen og ikke far utpregede sprakvansker seinere, og barn som seinere viser seg a
ha spesifikke sprakvansker (Fernald & Marchman, 2012). | skolealder gir vanskene seg ofte
uttrykk i lavere spraklig tempo og begrensninger i kapasitet nar det gjelder prosessering av
fonologisk, semantisk og grammatisk informasjon (Leonard et al., 2007). Selv om dette kan
veere lett & overse for lereren vil disse vanskene gjere at barnet har problemer med a delta
aktivt og fa med seg lringsinnholdet. Ungdom med sprakvansker (10 til 16 ar) ser ut til &
fortsatt streve med komplekse setninger, og de skarer fortsatt svakere enn sine jevnaldrende
pa spraklige tester, ssmmenlignet med ikkespraklige tester (Tuller et al., 2012).

Dersom en ser et alvorlig sprakproblem hos et ellers velfungerende barn, er det lurt a sjekke
om de spraklige milepzlene er oppnadd (Rygvold, 2008).

2.3.3 Forekomst

Avhengig av hvilke kriterier man legger til grunn, anslas det at mellom 3 til 10 % av alle barn
har SSV (Hulme & Snowling, 2009; Bishop, 1997). Bade Baird (2008) og Leonard (1998)
anslar forekomsten til 7 %. En epidemiologisk undersgkelse gjennomfart av Tomblin et al.
(1997), hvor 7218 barn i femarsalderen ble undersgkt, kom fram til at forekomsten 13 pa 7,4
%. En norsk undersgkelse rapporter om at 1 av 10 barn har sprakvansker, basert pa
foreldrerapportering via CCC-2 (Hollund-Mgllerhaug, 2010). Dette stemmer godt overens
med forekomst av sprakvansker ogsa i andre land. Screeningtesten ”Sprék 6 -16” gjennomfart

pa ca. 1200 barn i Norge viser at 6 % har store sprakvansker med 1.5 SD under
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gjennomsnittet, mens 8% har sprakvansker med 1SD under gjennomsnittet (Ottem & Frost,
2010). Et anslag er at forholdstallet mellom jenter og gutter som har SSV er 1:1,33, der altsa
guttene er i en liten overvekt (Lian & Ottem, 2008; Sundby, 2002). Andre forskningsfunn
antyder et forholdstall pa 3 eller 4:1 der guttene er i flertall (Robinson, 1991).

For mange barn med SSV vedvarer sprakvansken. De fleste barn med SSV utvikler seg
spraklig med alderen, men mange har fortsatt spraklige vanskeligheter i sen barndom og inn i
ungdomsalder. De fleste fortsetter & ha vanskene i voksen alder (Leonard, 2000). Noen barn
ser ut til 3 vokse vanskene av seg, andre ikke (Ottem & Lian, 2007). Dette kan ha a gjgre med
feildiagnostisering (Van der Lely & Battel, 2003). Forskning tyder pa at SSV skyldes arvelige
eller genetiske forhold (Been & Swarts, 2004; Leppanen et al., 2004). Sjansene er for a fa
SSV er 4 ganger hgyere dersom vanskene forekommer i naer familie (Tomblin, 2009).
Oppsummert kan en regne med at SSV forekommer i ca. 5-7 % av befolkningen, med et noe
hayere tall i farskolealder og noe lavere tall i voksenalder. Det er en liten overvekt av gutter

som har SSV og en stor andel av familier forkomst.

2.3.4 Mulige arsaker

Arsaken til SSV er ikke kjent. Det er en kompleks vanske og Bishop (2008) betegner den som
a complex multifactorial disorder. Det er satt fram flere hypoteser om hvilke mekanismer som
ligger til grunn for at denne vansken opptrer. Nedenfor presenteres de mest anerkjente

teoriene.

| folge Schwartz (2009) blir SSV forklart forskjellig avhengig av hvilken faglig innfallsvinkel
en har. De eldste forklaringsmodellene har et lingvistisk perspektiv og sier at barn med SSV
har vansker av grammatisk art. Fra denne synsvinkelen har barn med SSV vansker med de
spraklige komponentene som fonologi, morfologi og syntaks. Prosesshaserte forklaringer tar

utgangspunkt i spraklige prosesser uten a jakte pa eventuelle bakenforliggende arsaker.

Det har etter hvert kommet en del forskning som underbygger teorien om at SSV kan skyldes
arvelige eller genetiske forhold (Been & Zwarts, 2004; Leppénen, Lyytinen, Choudhury &
Benasich, 2004; Falcaro et al., 2008; Hulme & Snowling, 2009). Studier fra USA tyder pa at
20-30 % av barna som har SSV ogsa har et nert familiemedlem med sprakproblemer
(Tomblin, 2009). SSV har sarlig blitt studert blant tvillinger og der er det funnet sammenheng
mellom genetikk og hyppig forekomst (Byrne et al., 2002; Kovas, Hayiou-Thomas et al.,
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2005; Hulme & Snowling, 2009). Dette var serlig tydelig i vanskegruppen med syntaktiske
og fonologiske vansker, mens omgivelsene spilte en stgrre rolle i vansker med
vokabularlzring. Studier i familiegrupper har ogsa fert til oppdagelsen av mutasjoner eller
forandringer i ulike kromosom, for eksempel genet FOXP2, som har hatt sammenheng med
sprakvansker (Stein et al., 2004; Newbury, Bishop & Monaco, 2005; Tomblin, 2009).

Nar det gjelder miljget sin rolle, forstatt som de omgivelsene et barn vokser opp med, har
dette blitt vektlagt. Det blir sagt at arv og milje til sammen er utslagsgivende (Rutter, 2005).
Det er sterke indisier pa at miljget er av avgjgrende betydning, men forskningen har fokusert
mest pa rollen det spiller i normal sprakutvikling. Det er likevel grunnlag for a si at vekten
som hjemmenmiljget legger pa samtale, direkte kommunikasjon, oppmuntring til & snakke,
tilpasning i forhold til konkret og dekontekstualisert sprak til barnets modenhetsniva, er av
avgjerende betydning for barnets vokabularleering (Hulme & Snowling, 2009). Det kan
imidlertid bare i noen fa tilfeller veere snakk om oppvekst i et serdeles understimulerende
miljg som arsak til SSV (Sundby, 2002).

En annen miljgfaktor som har blitt sagt a ha betydning er mellomgrebetennelse (otitis media).
Gjentatte mellomarebetennelser kan pavirke spraket, men det er ingen evidens for at det er en
stor risikofaktor for SSV (Bishop, 1997). Det er dokumentert at periodevis nedsatt harsel pa
grunn av mellomgrebetennelse sjelden pavirker sprakutviklingen for barn med og uten SSV
(Bishop, 2008).

Det ser ut til at det er vanskelig a peke pa enkeltgener eller enkelte miljgfaktorer som i seg
selv skulle fgre til SSV. Det ser mere ut til & veere summen av arvelige faktorer eller
miljgfaktorer som farer til risiko for SSV (Helland, 2012). Tomblin (2009) forklarer at
araksforklaringene til en sa kompleks og multifaktoriell vanske vil se ut som en sti med flere

nivaer og utgreininger.

Det er ikke utfgrt mye hjerneforskning pa barn med SSV, til tross for at moderne
hjerneavbildningsmetoder har gjort dette mulig (Helland, 2012). Dette bildet er imidlertid i
ferd med a endre seg (Tropper & Schwartz, 2009). En kan likevel se en klar tendens i de
studiene som finnes til at det er tydelige avvik i de klassiske sprakomradene i hjernen hos
barn med SSV i forhold til normale barn (Bishop & Snowling, 2004; Ullman & Pierpont,
2006). Flere forskere antar at sprakvansken skyldes begrensninger i kapasiteten til

informasjonsbearbeidelse (Leonard, 1998). Det kan ogsa dreie seg om svikt i auditiv
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prosesseringsevne (Tallal, 1975). Andre antar at det skyldes spesifikke begrensninger knyttet
til fonologisk minne (Gathercole & Baddeley, 1990; Ottem & Frost, 2007; Ottem & Frost,
2010).

Synet pa SSV i dag er at vanskene trolig er nevrobiologisk betinget og assosiert med tidlige

nevrobiologiske avvik (Hulme & Snowling, 2009; Tropper & Schwartz, 2009).

2.3.5 Identifisering av problemet

SSV er ofte et skjult problem som farst blir oppdaget nar leringstrykket gker (Bele, 2014).
Det er lett & undervurdere SSV-symptomene (Lyster, 2008). Nar kravet til kognitive
funksjoner som oppmerksomhet, hukommelse, resonnering og sprak blir sterre, vil barn med
SSV fa problemer. Det vil av og til veere slik at vansken ikke blir oppdaget. Det blir da desto
viktigere & ha gode maleinstrumenter for & identifisere problemet (Bishop, 1997). Dersom det
brukes mer generelle vurderinger og tester, kan vanskene lett overses (O"Connor, Bocian,
Beebe-Frankenberger & Linklater, 2010). Ved a identifisere problemene tidlig, sikrer en at
barnet far optimal hjelp og forebygger de negative konsekvensene som kan veere forbundet

med sprakvanskene og tilleggsvanskene som matte utvikle seg (McCauley, 2001).

2.3.6 Risikofaktorer

Risikoen for & utvikle sprakvansker er stgrre hos gutter, barn med lav fadselsvekt, for tidlig
fadte og tvillinger/trillinger (Rutter, Torpe, Greenwood, Northstone & Golding, 2003;
Schjglberg, Eadie, Zachrisson, @yen & Prior, 2011). Barn som veier 85 prosent av sin
optimale fadselsvekt, har dobbelt sa stor risiko for forsinket sprakutvikling sammenlignet med

barn som har optimal vekt (Zubrick, Taylor, Rice & Slegers, 2007).

Det kan se ut til at miljgfaktorer som foreldrenes utdannelse og sosiokulturelle status pa en
eller annen mate pavirker barnas generelle sprakkompetanse og pa den maten kan vaere med

pa a redusere eller gke effekten av medfadte problemer (Sameroff & MacKenzie, 2003).

2.3.7 Prognoser og tilleggsvansker

Studier stipulerer at 50-90 % av barn som i femarsalderen har SSV fortsetter & ha vansken

hele livet, mange utvikler kognitive vansker, lerevansker og lese- og skrivevansker (Hulme &
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Snowling, 2009). Sannsynligheten for at barn med SSV far lerevansker er sa hgy som mellom
70-80 % (Bishop, 1997). Mye indikerer pa at SSV har negative innvirkninger pa barns
skoleprestasjoner og blir ofte assosiert med sosiale, emosjonelle og atferdsmessige problemer
(Law, 2003; Ottem & Lian, 2008). Det ser imidlertid ut til at barn som er diagnostisert i yngre
alder har bedre prognoser nar det gjelder «a vokse av seg» vanskene, forstatt slik at de
narmer seg et normalt niva. Barn med lettere vansker eller en mindre sammensatt vanske har
ogsa bedre prognoser. Barn med lavere 1Q-skare har darligere prognoser enn barn med hgyere
IQ-skare (Knox, Botting, Simkin & Conti-Ramsden, 2002).

Nar det gjelder risikoen for psykiske problemer, ser det ut til a veere darligere prognoser jo
alvorligere vanskene er, med individuelle variasjoner. Barn med
artikulasjonsvansker/fonologiske vansker greier seg for eksempel generelt bedre enn barn
med store forstaelsesvansker (Botting & Conti-Ramsden, 2000; Conti-Ramsden, Mok, Pickles
& Durkin, 2013). Barn med SSV har oftere angst og sosial fobi sammenlignet med barn uten
sprakvansker (Durkin & Conti-Ramsden, 2007). Studier gir indikasjon pa at barn med SSV
har starre risiko for tilbaketrekning fra sosial interaksjon (St. Clair et al., 2011).

Atferdsvansker av aggressiv art ser ogsa ut til 8 forekomme noe hyppigere (Coster, 2001).

Sprakvanskene kan etter som tida gar fare til vansker med & oppfatte det som foregar i
Klassen, sosiale vansker, rigiditet og lite motivasjon til leering (St. Clair, Pickles, Durkin &
Conti-Ramsden, 2011). Det ser ikke ut som at de sosiale vanskene avtar med alderen, de ser
heller ut til & gke (St. Clair et al., 2011; Snowling, Bishop, Stothard, Chipchase & Kaplan,
2006). Vansker med oppfattelse og kommunikasjon kan etterhvert fgre til mindre kunnskaper
og svak utvikling pa andre kognitive omrader, ogsa inn i voksen alder (Fernald & Marchman,
2012). Det er gjort funn som tyder pa at mennesker med SSV har hgyere sannsynlighet for &
oppleve arbeidslashet, sosial isolasjon og psykiske vansker i voksen alder (Clegg, Hollis,
Mawhood & Rutter, 2005).

Brinton, Fujiki & Hihbee (1998) undersgkte SSV-barns evne til & samhandle med andre barn.
Barn med SSV var de minst aktive deltakerne i gruppen og de samhandlet i liten grad med de
andre barna selv pa de ikkespraklige omradene. Denne observasjonen kan peke i retning av at
begrenset spraklig kunnskap ikke er den eneste faktoren som kan forklare sosial inkompetanse
hos barn med SSV (Lian & Ottem, 2014). Barn med sprakvansker kan bli avvist av
jevnaldrende i leik og far i sa fall ikke den samme sosiale treningen som jevnaldrende (Liiva
& Cleave, 2005).
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Alle disse tilleggsvanskene eller falgevanskene til SSV indikerer at vi ber identifisere og
hjelpe barn i denne gruppen sa tidlig som mulig for & minske pa de negative effektene. Noen
av funnene peker i retning av at det er andre arsaksforklaringer enn den spesifikke
sprakvansken som kan forarsake tilleggsvansker. Prognosene ved SSV er usikre, det er
sjelden slik at SSV blir borte, men vanskene kan bli mindre omfattende og hemmende ved

riktig hjelp.

2.4  Sprakutvikling og tospraklighet

Vi har tidligere sett p& fenomenet “sprak”. Sprék er en vesentlig del av atferd og lering. A ha
gode spraklige ferdigheter er viktig, bade nar det gjelder kommunikasjon, tenkning og lzering
(Egeberg, 2007). Sprakutvikling er en omfattende prosess, noe bygges opp som stein pa stein
i et byggverk, mens andre sprakprosesser kommer om hverandre og pa omtrent samme tid. De
forste levedrene utvikles et mentalt begrepssystem, det vil si enkle forestillinger,
systematiseringer, kategoriseringer og sammenhenger i forhold til verden omkring (Tager-
Flusberg & Sullivan, 1998). Som neste byggestein dannes sa det leksikalske og semantiske
begrepssystemet. Ord og ordsammensetninger lzeres og det koples til tanken og meningen
som ligger bak. Sa fglger fonologien og grammatikken. Dette utvikles i en sosial kontekst, og
det vil veere det spraket som snakkes rundt barnet som det lzerer.

Nar barn eller unge larer flere sprak, er det de samme omradene av sprak- og tankesystemet
som utvikles som ved lzring av ett enkelt sprak (Egeberg, 2012). De har ikke to atskilte
tankesystemer. Kunnskap som er innlaert gjennom ett spraksystem, vil vare tilgjengelig
gjennom nye sprak som leres selv om de vil bruke litt lenger tid fordi de skal lzere de
konkrete ordene pa flere sprak (Salameh, 2012). Cummins (2000) forklarer det med at det
finnes et underliggende, felles tankesystem under sprakene man learer, noe han kaller
isfjellmetaforen. Dette tankesystemet ser ut til & inneholde mentale forestillinger og begrep,
fonologi, grammatikk og deler av det semantiske systemet. Det var derfor Cummins
tilbakeviste pastander om at det var uheldig & matte laere seg to eller flere sprak. Han hevdet at
flerspraklighet heller kunne veere en fordel for laering og en kognitiv ressurs, fordi kjennskap
til flere sprak gker den metaspraklige bevisstheten og den kognitive fleksibiliteten hos barna.
Forutsetningen er imidlertid at barna oppnar aldersadekvat kompetanse i begge sprak. Dette
er i dag underbygd av flere forskere og det gjelder ogsa for barn med tilleggsvansker som
SSV (Bialystok & Feng, 2009; Kay-Raining Bird et al., 2005; Paradis et al., 2003). Faktorer
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som har betydning for flerspraklig utvikling vil veere samfunnets syn pa verdien av
flerspraklighet, hvor mye sprakene som skal leres ligner pa hverandre fordi det er lettere a
leere et sprak som tilhgrer samme sprakfamilie som morsmal (Lervag & Melby-Lervag, 2009),
hvilken status sprakene oppfattes a ha (Genese et al., 2004), foreldrenes utdanningsniva og
“antall beker i bokhylla hjemme” (Roe & Solheim, 2007). | undersgkelser blant flerspraklige
elever i Norge, viste det seg at elever med foreldre med lav utdanningsbakgrunn hadde hgyere
skare enn tilsvarende tall blant norske elever (Steffensen & Ziade, 2009). Motsetningen i funn
kan skyldes at foreldrene til de flerspraklige elevene ikke har hatt sasmme mulighet til a fa
hgyere utdanning selv om de hadde gnsket det og at de til tross for lav utdanning har en

positiv holdning til skole og utdanning for sine barn.

Et barn som laerer to sprak har vanligvis lzert det samme antall ord fordelt pa to sprak, som et
enspraklig har, pa samme alderstrinn (Holowka et al., 2002). Det vil vaere en sammenheng
mellom tiden barnet har veert eksponert for et sprak og hvor mye det kan, selv om dette ikke
korrelerer helt. Det vil likevel ha et visst ordforrad pa begge sprak (Bedore et al., 2005).

2.4.1 Minoritetsspraklig, tospraklig eller flerspraklig

| offisiell terminologi har begrepet minoritetsspraklige ofte veert benyttet om elevene med et
annet morsmal enn norsk eller samisk. Meldingen Mangfold og mestring (NOU 2010)
poengterer at begrepet minoritetsspraklig peker pa mangler ved spraket fordi det betyr at de
som er minoritetsspraklige har et sprak med begrenset bruksmulighet i samfunnet (Engen &
Kulbrandstad, 1998). Jeg vil derfor falge radene i meldingen og ikke bruke denne
betegnelsen. Tospraklig kan vere en god betegnelse pa den maten at det beskriver en
situasjon der man forholder seg til to sprak, men kan ogsa vare misvisende fordi noen kan
beherske norsk eller morsmalet i sveert liten grad (Baker, 2006). | stedet bruker jeg som oftest
betegnelsen flerspraklig. Dette er en vid og mestringsfokusert betegnelse som inkluderer barn,
unge og voksne som bruker og forholder seg til flere sprak, uavhengig av hvilken kompetanse
de har pa de ulike sprakene (Bjerkan, 2013). Med flerspraklige elever tenker en her pa elever
som pa flere viktige livsomrader som utdanning og arbeid, forholder seg til flere sprak enn det

offisielle undervisningsspraket (Mangfold og mestring, NOU 2010).

2.4.2 Klassifikasjoner av flerspraklighet
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Flerspraklige barn og unge utgjar en sveert heterogen gruppe, med helt ulike erfaringer og
kunnskaper pa de ulike sprakene de forholder seg til. Empirisk forskning pa tospraklige
smabarn skiller mellom simultant og suksessivt tospraklige (Gutierrez-Clellen, Simon-
Cereijido & Wagner, 2008; Kohert, 2010; Paradis, 2010; Paradis et.al., 2011). Dersom barn
vokser opp med flere sprak parallelt fra tidlig alder (for trearsalder), sakalt simultan
flerspraklige, vil de vanligvis utvikle seg likt pa begge sprak som blir eksponert (Egeberg,
2012; Paradis, 2010). Det kan derimot variere hvilke ferdigheter de har ervervet seg, basert
hvor og nar spraket er leert. Som eksempel vil noen barn ha bedre ordkunnskap pa norsk innen
skolerelaterte omrader og bedre ordkunnskap pa morsmal pa omrader og tema som blir

snakket mest om hjemme.

Vi kaller barn som kommer i kontakt med andrespraket etter trearsalderen for suksessivt eller
sekvensielt flerspraklige. Farstespraket er allerede etablert og barnet ma ga gjennom de
samme fasene pa det nye spraket. Mange barn gar gjennom en stille periode nar de mgter et
nytt sprak. Fram til andrespraket er etablert har de et mellomsprak. Her er det flere faktorer
som innvirker pa hvor raskt og godt sprakutviklingen gar. Det blir regnet at
andresprakslearingen vil ta mange ar. Suksessivt flerspraklige barn vil ha en delvis etablert
sprakvanske pa sitt farstesprak far de begynner sin andrespraksleering, sarlig hvis de lerer
andrespraket farst ved skolealder (Paradis, 2010).

Cummins (1984, 2000) betegner det mer kontekstbaserte, sosiale spraket som BICS (Basic
Interpersonal Communication Skills), og det blir regnet at dette spraket kan leeres i lgpet av 2-
4 ar. Den abstrakte, komplekse formen for sprakbruk som kreves i et mere akademisk, boklig
«skolesprak», betegner Cummins som CALP (Cognitive Academic Language Profiency).
Dette spraket kan det ta mellom 5-8 ar & lre, avhengig av barnets alder, kvaliteten pa
sprakoppleering og skolebakgrunn pa ferstespraket (Ronneberg & Rénneberg, 2001). Det er
altsa viktig a merke seg at barn som har opparbeidet seg en flytende dagligtale kan ha
problemer med a forsta et abstakt akademisk sprak.

Det er ulike hypoteser og forskningen varierer omkring sammenhengen mellom leaering av
forstespraket og andrespraket. En modell for & forklare sammenhengen er «Dual
isfjelimodellen» eller den gjensidige avhengighetshypotesen (Cummins, 1984) eller som
@zerk utvider til a kalle «Multi-isfjell-modellen» (2012). Isfjellene symboliserer de ulike
sprak som laeres. Under havoverflaten ligger det masse is, og dette er fundamentet som er

felles for alle sprak, uavhengig av hvor mange som lares. Nar barnet tilegner seg kunnskap pa
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morsmalet sitt, vil fundamentet utvikle seg. P4 samme mate vil forstaelig kunnskap pa
andrespraket fare til utvikling av fundamentet. Det sentrale poenget i modellen er at elevenes
forstesprak og andresprak kan betraktes som gjensidig stettende og ikke som konkurrerende
redskaper i forhold til sprakutvikling og leering. Modellen er ogsa med pa & peke pa
morsmalets betydning for andrespraket ved at barn med et solid morsmalsfundament lettere
tilegner seg et nytt sprak/flere nye sprak. Problemet oppstar i falge Cummins (1984, 1989)
dersom det andre spraket blir undervist pa bekostning av det farste, slik at det skjer en
stagnasjon i utviklingen av det underliggende meningsforradet, helt eller delvis. Dette skjer
hvis L1 (Language 1, altsa morsmal) ikke blir understattet i den tiden det tar far L2
(Language 2, altsa andrespraket) er etablert og selvstendig kan bare begrepsutviklingen.
Dette vil altsa veere en svekkelse av naturlig begrepsutvikling og vil kjennetegne subtraktiv
tospraklighet. Dette skjer for eksempel i dag hvis morsmal ikke blir brukt i skolen og elevene
ikke far tospraklig fagopplaring, men alt skjer pa norsk. Det kalles “sprakdrukning” eller
submersion, men blir ogsa kalt “sink or swim-metoden” (Paulston, 1980; Cohen & Swain,
1976). Dette i motsetning til begrepet «sprakbad» (immersion), der andresprakslaering er
sentralt, men der morsmalet inngar som en viktig faktor og en addativ tospraklighet blir
utviklet (@zerk, 2006).

Det blir i norsk debatt argumentert for at barn med annet morsmal enn norsk bar begynne
tidlig i barnehagen og pa den maten leere andrespraket sa tidlig som mulig for & fa maksimal
eksponering av norsk (Porter, 1996). Sand & Skoug (2002, 2003) fant ut at barn av
innvandrere ble flinkere i norsk av & begynne tidligere i barnehagen. Men Aagaard (2011)
stiller sparsmalstegn ved om de laerte norsk i tillegg til eller pa bekostning av morsmalet og
om denne morsmalssvekkelsen i kombinasjon med utilstrekkelig etablering av norsk kan
svekke den langsiktige begrepsdannelsen, som er en forutsetning for et normalt
leeringsutbytte, i stedet for & styrke den. Aagaard (2011) viser til en artikkel av Wong Fillmore
(1991) som hun kaller: When learning a second language means losing the first. Her sier hun
blant annet: «Language minority are being taught English as early as preschool, but at what
cost to them, their families and society?» Hun peker pa at dette er starten pa et sprakbytte, der
morsmalet blir borte over tid. Denne utviklingen gar fortere med yngre barn og vil fare til at
viktig kommunikasjon og stette til utvikling som foreldrene kan gi barnet sitt, blir
umuliggjort, fordi foreldrene ikke klarer a tilegne seg andrespraket pa samme niva som

morsmal (Wong Fillmore, 1991).
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Det kan diskuteres hvilke betydninger en morsmalssvekkelse har pa barnets andresprak.
@zerk (2012) trekker fram en rekke forskere som mener at andrespraket lider dersom
farstespraket gar tilbake, blant andre Fradd (1987). Fradd mener at barn ikke kan utvikle sitt
andresprak pa et hgyt niva dersom det fortrenger sitt farstesprak/morsmal. @zerk diskuterer
dette og mener en slik pastand representerer en snever tilnaeerming til tospraklighet fordi
morsmal er bare én av flere viktige faktorer, og ikke den eneste avgjgrende faktoren for
andresprakets utvikling (@zerk, 2012). En av @zerks argumenter er at adopterte barn og barn
fra bade spraklige minoriteter og urbefolkningsminoriteter har en tilfredsstillende
andrespraksutvikling. Han formulerer at «andresprakets utvikling, eller problemene med
andresprakets utvikling, er avhengig av flere forhold der flere arsaksfaktorer spiller sammen.
Avhengig av flere faktorer kan morsmalsspraklige ferdigheter spille en viktig rolle, en mindre
viktig rolle eller en minimal rolle» (dzerk, 2012, s.178).

Samfunnet vil veere med pa a gi (eller ikke gi) sosial aksept, den sakalte
delaktighetshypotesen (@zerk, 2012). Gjennom stgtte til morsmalene i form av
morsmalsundervisning, tospraklig undervisning og gjennom det makt- og statusforhold som
finnes mellom majoritetsbefolkningen og minoriteter, settes en del av premissene for om det

vil skje en addativ eller en subtraktiv sprakutvikling (Cummins, 1998).

2.4.3 Barnehagens og skolens forskrifter nar det gjelder

oppleering av flerspraklige

Vi har sett at barn med et solid morsmalsfundament lettere vil kunne tilegne seg et nytt sprak
enn et barn med et darlig morsmalsfundament (Fradd, 1987; Cummins, 2000). Alle tiltak som
kan stgtte opp under god sprakutvikling pa norsk, vil ogsa kunne gi god sprakutvikling hos
flerspraklige barn. Med et godt utviklet morsmal vil ogsa andrespraket utvikles lettere (Tallal,
Hirsch et al., 2001; Selj, 2008).

Barnehagens rammer

Barn har en rett til tilpasset opplaering fer skolealder etter Barnehageloven (2005). Loven sier
at det skal tas hensyn til blant annet barnets alder, funksjonsniva og barnets sosiale, kulturelle
og etniske bakgrunn. I Rammeplan for barnehagen (2011) fremheves det at barn med sein

sprakutvikling eller andre sprakproblemer, ma fa tidlig og god hjelp. Barn med behov for
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spesialpedagogisk hjelp har rett pa dette etter Opplearingsloven § 5-7 (2005) som handler om
spesialpedagogisk hjelp fer opplaeringspliktig alder. Det er et krav i Rammeplan for
barnehagen at alle barn skal fa et variert og rikt sprakmiljg i barnehagen. Sprakstimulering
som en del av det allmennpedagogiske tilbudet vil de fleste barna profittere pa, og det er ogsa
dette tiloudet barnehagen farst og fremst gir til barn som strever med spraket. Hvordan
hjelpen til barn med sprakvansker bgr organiseres ma vurderes av fagfolk i samarbeid med
foreldrene og barnet. Men det spesialpedagogiske opplegget i barnehagen ber sa langt som
mulig integreres i det opplegget som tilbys alle barna (Helland, 2004). Dette understrekes i
rammeplanen: “Alle barn, uansett alder, kjonn, etnisk bakgrunn og funksjonsniva, ma fa
likeverdige muligheter til & delta i meningsfylte aktiviteter i et fellesskap med jevnaldrende”.
(s. 21).

Pa barnehageniva er det ikke lenger et gremerket tilskudd for & ansette tospraklige assistenter.
Dette falt bort i 2004 og ble erstattet med en tilskuddsordning der det blir gitt et visst belgp
per minoritetsspraklig barn i kommunen for a bedre sprakforstaelsen (Tilskudd til tiltak for &
bedre sprakforstaelsen blant minoritetsspraklige barn i farskolealder, 2007; Rundskriv F-
01/2011, Kunnskapsdepartementet). | en evaluering av denne tilskuddsordningen (Ramball,
2014) kommer det fram at 46 % av ressursene ble brukt pa ekstra ressurser til
sprakstimulering pa norsk, 22 % av pengene ble brukt til innkjep av materiell og 17 % av
ressursene ble brukt til tospraklig assistanse. Det kan se ut som det her er en utvikling i

retning av at norskspraklig utvikling blir prioritert pa bekostning av morsmalsutvikling.

Skolens rammer

Elever som ikke har eller som ikke kan fa tilfredsstillende utbytte av det ordinzre

oppleringstilbudet i skolen, har rett til spesialundervisning (Opplaringslova, § 5-1).

Det er PPT som har ansvar for & kartlegge barn som blir henvist til dem og deretter skrive en
sakkyndig vurdering med anbefalinger om tiltak. Ved generelle sprakvansker vil
spesialpedagogisk hjelp vanligvis bli anbefalt gitt av spesialpedagog. Ved spesifikke

sprakvansker vil en del av hjelpen eller all hjelp bli anbefalt gitt av logoped.

Nar det gjelder barn med annet morsmal enn norsk, gjelder § 2-8 i Opplaringslova, «Sarskild

sprakopplering for elevar fra spraklege minoritetar». Her heter det at:
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Elevar i grunnskolen med anna morsmal enn norsk og samisk har rett til sarskild
norskopplering til dei har tilstrekkeleg dugleik i norsk til a fglgje den vanlege
opplaringa i skolen. Om ngdvendig har slike elevar ogsa rett til morsmalsopplering,
tosprakleg fagopplering eller begge delar.

Seerskilt norskopplearing er ment a veere et redskap for 8 komme seg opp pa et niva som tilsier
at eleven kan delta i det loven omtaler som “’vanlig opplaering”. Opplaringslovens § 2-8 fikk
sin navaerende form i 2004. | skolen har det vert endringer nar det gjelder andresprakliges
rettigheter. Far var kommunene forpliktet til 4 tilrettelegge for saerskilt norskopplering,
tospraklig opplering og morsmalsopplering for elever som hadde behov for det. Det er uklart
hva som ligger i “tilstrekkeleg dugleik™, og flerspraklige elevers juridiske rettighet er slik sett
knyttet til en faktor man ikke har definert (Randen, 2014). Skolens vurdering av elevenes
sprakferdigheter vil avgjgre hvilken opplaringsmodell de far tiloud om. Stortinget har i sine
merknader slatt fast at rett til tospraklig fagopplaring og morsmalsopplering gjelder
nyankomne til Norge og andre elever som har sa darlige norskkunnskaper at de ikke kan fglge
undervisningen pa norsk. Det er altsa en avgrensning i disse rettighetene som kom i 2004.

Ansvaret for a finne ut om elevene har rett pa morsmalsundervisning, tospraklig undervisning
eller saerskilt norskopplearing er overlatt til kommunene. For at elever eventuelt skal fa ekstra
opplaering, ma skolen fatte et enkeltvedtak. Det er skolens pedagogiske personale, ikke
pedagogisk-psykologisk tjeneste (PPT) som skal kartlegge og vurdere enkeltelevers behov og
vedtak fattes av rektor eller av kommunen sentralt (Schultz, Hauge, & Stare, 2008). Hva slags
opplaeringstilbud en elev far, skal baseres pa denne vurderingen. Her trenger man palitelige
kartleggingsmetoder, klare kriterier og kompetente lzerere (Hauge, 2014). Dette har fort til at
det er store ulikheter, bade fra skole til skole i samme kommune og sarlig fra kommune til
kommune. | Oslo kan to elever fra samme boligomrade ga pa hver sin skole og fa to helt ulike
skoletilbud. Pa den ene skolen gis det tilbud om tospraklig opplaering og morsmalsopplering,
men pa den andre skolen gis det tilrettelagt opplaring etter ordinzr leereplan i norsk (Eide,
2007).

Selv om det er bred enighet om betydningen av tospraklige leerere og morsmalslerere i skolen
(Dowilde, 2013), er det mange av disse «travelling teachers» (Valenta, 2009) som har lite

utdanning, vanskelige arbeidsforhold pa grunn av sma stillinger ved hver skole og statusen til
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deres elevers morsmal er lav (Dowilde, 2013). Det blir en stor mangel pa kontinuitet i

arbeidet de er satt til & utfare.

2.4.4 Noen flere samarbeidsinstanser for logopedene

Som tidligere nevnt, kan det veere mange voksne a forholde seg til for logopeden, bade i
barnehage og skole. Dette kan vaere morsmalslerere, tospraklige assistenter, tospraklig lerere,
leerere i andresprak, kontaktlarere og faglerere. Barnets foresatte vil veere de fremste
samarbeidspartnere. Noen ganger vil det veere ngdvendig a samarbeide med tolk. Andre
samarbeidsinstanser vil kunne veere helsesgster, bibliotek, PPT, StatPed og BUP. Vi gar

na&rmere inn pa noen av disse samarbeidspartnerne her.

Tolk

Det er ofte ngdvendig a bruke tolk i mgte med bade familie og barnet det gjelder. Offentlige
tjenestemenn og fagpersoner har en plikt til & informere og veilede (forvaltningsloven § 11, §
17) og i mgte med personer som ikke forstar norsk godt nok, ma tolk brukes (Egeberg, 2007).
Det er slik at logopeden ma bestille tolk, og den etaten der logopeden arbeider, har plikt til &
dekke utgiftene (UDI-rundskriv 23/94). Det blir advart sterkt mot & bruke familie og venner
som forstar norsk bedre, til & tolke. Dette fordi de er part i saken, vanligvis vil mangle
tolkekompetanse og det er uetisk med tanke pa at de vil matte tolke personlige og
konfidensielle opplysninger. Familiemedlemmer regnes som inhabile og barn ma aldri brukes
i en slik rolle (UDI, 2003). Ved bruk av tolketjeneste kan det brukes telefontolking,
skjermtolking eller direkte tolking. Det er absolutt & foretrekke at tolken er direkte til stede for

at budskapet skal komme fram, men det kan tenkes situasjoner der dette er vanskelig a fa til.

Nar det gjelder bruk av tolk i testsituasjoner, er dette et kontroversielt tema. Det beste er a
bruke autoriserte og standariserte oversettelser. Dette kan gjerne veere tester som finnes bade
pa norsk og barnets morsmal. Egeberg (2007) refererer til Huempfner (2004), som sier at
tester som ikke bare er oversatt, men som er utviklet med orginalinnhold pa pravespraket, er a

foretrekke.

Foreldre
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Foreldrene kjenner sitt barn best. Vi vil i kapittelet om identifisering av sprakvansker/SSV,
komme inn pa at det ofte er foreldrenes opplysninger som kan avslgre sprakvansker
(Restrepo, 1998). Det vil ogsa av denne grunn vere viktig med en god dialog mellom hjem og
logoped. Det er behov for et ekstra godt samarbeid dersom barnet har sprakvansker eller har
et annet morsmal enn norsk. Barn som bruker det spraket de kan best hjemme, ser ut til &
klare seg bedre pa skolen og far trolig en bedre spraklig og kunnskapsmessig utvikling (Hulk
& Unsworth, 2010). Samtaler hjemme pa ferstespraket om det de larer i barnehage/skole vil
fore til at de forstar bedre og gjar det lettere a leere ogsa pa andrespraket (Egeberg, 2012). Det
er viktig at det ikke signaliseres et assymetrisk forhold, slik at logopeden og andre viser et
mangelsyn pa foreldrene, men samarbeidet bar fokusere pa barnets og foreldrenes ressurser
(Hauge, 2007, 2008). Mange foreldre med innvandrerbakgrunn behandles som
hjelpetrengende og som om de ikke vet sitt barns beste (Loona, 1995). Nar foreldrene forstar
at deres bidrag og kompetanse er viktig, vil de ha en starre motivasjon for & samarbeide
(Kristjansdottir, 1995). Et samarbeid med foreldrene slik at de samme ferdighetene er i fokus i
forskjellige sammenhenger, kan gi stagrre intensitet i leering og erfaring (Egeberg, 2012).
Tiltak for barn med sprakvansker er ofte mer effektiv gjennom foreldre som har fatt trening i
sprakstimulering, enn ved tradisjonell logopedtrening (Law, Garrett & Chad, 2004). En idé til
samarbeidsprosjekt kan veere at barna far med bgker pa sitt morsmal hjem, fordi
undersgkelser viser at boklesing hjemme med samtale om innhold og ord kan ha en positiv
virkning pa ordkunnskaper (Shealy & Cook, 2009; Blewitt, Rump, Shealy & Cook, 2009).

Bibliotek

Det er en nzer sammenheng mellom skoleprestasjoner, lesekultur og tilgang til bgker i
hjemmet (Bakken, 2007; Markussen, Lgdding & Sandberg, 2006). Det er ogsa mange
eksempler pa at satsing pa litteratur har fart til spraklig framgang og bedre lesing. Vi kommer
i denne oppgaven til & hgre om Rinkeby-prosjektet i Sverige (Alleklev & Lindvall, 2003) og
prosjektet “Laer meg norsk for skolestart” der beker og kofferter med konkreter som passer til
bakene, er sentralt (Sandvik & Spurkland, 2012). Flere studier viser at satsing pa et rikt tilbud
av litteratur farer til interesse, motivasjon og glede over bgker, noe som i neste omgang farer
til rask sprakutvikling (Elley, 1991; Morrow, Pressley, Smith & Smith, 1997). Dette gjelder
for bade farstespraklig og andrespraklig utvikling (Martin-Jones & Jones, 2000). Pa
biblioteket er det mulig a bestille bgker pa barnets morsmal (Deichman) og de samme bgkene

pa norsk og dette er en mulighet for et godt samarbeid mellom hjem/skole/barnehage/logoped.
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Vi har i dette kapittelet hart at det er vanlig a skille mellom simultant flerspraklige eller
suksessivt flerspraklige. Vi har hert at vi skiller mellom det dagligdagse BICS-spraket og det
akademiske skolespraket CALP (Cummins, 2000), der dagligspraket kan lzeres raskere, mens
det akademiske spraket kan det ta opp til 8 ar a leere. Hypoteser omkring sammenhengen
mellom farstesprak og andresprak er presentert, som Dual isfjellmodellen (Cummins, 2000)
eller Multi isfjellmodellen (@zerk, 2012). Vi har mgtt begrepene addativ tospraklighet og vi
har dreftet risikoer for subtraktiv tospraklighet og hvor stor innvirkning et tap av farstesprak
vil ha i seg selv i farste omgang og i forhold til innleering av andresprak i neste omgang. Vi
har sett pa barnehagens og skolens forskrifter og vi har sett at opplaering i barnets morsmal
eller tospraklig opplering har en lavere prioritering enn tidligere. Fokuset i regelverket kan gi
et inntrykk av at a leere norsk er det viktigste malet. Det er ikke lett & konkludere i forhold til
disse diskusjonene, men det er ikke sikkert barn leerer raskere norsk ved a forssmme
farstespraket, det kan heller fare til en saktere innlaeringsprosess. Vi har ogsa veert inne pa

noen samarbeidspartnere en logoped vil ha.

2.4.5 Om tospraklighet, tenkning og bruk av kognitive tester

Selv om det mest vanlige er og har veert flerspraklighet i var verden, har ikke det & snakke to
eller flere sprak alltid blitt framhevet som positivt. Lingvisten Laurie (1890) mente at barn
som leerte to sprak fikk halvert sine intellektuelle og andelige evner i forhold til enspraklige.
Selv om dette synet ikke deles i dag, er det fortsatt enkelte som mener at flerspraklighet er en
belastning og at det farer til svekket kognitiv utvikling (@dzerk, 2012).

En av grunnene til at flerspraklighet ble oppfattet som en belastning, var at forskerne brukte
intelligenstester. Det var et sterkt element av sprak i slike tester og da er det naturlig at
elevene som fikk testen pa sitt morsmal klarte seg bedre enn barn som tok testen pa sitt
andresprak (Sanches, 1934). Det er etter hvert kommet sterke faringer pa dette og kognitive
tester som blir benyttet i dag, krever i mindre grad verbalspraklige ferdigheter enn tidligere
(Espenakk, Klem, Rygvold, Ottem & Saltveit, 2007). Vi kommer tilbake til dette i kapittel
2.5.

@zerk (2012) konkluderer med at to- eller flerspraklighet er en livsngdvendighet og har en

eksistensiell betydning for alle mennesker med minoritetstilknytning. Jeg lar ham konkludere:
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Om det ikke alltid kan pavises en signifikant sammenheng mellom en tospraklig og en
kognitiv utvikling, ma vi tro at to-/flerspraklighet ikke har negative virkninger pa
menneskets kognitive utvikling. Utviklingen i var verden gar na i en slik retning at det
vil bety problemer a vere enspraklig. Det vesentlige for pedagoger og
utdanningspolitikere ma av den grunn veere a ta vare pa de eksisterende spraklige
ressursene i vart samfunn og vurdere hvilke sosiologiske og pedagogiske betingelser
som ma til for & hjelpe mennesker til a videreutvikle sitt eller sine sprak og tilegne seg
enda flere (@zerk, 2012, s. 186).

Vi har sett pa at det i en periode var betraktet som kognitivt negativt a veere flerspraklig med
bakrunn i bruken av intelligenstester pa barn og vi har sett pa hvor viktig det er & kunne flere

sprak i verden i dag.

2.5 Flerspraklige barn med eller uten SSV/

sprakvansker

Vi har sett at forekomsten av SSV ligger pa rundt 7 % i befolkningen (Tomblin et al., 1997).
Spesifikke sprakvansker har gjennom arene blitt studert kun pa enspraklige populasjoner, men
de siste arene har fokuset kommet pa forskning innen kombinasjonen mellom SSV og
flerspraklig utvikling (Bialystok, 2007; I1SO 804; Paradis, 2010; Paradis et al., 2011). Pefia &
Belore (2009) angir arsakene til at det tidligere har veert lite forskning, at det er vanskelig &
skaffe informasjon om typisk utvikling i denne gruppen, mangel pa valide maleinstrument og
fordi det mangler studier pa hvordan spesifikke sprakvansker arter seg i denne heterogene
gruppen. Det er en forutsetning for a fa diagnosen SSV at barnet er innenfor normalomradet
intelligensmessig. Pihl (2010) trekker dagens praksis i tvil i det hun pastar at svaert mange av
barna med annet morsmal enn norsk som er henvist til PP-tjenesten, blir testet med WISC-R
eller WISC-I11. De blir i overveldende omfang kategorisert med lav 1Q og dette er et
hovedkriterium for seleksjon til spesialundervisning. Det omfattet 79 prosent av sakene i
utvalget i hennes undersgkelse fra Oslo i perioden 2001-2005 (Pihl, 2010). Dersom dette
omdiskuterte forskningsfunnet stemmer, kan dette veere en delforklaring pa hvorfor sa fa av
elevene med annet morsmal enn norsk far en spesifikk diagnose, altsa at det skjer en
underdiagnostisering. Her kan det nevnes at det i dag anbefales & benytte kognitive tester som

i liten grad krever verbalspraklige ferdigheter, fordi flerspraklige skarer signifikant hgyere pa
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utfgringsdelen enn pa verbaltesten av for eksempel WISC-R (Espenakk, Klem, Rygvold,
Ottem & Saltveit, 2007). | Sprakveilederen (Espenakk et al., 2007) heter det:

Det er imidlertid viktig a huske pa at ogsa nonverbale tester er utviklet med
utgangspunkt i kulturelle forutsetninger og forutsetter at personen som testes har
samme erfaringsbakgrunn som normeringsgruppen. Mulige kuturelle og spraklige
arsaker til at barn skarer under normen pa nonverbale tester ma vurderes. En nonverbal
test ma ogsa vurderes opp mot et generelt inntrykk av barnets fungering. Flere tester
eller kartleggingsverktgy bar tas i bruk for a se om resultatene pa flere tester viser

samme tendens (5.108).

Pa grunn av mangelen pa valide testinstrumenter for denne populasjonen blir det vanskelig a
skille mellom primeere og sekundzre sprakvansker hos flerspraklige barn, siden det ikke alltid
er mulig & fa sjekket tospraklige barn opp mot alle eksklusjonskriteria (Pefia & Bedore, 2009).

Det kan vere en sa enkel grunn til underdiagnostisering av flerspraklige barn med SSV at
mangelen pa framgang i sprak og lesing forklares kun med manglende norskferdigheter og
bortforklares med at andrespraktilegnelse tar lang tid (@zerk & Handorff, 2008). “Vente og
se”-holdningen kan gjere at verdifull tid gar til spille, noe som kan resultere i liten spraklig
framgang og flere falgevansker over tid (se kapittel 3). Erfaringer fra Sverige tilsier at bade
helsestasjoner og barnehager henviser flere enspraklige enn flerspraklige barn til
sprakutredning, men flerspraklige barn som blir henvist, har ofte en mer omfattende og

alvorlig sprakvanske enn enspraklige barn (Salameh, 2007).

Det blir i litteraturen oftere brukt termen generelle sprakvansker (LI, language impairment), i
mgte med flerspraklige barn som strever med spraket (Pefia & Bedore, 2009). Det er ofte ikke
mulig & verifisere at ekskluderingskriteriene er oppnadd, nar det gjelder kognitive tester
(Valencia & Suzuki, 2001). Mange typiske feil hos barn med sprakvansker, blir ogsa gjort av
flerspraklige barn uten sprakvansker nar de lerer andresprak. Et annet moment er at de ulike
sprakene har ulik oppbygning og derfor vil vanskeomradene ogsa variere (Leonard, 2009).
Det er altsd mange feilkilder knyttet til kartlegging av sprak, og derfor fglger diskusjonen om
det er hensiktsmessig a benytte diagnosen spesifikke sprakvansker eller bare sprakvansker for
gruppen med annet morsmal. Samtidig kan flerspraklige barn ogsa streve med spraket av
spesifikke drsaker, og det bar vekke bekymring nar de kan ha alvorligere vansker enn

enspraklige fer kartlegging og tiltak iversettes (Salameh, 2007).
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25.1 Vanlige feil hos andrespraklige som ikke indikerer
SSV/sprakvansker

Spesifikke sprakvansker kan lett forveksles med vansker man finner hos barn som laerer seg et
andresprak. Vansker med a uttrykke seg, vansker med a forsta og “overfladiske” problemer
med det gramatiske systemet kan vaere eksempler pa dette (Egeberg, 2012). Dersom disse
barnas andresprak sammenlignes med sine jevnaldrendes farstesprak, vil de flerspraklige
barna fa resultater som viser sprakvansker og det vil resultere i en overdiagnostisering. Noen
spraklige feil er mer typiske for andresprakselever og vil i seg selv ikke veere grunnlag for
bekymring nar det gjelder sprakvansker (Damico, 1996). | falge Jacobsen & Schwarz (2005),
kan slike feil veere a skifte sprakstil i forhold til kontekst og situasjon. Dette vil vere naturlig
for barn som kommuniserer pa flere sprak. Vi kan ogsa hgre at de blander flere sprak i samme
setning. Sprakoverfgring er et tredje eksempel pa feil vi typisk finner ved tilegnelse av et nytt
sprak. Ved sprakoverfaring vil man overfare enkelte grammatiske, fonologiske, semantiske
eller pragmatiske manstre eller regler fra farstespraket. Analyse av feilene som gjares og en
sammenligning med farstespraket vil gi oss viktig informasjon om dette. Et fjerde omrade der
det typisk gjeres feil ved innlaring av andresprak er feiltolking av kontekstuelle “hint” som
blir brukt i kommunikasjon for & antyde for mottakeren hvilken sammenheng innholdet skal
forstaes, hvordan det skal leses mellom linjene eller underforstatte ssmmenhenger. Dette kan
gjeres ved betoninger, pauser, valg av spesielle ord og sa videre. Det er vanlig at
andresprakslearere har problemer med dette i begynnelsen. En femte typisk feil er & bryte
sosiale konvensjoner som er kulturelt betinget, som hvem en snakker med, hva en snakker om
og hvor en snakker. Det vil ofte vere slik at et barn som lzrer et andresprak gjer gramatiske
feil fordi de bruker en generell regel for bgyning av verb, (for eksempel dettet i stedet for
datt), mens et barn med sprakvanske ikke vil prgve pa endring av verbet i det hele tatt. Disse
feilformene og overfaringene er normale i lzering av et nytt sprak. De har i utgangspunktet

ingenting med spesifikke sprakvansker a gjere.

2.5.2 Identifisering av sprakvansker/SSV hos flerspraklige

barn

For & kunne avslare SSV eller en generell sprakvanske hos et flerspraklig barn, blir det
ngdvendig a finne ut noe om bade farstespraksutviklingen og andrespraksutviklingen hos
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barnet. Dersom barnet har SSV eller en generell sprakvanske, vil det ha vansker med a tilegne
seg morsmal og etter hvert ogsa andrespraket (Paradis et al., 2003; Paul, 2007). Det er sma
variasjoner nar det gjelder kritiske milepaler i vokabularutvikling i de forskjellige sprak (Klee
et al., 2004; Penner et al., 2003) og barn med sprakvansker vil ha en forsinket oppnaelse av
spraklige milepzler (Bedore & Pefia, 2008; Rygvold, 2008; Espenakk et al., 2007; Paradis et
al., 2011). De trenger betydelig lengre tid pa prosessering under begrepslearing og gjer feil i
benevningsoppgaver (Pefia & Bedore, 2009). De vil ofte ha en grunnere forstaelse av ordene,
forstatt slik at de har en overfladisk forstaelse av et ord uten a kjenne begrepet i dybden, slik
at de for eksempel vil vite lite om ordets rgtter, synonym til ordet, over- og underbegrep og sa
videre (Carlo et al., 2005; Schoonen & Verhallen, 2008). 1 tillegg til en langsommere
vokabularinnlearing, vil tospraklige med sprakvansker ha ordletingsvansker (Scheng &
McGregor, 2010) og de vil ha hayere feilrater i spraket sitt (Pefia et al., 2001). De vil ha
problemer med kategorisering (Pefia & Bedore, 2009). Hansson og Bruce (2002) fant evidens
for darligere laeringsstrategier hos barn med sprakvansker enn gjennomsnittlig. Barn med
sprakvansker bruker kortere og mindre komplekse setninger enn jevnaldrende, men det
varierer hvilke spraklige fenomen som oppleves problematisk i de ulike sprak. Restrepo &
Kruth (2000) fant at tospraklige med sprakvansker som gruppe hadde et stgrre tap av
farstespraket i lgpet av den perioden andrespraket ble etablert. Dette gjorde seg utslag i

kortere setninger og gramatiske forenklinger i farstespraket og tap av vokabular.

Det finnes fa studier som omhandler det & identifisere andrespraklige barn med spesifikke
sprakvansker (Espenakk, Klem, Rygvold, Ottem & Saltveit, 2007; Pefia & Bedore, 2009;
Paradis, 2010). En studie har funnet at foreldrenes rapportering av sprakvansker sammenholdt
med lignende vansker i familien, til sammen ga en pekepinn om hvorvidt barna hadde SSV
eller ikke (Restrepo, 1998). Tidspunkt for farste ord, setningslengde, setningskompleksitet og
bruk av unike ord i tale er alle markgrer som kan indikere SSV eller ikke, nar de blir
kontrollert pd barnets morsmal (Paul & Norbury, 2012). Det ser ogsa ut til at nonord-
repetisjonstester ikke er avhengig av hvilket morsmal barnet har for & bestemme SSV (Paul &
Norbury, 2012). Det er likevel stor usikkerhet forbundet med arbeidet med 4 identifisere
hvilke flerspraklige barn som har SSV (Baker, 2001).

2.5.3 Kartlegging
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Nar et barn ikke har et leeringsutbytte som forventet, vil kartlegging innebzre a samle
informasjon pa ulike mater for a finne ut hvor det er i utviklingen. Vi gnsker a finne ut det
faglige og sosiale utviklingsnivaet og vi gnsker a finne ut mest mulig om sterke sider,
interesseomrader og svake sider. Det er viktig a huske at det ikke bare er barnet som skal
kartlegges, barnets leeringsmiljg for og na har ogsa stor betydning. Mye av
kartleggingsarbeidet blir gjort av PPT, men vi vet at logopedene gjer mye forarbeide for
henvisning til sakkyndig vurdering av PPT. Det er ogsa aktuelt med vurderinger underveis,
bade hos barn som har fatt tildelt logopedisk ressurs og ogsa for barn med annet morsmal enn
norsk med eller uten andre vansker i forebyggende tiltaksarbeid eller andre sammenhenger
(Monsrud, 2013; Thurmann-Moe, 2013, Egeberg, 2007: Egeberg, 2012; Hvistendal, 2008;
Randen, 2014).

Sprakkartlegging av to- eller flerspraklige barn blir utsatt for sterk kritikk, fordi det
hovedsakelig blir fastslatt er at barnet mangler kompetanse pa andrespraket og ikke sa mye
mer (Figueroa, 2002). Det er ogsa vanskelig & oversette tester pa en slik mate at de kliniske
markgrene blir likeverdige pa begge sprak og slik at resultatene blir reliable (Bedore & Pefia,
2008; Pefia & Bedore, 2011; Phil, 2010; Aagaard, 2010). Det er ikke alltid slik at elevens
kompetanse i morsmalet er starre enn pa andrespraket. Norsk skolepolitikk har nedprioritert
morsmalsundervisning i skolen og det er sannsynlig at mange elever ikke kan skrive og lese
pa sitt morsmal etter at dette ansvaret er overlatt til foreldrene. Sprakkompetansen pa morsmal
og andresprak vil variere fra barn til barn, og for a fa et korrekt inntrykk av flerspraklige
elevers totale ordforrad, anbefaler mange forskere utredning pa begge sprak, der totalsummen
(conceptual code) for alle riktige svar uansett sprak, danner utgangspunkt for vurderingen
(Paradis, Genesee & Cargo, 2011; Pefia & Bedore, 2011). Dette gir et sikrere mal pa hvor
mange begreper barnet faktisk forstar. Det har ogsa en pedagogisk verdi, fordi man kan finne
ut pa hvilke omrade de forskijellige sprakene er sterkest (Thurmann-Moe, 2013). Ikke-
standariserte strukturerte intervjuer blir benyttet for & innhente informasjon fra foreldre og
morsmalsleaerere om farstespraksutviklingen hos barn (se for eksempel Egeland, 2007,
kapittel 7). Disse intervjuene viser seg a vere valide nar det gjelder a fange opp barn med
spesifikke sprakvansker (Paradis, Emmerzael & Sorensen, 2010). Det blir ogsa anbefalt at
flere kilder og kartleggingsverktay tas i bruk, bade normerte tester, observasjon, intervju og
uformelle kartleggingsprosedyrer, for & se om resultatene pa flere tester viser samme tendens
(Espenakk et al., 2007). Dynamisk kartlegging og kvalitativ bruk av tester og praver for a
finne barnets forutsetninger og sterke og svake sider blir anbefalt (Monsrud, 2013).
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3 Tiltak

Vi vil i dette kapittelet se pa noen tiltak som kan settes inn for & hjelpe flerspraklige barn med
sprakvansker eller SSV. Det blir pa ingen mate en fullstendig presentasjon, det er lagt vekt pa
a presentere program som internasjonal forskning har vist virker, men det er ogsa presentert
mindre utprgvde program fordi informantene i min undersgkelse bruker disse. Den mest
typiske arbeidsmaten mine fire logopeder benytter, er en eklektisk metode, der de bruker det
de finner ut har virkning, basert pa barnets vanske, men ogsa pa grunnlag av barnets interesser
og det barnet har mest bruk for i dagliglivet. To av mine informanter har arbeidet med tiltak
for alle flerspraklige barn, sarlig i barnehagen, men ogsa i skolen. I tillegg skisseres et tiltak
for hele kull av farsteklasser i en kommune. Det vil derfor veere ekstra fokus pa program som
ligner pa dette i denne presentasjonen. Farst kommer en begrunnelse for hvorfor tiltak bar

settes i verk.

3.1 Hvorfor tiltak?

Det hevdes at barn med sprakvansker representerer en gruppe som i sveert stor grad overses
med tanke pa tiltak (Halaas-Lyster, 2008). Alle barn med sprakvansker har behov for hjelp
hjemme, i barnehage/skole, blant venner og overalt i det sosiale livet. Ved at tiltak settes i
verk vil de kunne fa et hgyere spraklig bevissthetsniva eller en raskere spraklig utvikling
(Paul, 2007). Et overordnet mal vil veere a fungere bedre i dagliglivet. Barnet selv, foreldre og
barnehage/skole og andre bergrte setter opp en prioritert liste over mestringsbehov og tiltak
for & na disse malene (Nettelbladt, Hakansson & Salameh, 2007). Dette er & se barnet i
helhetsperspektiv og blir anbefalt for eksempel i Sprakveilederen (Espenakk et al., 2007) fordi
det statter seg til velkjente kliniske metoder. Det er da viktig a tenke pa hvordan barnet
oppnar bedre ferdigheter og hvordan barnets miljg pa best mulig mate kan tilrettelegges for a

gke mulighet for trivsel, deltakelse og fungering for alle, bade i dagligliv og i undervisning.

Det er en stgrre andel av andrespraklige elever som klarer seg darlig i skolen, i forhold til
norske elever (Ryen, 2010; @zerk, 2009). For disse er det viktig at tiltak blir satt i verk sa de

far den hjelpen de trenger til & leere norsk og til & handtere en eventuell sprakvanske

3.2 Direkte og indirekte tiltak
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Beitchman & Brownlie (2014) skisserer i sine behandlingsrad tre veier & ga for a hjelpe barn
(og voksne) med sprakvansker. Intervensjon rettet mot barnets sprakkompetanse er den farste,
intervensjon for a tilpasse omgivelsene for & mgte barnets spesielle behov som det andre og
intervensjon fokusert pa terapi for & unnga/behandle sekundzare vansker av adferdsmessig,
sosial eller emosjonell art, som den tredje. De to farste radene kan ogsa betegnes som direkte

eller indirekte tiltak.

Ved direkte tiltak far barnet trening og spraklig undervisning av en spesialpedagog eller
logoped. Dette skjer som regel i ei lita gruppe eller individuelt. Fokus vil da ligge pa
grammatikk, uttale eller begrepslering for barn med artikulatoriske eller fonologiske vansker
og det har vist seg a veere en god metode (Law & Nye, 2003). For barn med store og
omfattende sprakproblem trenger ikke den direkte arbeidsformen alltid & vaere hensiktsmessig
(Espenakk et al., 2007).

Ved indirekte tiltak far fagpersoner og mennesker i barnets nsermeste omgivelser veiledning.
Hensikten er & skape et stgttende og utviklende miljg rundt barnet. Veiledningen tar ofte
utgangspunkt i sprakkartlegging og observasjon av samspillssituasjoner. Fordelen med dette
er at tiltaksarbeidet foregar i et kjent miljg, av kjente personer og hyppigere enn ved direkte
tiltak (Espenakk et al., 2007). Dette vil veere en mer effektiv metode i arbeid med barn med
reseptive problemer fordi man har et helhetlig fokus og ogsa legger omgivelsene til rette.
Indirekte, systemisk metode og direkte metode trenger ikke veere et enten-eller, men
arbeidsmatene vil kunne utfylle hverandre og man far en eklektisk tenkning rundt tiltakene
(Paul, 2007). Man velger ut fra barnets vanske, barnets omgivelser og ressurser som finnes
rundt barnet. Indirekte metoder vil ogsa kunne brukes forbyggende og det vil virke for barn

som leaerer andresprak uavhengig om de har en sprakvanske eller ikke.

3.2.1 Intervensjonsstudier/program for barn med SSV

Internasjonalt finnes det mange utarbeidede program i arbeidet med SSV. Et fatall av disse lar
seg teste og effektevalueres, fordi kravene til metodologisk design eller informasjonen
omkring intervensjonsprogrammene i mange tilfeller er for mangelfulle. Siden slutten av
1960-tallet har det vert gjennomfart en rekke intervensjonsstudier for a avklare effekt av
sprakarbeidet i de ulike modellene (Halaas-Lyster, 2008; Hulme & Snowling, 2009). Law,

Garret & Nye (2004) har presentert en metaanalyse av 25 ulike intervensjonsprogram . De har
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stor innbyrdes variasjon, bade nar det gjelder omfang, tidsbruk og effekt. Ogsa kravene til
faglig kompetanse varierer. De intervensjonene som retter seg mot barn med fonologiske
vansker og vansker med ekspressivt vokabular synes a ha hatt starst effekt, mens program
som fokuserte pa ekspressive, syntaktiske vansker hadde noe mer blandet resultat. Den minst
overbevisende effekten kom i intervensjonsstudier som fokuserte pa reseptive vansker.
Effekten av tiltak sa ikke ut til & veere avhengig av om det var klinikere eller for eksempel
foreldre som har fatt trening i gjennomfgring av treningsprogram, som utfarte arbeidet (Law,
Garrett & Nye, 2003). Det ble heller ikke funnet noen tydelig forskjell mellom gruppearbeid i
forhold til individuelt arbeid. Intervensjonenes varighet har en klar innvirkning pa resultatet,

forstatt slik at det tar tid & oppna gode resultater.

Ett av programmene har blitt omfattet med stor interesse og har blitt forsket relativt mye pa.
Dette gjelder Tallal og hennes kollegaers Fast ForWord (1996). Dette er et dataprogram som
fokuserer pa rask auditiv prosessering. | fglge Tallal og hennes kolleger er forbindelsen
mellom auditiv prosessering og sprakforstaelse stor, slik at en gkning i hjernens evne til &
matche bilde og ord raskt vil ha stor innvirkning pa spraket (Merzenich et al., 1996; Tallal et
al., 1996). Det viste seqg likevel at til tross for et intensivt, tidkrevende og sammensatt
program, var ikke resultatene reliable (Gillam et al., 2008; Bishop, Adams & Rosen, 2006).
Det ser heller ikke ut til at en trening av rask prossessering lar seg overfare til dagligspraket
(McArthur, Ellis, Atkinson & Coltheart, 2008). Det ser ut til at barn med vansker heller kan
trenes i naturlige sammenhenger enn via dataprogram eller spesifikke treningsprogram i for

eksempel grammatikk (Bishop et al., 2006; Fey, Long & Finestack, 2013).

De intervensjonsstudier som er rapportert, representerer et konglomerat av design og metoder
(Halaas-Lyster, 2014). Dette gjgr det enda vanskeligere a finne ut om metodene som er
presentert er med pa a statte teoriene som ligger bak de ulike programmene. | den ene enden
av skalaen finner vi de behavioristiske tilnaermingene, der treningsprogrammene er totalt
isolert fra den konteksten spraket vanligvis inngar i. | den andre enden finner vi tiltak som

springer ut fra mer generative og pragmatiske teorier.

Selv om det er noe variert hva de enkelte intervensjonsstudier kan fortelle oss om gode
metoder, gir mange studier klare indikasjoner pa tiltak som kan gi god effekt pa ulike grupper

av barn med sprakvansker.
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3.2.2 Intervensjonsstudier/program som er prgvd ut i Norge

Parsons, Law & Gascoigne (2005) presenterte et undervisningsopplegg for barn med
spesifikke sprakvansker. Dette opplegget la vekt pa begrepslaering og mange av prinsippene
ble fulgt i Sprakverkstedet (Seeverud, Ursin Forseth, Ottem & Platou, 2011). | det norske
arbeidet var det ogsa flerspraklige barn som deltok i den strukturerte begrepsundervisningen,
som foregikk bade i barnehagegrupper og skolegrupper, men det var primeert barn med
sprakvansker som var malgruppen. Resultatene viser en tendens til at strukturert arbeid med
begrep ogsa farte til en generaliseringseffekt i mgte med nye og ukjente ord (Saverud, Ursin
Forseth, Ottem & Platou, 2011). Det viste seg at elevene hadde tydelig framgang og ikke

minst fikk et starre engasjement rundt sprak.

Et opplegg med lignende vekt pa begrepsinnlearing, serlig i barnehagealder, er Grep om
begreper (Grove, 2012). Opplegget bygger pa de samme prinsippene som i Sprakverkstedet,
men er laget spesielt med tanke pa barnehagebarn. Grep om begreper er en metode som sikter
mot & gi barn en laeringsstrategi i det a lzere a leere begreper. Metodikken er tenkt brukt i sma
grupper med barn, men kan gjerne tilpasses og brukes i forhold til bade enkeltbarn og sterre
grupper. Det jobbes med ett begrep om gangen i gkter pa 2-3 ganger pr. uke. Barn og voksne

reflekterer rundt begrepets innhold-, form- og bruksside, og oppsummerer dette i tankekart.

| sitt forskningsprosjekt Minoritetsspraklige elever og ordlaering, fant Scheve (2012) ut at i en
ordiner andreklasse hadde et ordleaeringsprosjekt tydelig virkning, bade for norske og
flerspraklige elever. De norske elevene hadde en markert bedring bade pa de ordene som var
arbeidet med og ord pa en kontrolliste. De flerspraklige elevene hadde ogsa tydelig framgang
pa de gjennomgatte ordene, men noe mindre pa kontrollordene. | dette prosjektet, som bygger
pa skoleutviklingsprosjektet Thinking Schools (Costa, 2008), ble det lagt vekt pa
leeringsstrategier og a hjelpe elevene til a finne mater & ga fram pa ved problemlgsning.
Viktige stikkord er a dvele ved enkeltord, finne ulike innfallsvinkler til ordet og leere seg a

bruke ordet selv.

Det som kommer fram av disse begrepsinnleringsmodellene som er presentert ovenfor, er at
mange barn og unge med sprakvansker har fatt en kraftig vekst i vokabularet og benytter
spraket pa en helt annen mate enn far opplaeringen begynte (Mossige, Platou & Ottem, 2013).
Det far ogsa positive falger for tilegnelsen av skriftspraket og utviklingen av sosiale

relasjoner til jevnaldrende og voksne. Spraksvake barn, om de har norsk som morsmal eller et
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annet morsmal, viser seg altsa a ha et stort uutnyttet potensiale. Med bakgrunn i dette er
Strukturert ordleering: 30 ordlisten utviklet (Mossige, Platou & Ottem, 2013). En liste pa 30
ord blir laget, ord som barna i fokusgruppen bgr mestre. Noen ord bgr veere lette for barna,
andre ord litt vanskeligere. Etter en pretest med disse ordene blir de fordelt pa to lister som
har like mange lette/vanskelige ord pa begge. Sa felger en periode der det blir gvet pa ordene
pa den ene listen. En gruppe pa 3-4 barn far presentert ett ord fra gvingslisten hver dag, i
omtrent 30 minutt. Det blir brukt tankekart og mange forskjellige innfallsvinkler, med vekt pa
at hvert enkelt barn er aktivt med. Etter 15 samlinger foretas en posttest med alle 30 ordene.
Det har forbausende ofte vist seg at barna har forbedret sine svar bade pa gveordene og pa

kontrollisten.

Word Generation ble utviklet med bakgrunn i en stor elevgruppe med engelsk som
andresprak og med svak sosiogkonomisk bakgrunn og begrenset ordforrad (Snow & Uccelli,
2009; Monsrud, 2013). | Norge har dette programmet blitt pravd ut gjennom KISP
(Kunnskapsgenerering i det spesialpedagogiske praksisfeltet), der serlig det akademiske
spraket pa mellomtrinnsniva og pa ungdomsskoleniva har veert i fokus. Tendensene i Norge
ser ut til & ga i samme retning som studier i USA, programmet har en positiv effekt pa
ordforradet og interessen for ord gkter (Snow, Lawrence & White, 2009; Monsrud, 2013). Det
var likevel minst framgang hos de elevene som hadde svake andrespraksferdigheter i de
amerikanske resultatene (Lawrence, Capotosto, Braun-Martin, White & Snow, 2012) og

programmet videreutvikles fortsatt.

Response to Intervention (RTI) eller “Respons pa intervensjon” pa norsk, er et program fra
USA som setter vurdering og malrettede program i system, slik at effekter av tiltak som settes
inn pa et tidlig stadium skal males og fare til effektiv tilrettelegging av oppleering (Van
DerHeyden & Burns, 2010). Egeland (2012) forteller at en viktig malsetting med RT1 er &
tilpasse ordinear undervisning bedre slik at feerrest mulig vil ha behov for mer omfattende
tilrettelegging i form av spesialundervisning. RTI skal altsa sgrge for tidlig identifikasjon av
elever med problemer gjennom standard kartlegging eller mer uformell vurdering, basert pa
leeringsmal i barnehagen eller i skolen. Dette skjer pa trinn 1 i programmet. Det kan vise seg
at 10-20% av elevene strever. Dersom 20-30% av elevene eller mere har problemer, er det
sannsynlig at det er noe som ikke fungerer i opplaringssituasjonen og den ma revideres. Trinn
2 innebzrer at de barna som strever og som ikke har lzert det som er forventet, gjennomgar en

tilrettelagt oppleering i en mindre gruppe for a leere de aktuelle ferdighetene. Det bar vere et
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intensivt tilbud pa for eksempel 30 minutter 2-5 dager per uke i en periode. Det er funnet sterk
evidens for at trinn 2-tiltak virker, nar det er lagt opp slik at det statter og utdyper den
undervisningen som blir gitt pa trinn 1 (Gersten et al., 2009). Dersom de etter denne perioden
har fatt hjelp, kan de komme tilbake til ordinzer gruppe/klasse. Dersom de ikke har fatt hjelp,
kan nye tiltak vurderes. Har elevene store problemer fortsatt, vil de komme over pa trinn 3. Pa
trinn 3 vil det settes i verk mer spesialisert leering av ferdigheter, dersom det fortsatt er
problemer. Vi kan na veere inne pa spesialpedagogisk tilrettelegging og det kan vare aktuelt
med avvik i forhold til innhold i lzereplanen, bygd pa sakkyndig vurdering. Det er viktig at
eleven pa trinn 2 og 3 far et bedre opplearingstilbud enn han ville fatt i ordinaer klasse, ellers
vil en ikke oppna noen effekt (Tuckwiller, Pullen & Coyne, 2010; Kerrins, Trotter &
Schoenbrodt, 2010; Pullen, Tuckwiller, Konold, Maynard & Coyne, 2010). Det er ogsa viktig
med hyppige vurderinger av effekt eller vurderinger om det er behov for justeringer. RTI var i
USA et forsgk pa a unnga a bruke 1Q-tester som redskap for a differensiere mellom elevene
(2006) og det hadde ogsa en malsetning om a redusere spesialundervisningsressursene og
bruke mest mulig av ressursene i ordinar undervisning (VanDerHeyden, Witt, and Gilbertson,
2007). Det er ogsa et system som prgver a bygge en bro mellom ordinzr undervisning og
spesialundevisning. |1 Norge er programmet szrlig prevd i sammenheng med atferdsvansker.

3.2.3 Program med vekt pa aktiviteter, konkreter, bilder, baker

NEIS-modellen er en norsk modell med utgangspunkt i et prosjekt som satset pa utvikling av
lesing og leaering i skolen (@zerk, 2010). Det blir tatt utgangspunkt i postulatene om at muntlig
og skriftlig sprak lares lettest gjennom Naturlig representasjon, Enaktiv representasjon (som
star for handlinger, aktiviteter, demonstrasjoner), Ikonisk representasjon eller Symbolsk
representasjon (som gir forkortelsen NEIS). Prosjektet ble gjennomfart over tre ar (2004-
2007) pa Linderud skole i Oslo. I lgpet av denne perioden hadde skolen stor framgang i den
nasjonale leseprgven for 5. og 8. trinn. De hadde framgang pa omrader som for eksempel

ordforrad.

Pa barnehageniva har prosjektet Laer meg norsk far skolestart! fokusert pa sprakarbeid, serlig
blant andrespraklige barn (Sandvik & Spurkland, 2012). Dette var et prosjekt i bydel Bjerke i
Oslo i samarbeid med Hagskolen i Oslo i perioden 2001-2006. Det ble utviklet en metode for
sprakstimulering med bruk av litteratur og kofferter med figurer og ting som passet til boka

eller eventyret. Det ble ogsa utviklet et kartleggingsverktay for sprakutvikling pa norsk og pa
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morsmal. Evalueringene av dette prosjektet var positive og farte til framgang i resultatene pa

IL-basis ved skolestart.

Litteraturbasert undervisning ser ut til & gi gode resultater i flerspraklige klasser (Pihl 2010,
Egeberg 2012). Prosjektet “Listiga raven” fra Rinkeby i Sverige er et eksempel pa arbeid med
utgangspunkt i en flerspraklig tredjeklasse, der det over en periode pa tre ar ble fokusert pa
skjennlitteraere boker etter elevens interesse. Dette farte til at elevene leste sveert mye, de fikk

gode leseferdigheter og gjorde det sveert bra pa lesetester (Axelsson, 2000).

3.2.4 Arbeid med fonologisk kompetanse

Det blir sagt at evnen til fonologisk diskriminering og det & identifisere ett og samme fonem i
fonologiske kontekster er en “snublestein” for barn med SSV (Halaas-Lyster, 2008,). A
oppdage ordenes lydmessige struktur, rim, stavelser og enkeltlyder blir viktig for disse barna.
Metodiske opplegg som skisseres av Frost & Lennegaard (1996), Elsbak & Valle (2000),
Halaas-Lyster (2002), Hagtvet & Palsdottir (1992) med flere, kan brukes her.

3.2.5 Arbeid med morfologi, grammatikk og syntaks

Barn med SSV har ofte vansker med a bruke grammatiske regler korrekt og de har ogsa ofte
vansker med a forstd meningsinnholdet i grammatiske ytringer (Rice, Warren & Betz 2005).
De larer nye ord som om alle komponentene i ordet var ukjente, i motsetning til et barn som
finner kjente komponenter og morfologiske markarer som spesifiserer for eksempel verbets
tider (Halaas-Lyster, 2008). De trenger kunnskap om “byggesteinene” i ordenes oppbygning.
De synes 4 lagre ord pa en upresis og fonologisk lite distinkt mate (Bishop, 1997) og dette vil
pavirke lagring og aktivering av ord ogsa. Fey, Long & Finestack (2003) presenterer ti
prinsipper som de mener bgr veere styrende for det grammatiske arbeidet hos barn med SSV.
Her kan nevnes at ferdighetene bgr laeres i meningsfulle, muntlige og skriftlige aktiviteter, det
grammatiske fokuset bgr aldri eller sjelden vaere det eneste fokuset for intervensjon, men
fokuset ma vere pa a bedre barnets sprakferdighet i vid forstand. Det bar veere slik at
leringen har overfaringsverdi til dagligspraket og det ma veere slik at det er barnets nermeste
utviklingssone som er i fokus. For a leere, ma barna ha flere repetisjoner og gjentakelser av
ord og orddeler, for & oppna en presis lagring og lettere tilgjengelighet for framhenting.

Barnet ber fa sine setninger “tilbake” endret eller utvidet, det de kaller sentence recasts og
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den voksne framstar som et spraklig forbilde. Det er ogsa viktig & gve pa a bruke spraket i

ulike kontekster.

Ringeriksmaterialet

Lyster skrev avhandlingen Preventing Reading and Spelling Failure i 1995. Hun undersgkte
sammenhenger mellom spraklig bevissthet og utvikling av lese- og skriveferdigheter for a
kunne predikere og kanskje forebygge dysleksi pa et tidlig stadium. Studien er en effektstudie
der norskspraklige barn fikk spesiell oppfelging i morfologisk bevissthet og fonologisk
bevissthet i grupper. Dette ble sammenlignet med grupper av barn som fulgte ordinaer
opplaering. Barna ble kartlagt siste aret i barnehagen og farste aret pa skolen.
Kartleggingsverktayet Ringeriksmaterialet (Lyster & Tingleff, 1996) ble utviklet i forbindelse
med studien. Studien viste at trening i morfologisk og fonologisk bevissthet hadde en
signifikant effekt; bade barna i morfologigruppen og i fonologigruppen 13 foran barna i
kontrollgruppen ved skolestart nar det gjaldt lesning og skriving av ord. | slutten av farste
klasse hadde barna i begge eksperimentgruppene fremdeles bedre resultater enn barna i
kontrollgruppen. Ringeriksmaterialet er fortsatt brukt av laerere i smaskolen. Fordi det ikke er
utviklet kartleggingsverktay for kartlegging av spraklig bevissthet hos flerspraklige elever,
brukes det ogsa pa denne elevgruppen (Randen, 2014).

3.2.6 Leiken som verktay

Leiken er kanskje den aktiviteten som best fremmer utvikling hos farskolebarn og barn i
smaskolealder (Hagtvet, 2002). Barn med sprakvansker har ofte vansker med & komme inn i
leik med andre, de mestrer heller ikke & bli veerende i leiken (Vedeler, 2007). Barn med SSV
har starre risiko for a bli ignorert av jevnaldrende i samtaler og de er mindre ettertraktede
leikekamerater (Bishop, 1997). Gjennom rolleleik bruker barn spraket og vokser spréaklig, de
har dialoger med hverandre og kommuniserer pa mange mater (Ulleberg, 2009). Bateson
(1987) beskriver leiken som kommunikasjon pa flere plan, og for & kunne delta i leik, er det
en forutsetning at en mestrer kommunikasjon. Barnet ma kunne kommunisere at “dette er
leik” og det ma skille virkelighet og leik (Lillemyr, 2011). I leik kan barnet utforske sin
naermeste utviklingssone ved a gjare erfaringer om andre roller og aktiviteter enn i det

virkelige liv (Vygotskij, 2001). | leiken gjenskaper barnet sine tidligere erfaringer. I tillegg
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klarer de & bruke disse erfaringene til a skape noe nytt og kreativt som stammer fra barnet selv
(Ruud, 2012). Etter hvert som barna blir eldre gker kompleksiteten i leiken, de bruker mer tid
pa forhandling og planlegging enn de gjar pa selve leiken. Diskusjoner og planlegging i
forhold til hvem som skal veere hvem og hva som skal leikes farer ofte til at barn med
sprakvansker faller ut alt far leiken har startet. Dette vil ofte fare til at barn med SSV leiker
med yngre barn, der spraket ikke er sa avgjgrende, eller de blir alene i leiken. Barnet kan
utvikle en aggressiv eller destruktiv atferd pa grunn av at de ikke klarer & vaere med i leiken
(Vedeler, 1987).
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4 Metode

| dette kapittelet vil det bli gjort rede for den metodiske tilnsermingen i denne undersgkelsen.
Valg av metode blir bestemt ut fra formalet med studien (Kvale & Brinkman, 2009).
Problemstillinga i denne oppgaven er: Hvordan arbeider logopeder i mgte med barn som har
en sprakvanske eller SSV og som har et annet morsmal enn norsk? For a finne ut av dette,
fant jeg ut at kvalitativ metode passet best, fordi jeg hadde bruk for & komme tett inn pa
informantene og deres opplevelse av situasjonen. Jeg gnsket a vite deres subjektive

opplevelse av fenomenet og hvordan de pa den bakgrunn lgste oppgaven med a hjelpe barna.

I den farste delen vil det bli gjort rede for undersgkelsens vitenskapsteoretiske forankring.

4.1 Vitenskapsteoretisk forankring

De to hovedmetodene i all forskning er kvantitativ og kvalitativ metode.

| kvantitativ metode forsgker en a studere fenomener gjennom a beskrive, kartlegge, analysere
og forklare dem. Variabler og statistiske starrelser blir brukt for a uttrykke problemfeltet
(Befring, 2007; Gall et al., 2007). Forskning av denne typen tar sikte pa & innhente
”sammenlignbare opplysninger om et starre antall enheter, uttrykke disse opplysningene i
form av tall, og foreta en statistisk analyse av mensteret i datamatrisen” (Hellevik, 2002,
s.110). Kvantitativ forskning legger vekt pa formelle, strukturerte og standartiserte
tilneerminger. Store mengder av enheter, utvalg i en populasjon, blir studert.
Forskningsresultater presenteres i form av tall og kan generaliseres over til sterre

populasjoner.

I kvalitativ forskning derimot er det informantenes meninger, intensjoner og holdninger som
star sentralt (Befring, 2007). Sammenhenger, karakteristikker, metaforer, symboler og
beskrivelser kommer i fokus (Berg, 2009). Hva, hvordan, nar og hvor er sentrale sparsmal for
a fa fram essensen og miljget i en forskningsstudie (Berg, 2009). Kvalitative metoder gar i
dybden pa enkelte kasus. Datainnsamlingsmetodene i kvalitativ forskning kjennetegnes av
dynamisk samhandling mellom forskeren og informantene, og forskerens person blir et viktig

40



instrument bade i datainnsamling og tolkning av data (Kleven, 2011). Resultatene i kvalitativ
forskning presenteres i form av sitater og kan ikke generaliseres til en populasjon.

| dag er kvantitative og kvalitative metoder ofte sett pa som supplerende i forhold til
hverandre og kan dermed brukes i en og samme studie som “mixed methods” (Befring, 2007,
Gall et al., 2007; Hellevik, 2002; Kleven, 2011). I sitt valg av metode gar forskeren ut fra
hvilken av de to ovennevnte tilneerminger som gir de beste mulighetene til & belyse den valgte

problemstillingen (Kleven, 2011).

Valg av vitenskapsteoretisk perspektiv handler om hvilken side av virkeligheten en gnsker a
belyse og hvilke aspekter ved et fenomen en gnsker a framheve (Brinkman & Tanggaard,
2012). | denne oppgaven gnsker jeg a belyse hvordan logopeder tolker og forstar barn med en
sammensatt vanske og hvordan de arbeider med disse barna. Dette er bakgrunnen for valg av
en kvalitativ tilnserming. | denne tilnaermingen ligger en implisitt forstaelse av at mennesket
konstuerer sin egen sosiale virkelighet og handler ut i fra det (Kvale & Brinkmann, 2009;
Dalen, 2011).

4.1.1 Fenomenologisk design

I denne undersgkelsen falt valget pa fenomenologisk design fordi denne tilnzrmingen virker
mest formalstjenlig for & finne ut hva hver enkelt logoped oppfatter og forstar av et fenomen
og hvordan de handler ut i fra dette. Fenomenologi springer ut av en filosofisk tradisjon som
ble grunnlagt rundt ar 1900 (Kvale & Brinkman 2009). Kort fortalt handler fenomenologien
om hvordan mennesker forstar, danner oppfatninger om og konstruerer sin virkelighet
(Brinkman & Tanggaard, 2012). Fenomenologien ble grunnlagt av filosofen Edmund Husserl,
og er bade en filosofi og et kvalitativt forskningsdesign (Johannesen, Tufte & Christoffersen,
2010). Det handler om interessen for a forsta sosiale fenomener ut fra informantenes

pespektiver, livsverden og oppfatning av virkeligheten de lever i (Kvale & Brinkman, 2009).

Nar det gjelder mitt gnske om & finne ut hva logopeder gjar i magte med barn med spesifikke
sprakvansker som ogsa er flerspraklige, tenker jeg at det vil vare vanskelig a finne et stort
nok antall til & forsvare en kvantitativ metode. Siden det er usikre forskningsdata omkring
klassifisering i denne gruppen (spesifikke eller generelle sprakvansker) og fordi det finnes
mange tiltaksforslag «der ute», tenker jeg at det har interesse hvordan logopedene opplever

situasjonen ut fra sitt pespektiv og stasted. Det sosiale fenomenet jeg er ute etter 4 undersgke
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er hvordan logopedene arbeider, direkte eller indirekte, i mgte med enkeltbarn eller grupper
der andresprakslaring og sprakvansker er tematikk. Jeg vil derfor benytte intervju i denne

undersgkelsen.

4.1.2 Forforstaelse

| fenomenologien er dette med farforstaelse sentralt. Forskeren er det viktigste
forskningsinstrumentet i kvalitativ forskning (Postholm, 2010). Vi vil ha meninger,
forventninger og oppfatninger pa forhand i forhold til det fenomenet som studeres (Dalen,
2011). Det vil alltid vaere med oss og vil kunne prege alle ledd i en forskningsprosess. Derfor
ber forskeren redegjere for sitt utgangspunkt, erfaringsbakgrunn og teoretiske stasted. Dette
vil kunne hjelpe forskeren til & ta hensyn til hvordan dette pavirker studien og det vil trolig

veere en hjelp til & forsta informantenes perspektiv (Kvale & Brinkman, 2009).

Jeg gnsker a redegjare for min farforstaelse ved a fortelle om min bakgrunn, utdanning og
arbeidserfaring. Jeg er mor til 4 barn og vi har hatt en del «avlastningsbarn» som har hatt
norsk som andresprak boende hjemme hos oss. Jeg er farskoleleerer med
smaskolepedagogikk, spesialpedagogikk og forming som tilleggsutdanning og er i ferd med a
fullfgre logopedstudiet. Jeg har arbeidet med norske barn i skole og barnehage, veert leerer for
voksne og barn med norsk som andresprak og har arbeidet som spesialleerer bade for norske
barn og flerspraklige barn. | min arbeidspraksis har jeg ogsa veert pa et barnehjem med norske
og utenlandske barn og jeg har arbeidet pa et flyktningekontor med spesialansvar for kvinner
og barn. Jeg synes det er kjekt a lzere nye sprak og kulturer & kjenne og er opptatt av a gnske
nye landsmenn velkommen, bade i arbeids- og fritidssammenheng. Min bakgrunn har helt
sikkert veert med pa a pavirke mitt valg av tema. Pa samme tid er logopedisk arbeid helt nytt
for meg, og jeg er opptatt av a sette meg inn i forskning og metoder som viser seg a gi gode
resultater. Jeg hadde hap om at jeg ville leere mye av disse intervjuene og arbeidet med denne
oppgaven. Siden jeg har flere erfaringer omkring arbeid med flerspraklige enn jeg har i arbeid
med spesifikke sprakvansker, antar jeg at det vil pavirke mine spgrsmal og tolkninger. Jeg har

sgkt a balansere dette ved & sette meg inn i begge tema pa forhand.

4.2  Det kvalitative forskningsintervju
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Intervju betyr egentlig en “utveksling av synspunkter” mellom to personer som snakker
sammen om et felles tema som opptar dem begge (Kvale & Brinkman, 2009). |
forskningsintervjuet skjer det bade et mgte og en meningsutveksling som farer til
konstruksjon av kunnskap. Det bygger pa dagliglivets samtaler, men er en profesjonell
samtale. (Kvale & Brinkmann, 2009).

Det kvalitative forskningsintervju er et apent intervju i motsetning til det kvantitative intervju,
som bruker et stramt strukturert sparreskjema. Det legges starre vekt pa den subjektive
opplevelsen av et fenomen, det vil si hvordan mennesket selv opplever og erfarer dette
fenomenet og forholder seg til det i sin situasjon (Dalen, 2011; Thagaard, 2013). Malet er ikke
a styre intervjupersonens svar, men vise apenhet overfor nye og uventede fenomener og
unnga ferdig oppsatte kategorier og tolkningsskjema i motsetning til det kvantitative intervju
(Kvale & Brinkmann, 2009). | kvalitativ forskning legges det vekt pa informantenes
meninger, holdninger, selvforstaelse og intensjoner (Befring, 2007). Forskeren har mulighet
for personlige valg og improvisjon underveis i stgrre grad enn i en kvantitativ tilneerming, der
det er flere spesifikke regler og formaliteter & forholde seg til. Nar formalet er a finne ut
hvordan informantene opplever ulike situasjoner, hvilke tanker, perspektiver og erfaringer de
har rundt det som skal undersgkes, passer det kvalitative intervjuet godt (Brinkmann &
Tanggaard, 2012; Dalen, 2011; Kvale & Brinkmann, 2009).

4.2.1 Semistrukturert intervju

Et semistrukturert intervju ble valgt. Det semistrukturerte intervjuet er verken en apen samtale
eller en lukket sparreskjemasamtale (Kvale & Brinkmann, 2009). Samtalen er fokusert pa
forhandsbestemte temaer som intervjueren selv har valgt ut (Dalen, 2011). Denne
framgangsmaten ble valgt fordi det er mulig a stille oppfalgingsspgrsmal underveis der det er
ngdvendig, det gar an & foreta sammenligninger mellom informantene og det gar an a veere
fleksibel, samtidig som det er sa mye struktur at det vil kunne bearbeides i etterkant
(Thagaard, 2013; Dalen, 2011; Berg, 2009). | en slik intervjuform kan forskeren fange opp
nye temaer underveis og utforske disse og konteksten i samtaletemaene kan tre tydeligere
fram (Thagaard, 2013).

| trad med dette, blir det i denne undersgkelsen informantenes erfaringer, tanker og

arbeidsmetoder som blir i fokus. Mine intervjuobjekter ma i mgte med flerspraklige barn med
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sprakvansker hente kunnskap fra flere fagomrader og det er forholdsvis lite forskning a statte

seg til.

4.3 Datainnsamling

| dette kapittelet vil jeg gjare rede for valg av informanter, utforming av intervjuguide,

erfaringer med prgveintervu og gjennomfgring av intervjuene.

4.3.1 Utvalg og informanter

Valg av informanter er et viktig tema innenfor intervjuundersgkelser. Informantene ma kunne
gi nyttig informasjon omkring fenomenene som skal undersgkes (Dalen, 2011). Et godt utvalg
av informanter er viktig for a sikre god reliabilitet. For at studien skal veere reliabel skal
datainnsamlingen gi det samme resultatet hvis den gjennomfgres pa samme mate flere ganger
(King, Keohane og Verba 1994:25-26). | tillegg skal det vaere mulig & gjenta studien. Utvalget
velges derfor med klare regler. Dermed blir det mulig for andre a vurdere reglene for utvalget
og a bruke de samme reglene selv, om de gnsker a gjenta studien. For a finne et egnet utvalg
som kunne gi informasjon om fenomenet som skal undersgkes, bar et kriterieutvalg benyttes
(Dalen, 2011). Dette innebarer at forskeren pa forhand setter opp de ulike kriteriene som
informantene ma oppfylle (Dalen, 2011). Det kunne ogsa vert en «teoretisk
utvelgingsprosedyre» (Corbin & Strauss, 2008), der ytterpunktene i fenomen, stasted og
praksis kunne velges ut. Dette er en ressurskrevende prosess, sa jeg valgte heller en

kriteriebasert utvelging.
I mitt kriteriegrunnlag satte jeg opp felgende regler for undersgkelsens populasjon:

De som skulle delta matte ha logopedutdanning og de matte ha litt erfaring i & arbeide med
andrespraklige med sprakvansker i sin logopedpraksis, enten fra barnehage eller grunnskole.
Arbeidet kunne vaere primart av forebyggende art eller et mere tradisjonelt arbeid med barn
som har enkeltvedtak om logopedhjelp. Jeg gnsket en geografisk spredning og en fordeling
mellom bykommuner og landkommuner som arbeidsplass, men dette var noe jeg matte bruke

som sorteringskriterie om jeg fikk et stort utvalg.

Et lite farsteinntrykk i min «spaning av feltet» var at det kanskje ikke er sa mange logopeder

som har erfaring fra andrespraklige med spesifikke sprakvansker. Som tidligere nevnt er
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denne gruppen barn underrepresentert nar det gjelder a fa spesifikke diagnoser. Derfor ble
kriteriegrunnlaget at logopedene skulle ha erfaring med flerspraklige barn med sprakvansker.
For a finne informanter tok jeg kontakt med Norsk Logopedlag, logopedenes fagorganisasjon,
der de fleste logopeder er medlemmer. Der fikk jeg legge ut en forespersel pa deres
facebookside. Jeg tok kontakt med ledere i fylkeslag av Norsk Logopedlag rundt om i landet
og fikk e-postadressen til deres medlemmer. En forespgrsel ble sendt direkte til de adressene
jeg fikk. Responsen lot vente pa seg. Jeg kontaktet ogsa personer som har statt for kurs og
faglig informasjon rundt dette temaet og de videreformidlet sparsmalet om informanter til sitt
kontaktnett. Jeg snakket med logopeder i eget fylkeslag og fikk tips om personer som jeg
kunne kontakte direkte. Det viste seg a vaere svaert fa som gav respons. Jeg fikk 1 informant i
mitt eget fylke, etter tips fra en annen logoped. De andre jeg fikk tips om, takket nei nar jeg
kontaktet dem. En av informantene fikk jeg ved at jeg kontaktet logopeder som har deltatt pa
aktuelle kurs. Til sammen 4 gav respons pa e-post jeg hadde sendt til dem etter & ha fatt
navnet gjennom deres fylkeslag. En av dem hadde erfaring fortrinnsvis med eget barn fer hun
tok logopedutdanning, og jeg valgte da a ikke bruke henne som informant. Den andre av de 4
fikk jeg ikke kontakt med nar det var behov for 8 komme i gang og dermed ble ikke han med.
Dette farte altsa til at jeg satt igjen med 4 informanter totalt. Dette var et minimumstall og det
var ikke mulighet for & foreta noen videre utvelgelse. Jeg hadde heller ikke «rad» til & foreta

et preveintervju blant disse.

De 4 bor langt fra hverandre, 2 arbeider i hver sin by og 2 arbeider i landkommuner. 3 av dem
arbeider i kommunale stillinger mens den fjerde arbeider i privat sektor. De som meldte seg
som informanter har alle noe utdanning i tillegg til logopedutdanningen og de har en del ars
praksis. Om mine informanter er representative for den gruppen logopeder som treffer
flerspraklige med sprakvansker, er det vanskelig & kontrollere. Det er en geografisk spredning
og en spredning i om de bor i en stor by (1), liten by (1) og i landkommuner (2). Tre av dem
er allmennlerere i bunn og 1 er farskolelaerer i bunn. Det ble ikke spurt om informantenes
alder, men ut fra opplysningene de gav om utdanning og arbeidserfaring, var de fra omtrent
45 ar til 70 ar.

4.3.2 Intervjuguide

Fokus for spgrsmalene var a finne noen eksempel pa hvordan det blir arbeidet med en gruppe

barn der forskning og erfaring er mangelfull og der det kreves kunnskaper fra flere
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fagomrader, bade det spesialpedagogiske feltet og andresprakslaringsfeltet. Det kan tenkes at
flere fagomrader kan vaere med pa a kaste lys over temaet, her kan nevnes lingvistikk, historie

og samfunnsfag og kulturhistorie som noen eksempler.

Det var sannsynlig at det blant informantene ville veere noen som arbeider forebyggende og
kanskje mest indirekte, mens andre vil ha sitt hovedarbeidsomrade direkte mot det enkelte
barn og med fokus pa vanskeomradene. Noen vil arbeide mest i barnehagesektoren, andre
mest i skolesektoren og noen vil arbeide i begge disse sektorene. Det er gnskelig a finne ut
noe om hva den enkelte legger vekt pa og er opptatt av i arbeidet. Det ble ogsa utarbeidet
sparsmal som skulle gi neermere opplysninger om intervjuobjektet i forhold til utdanning,

erfaringsbakgrunn og holdninger til temaet.

Malet med intervjuguiden var & utforme en oversiktelig og brukbar guide for et semistruturert
intervju der det ble presentert temaer som skulle vare utgangspunkt for en samtale. Det var
viktig a sikre at alle fikk den samme informasjonen og at alle svarte pa spgrsmal innenfor de
ulike hovedkategoriene. Farst i intervjuguiden star en liten huskeliste i stikkordsform pa hva

alle informantene skal fa informasjon om.

Spersmalene i guiden ble endret flere ganger, slik at det ble feerre spagrsmal og slik at det ble
mest mulig apne sporsmal, samtidig som de ikke skulle ha preg av “eksaminering”. Det var
viktig & utforme spgrsmalene slik at de ikke la til rette for korte svar, men oppmuntret til

fyldige responser.

Guiden er fundert pa traktprinsippet (Dalen, 2011). Det vil si at det starter med enkle,
uproblematiske sparsmal omkring bakgrunn og utdanning for sa a snevre seg inn pa

kjernespgrsmal og mer utfordrende sparsmal.

4.3.3 Prgveintervjuet

| forkant av intervjuene ble det foretatt et prgveintervju. Dette er viktig for at den som
intervjuer skal gjgre seg kjent med og kanskje forandre pa intervjuguiden og for a gjare seg
erfaringer som intervjuer (Dalen, 2011; Berg, 2009). Dette var en fingert situasjon, pa den
maten at den jeg intervjuet ikke er logoped og vedkommende hadde derfor ikke forutsetninger
for & kunne svare pa mange av spgrsmalene. Jeg fikk likevel testet meg selv i situasjonen og
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jeg fikk mange tips til endringer i intervjuguiden slik at flere spgrsmal ble apne og slik at
sporsmalene ikke fikk en form som signaliserte en “eksaminering” av informanten, men mere
en interesse for a hgre hva han/hun hadde a si. Jeg gjorde flere endringer i intervjuguiden etter

proveintervjuet.

Jeg fikk ogsa testet lydopptakerne og der fant jeg ut at de ferste programmene jeg hadde lastet
ned (Dictation, Recorder Pro) hadde begrensninger pa tid og stoppet opptaket etter 10 minutt.
Jeg fikk da lastet ned et nytt program (Dictaphone) og sjekket ut at dette kunne ta opp i lengre
tid. Jeg fant ogsa ut hvordan lyden ble best mulig ved opptak. Jeg var redd for & skulle slette
opptaket ved et uhell, sa derfor spilte jeg det av og tok det opp pa et annet sted (Lydopptaker

pa mobilen), slik at jeg hadde to opptak av det samme intervjuet.

4.3.4 Telefonintervju

Et intervju er en “utveksling av synspunkter mellom to personer som snakker sammen om et
felles tema” (Kvale & Brinkman, 2009). Det var viktig for meg & sikre at det ble en mest
mulig apen og trygg dialog. Den beste rammen rundt dette ville ha vart et direkte mgate pa et
trygt sted, men dette ble vanskelig a fa til pa grunn av den geografiske spredningen pa mine
informanter. Et “nest best” alternativ ville veere a snakke sammen pa Skype, der vi bade
kunne se og hare hverandre. Jeg prgvde ut dette og ordnet meg med opptaker, men stgtte pa
tekniske vanskeligheter. Jeg fikk ogsa en forstaelse av at Skype ikke var helt enkelt for alle
informantene. Jeg valgte derfor & gjennomfgre intervjuene over telefon med opptaker, slik at
forholdene skulle veere like for alle. Ved & velge denne lgsningen med telefonintervju og ikke
Skypeintervju eller et direkte mgte, er det en stor mulighet for at noe informasjon gar tapt,
siden blikk-kontakt og kroppssprak kan gi mye tilleggsinformasjon og kanskje et mgte via
skjerm eller direkte ville oppleves som en nermere kontakt enn bare via gret pa telefonen.
Dette er ikke en optimal Igsning, men den beste, omstendighetene tatt i betraktning. Berg
(2009) anbefaler at en semistrukurert form pa intervjuet velges ved telefonintervju. Han
anbefaler i tillegg ekstra vekt pa a gi god orientering pa forhand og & legge ekstra vekt pa myk

start eller isbrytende innledning pa samtalen. Dette var rad jeg fulgte.

4.3.5 Gjennomfgring av intervjuene
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Det blir sterkt anbefalt & bruke teknisk opptaksutstyr ved gjennomfaring av kvalitative
intervjuer (Dalen, 2011, Kvale & Brinkmann, 2009). Informantene fikk tilsendt et
orienteringsskriv fra meg (vedlegg 1) og de fikk ogsa intervjuguiden pa forhand (vedlegg 2).
Vi avtalte dag og tid nar jeg skulle ringe. De 4 intervjuene ble gjennomfart pa samme mate,
men tiden intervjuet tok varierte mellom 39:13 minutter, 45:38 minutter, 80:40 minutter og
83:16 minutter. Variasjonen fra det korteste til det lengste intervjuet var altsa pa over 40
minutter. De transkriberte intervjuene varierer tilsvarende med et sidetall pa 6, 7, 13 og 18
sider. | de to tilfellene der intervjuene varte mere enn en time, spurte jeg underveis om vi
skulle ga litt raskere fram for & overholde den tidsrammen som var satt pa forhand (40-60
minutter), men de to som ble intervjuet ensket & bruke “den tiden det tok” og det ma kunne
sies at de hadde mye pa hjertet. | intervju 1 ble det brukt ganske mye tid pa a forklare om
forebyggende systemarbeid og programmet “Ler meg norsk for skolestart”. | intervju 4 mater
vi en logoped som startet i arbeidet som lzerer for 50 ar siden og som har mye erfaring a gse

av. Hun nevner ganske mange eksempler pa case hun har vert borti.

Intervjuene ble innledet med at jeg presenterte meg selv og formalet med intervjuet. Jeg viste
til det som star i “Forespoarsel om deltakelse i forskningsprosjekt” og sikret meg at alle hadde
lest dette. Det ble understreket at det var mulig a trekke seg nar som helst fra prosjektet, at det
var frivillig & delta og at deltakerne var sikret full anonymisering. Jeg sa i fra om at intervjuet

ble tatt opp pa band.

Jeg opplevde at jeg fikk god kontakt med informantene. De hadde lest intervjuguiden pa
forhand og var godt forberedte. De virket apne, interesserte, engasjerte, kunnskapsrike og
samarbeidsvillige. Jeg var bevisst pa a gi tid og rom for & tenke, jeg kom med oppmuntrende
sma kommentarer for & vise at jeg lyttet og var interessert i det de snakket om. Jeg kom med
sma oppsummeringer og utfyllende spgrsmal her og der, selv om det ikke alltid var sa lett &
holde oversikten. Jeg var mest usikker pa om vi hadde fatt med oss alt og var nok av den
grunn litt for avhengig av & holde meg til sparsmalene i intervjuguiden. Ved mere trening og
ved & ha spgrsmalene mere innunder huden, tror jeg min rolle kunne veert forbedret. Pa den
andre siden tilhgrte informantene min egen yrkesgruppe, jeg hadde brukt mye tid pa a sette
meg inn i temaene pa forhand og jeg opplevde at informantene gav fyldige og utfyllende svar

pa mine sparsmal.

Jeg avsluttet alle intervjuene med a sparre om de hadde mere a tilfgye. Informantene pa sin
side sa alle sammen at de ikke hadde det, men at jeg var velkommen til 4 ta kontakt dersom
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det dukket opp spgrsmal fra min side pa et senere tidspunkt. Som en av dem sa: “Har du flere
sparsmal er det bare helt greit at du tar kontakt, altsa. For min erfaring er hvis du skriver det
ned né, s& dukker det plutselig opp noen spersmal. Da ma du bare sperre!” Jeg passet pa &

takke dem hjertelig for at de stilte opp til et langt intervju.

4.4  Databehandling

| dette avsnittet kommer jeg inn pa hvordan dataene ble behandlet underveis i prosessen, fra

transkribering til dataanalyse og koding.

4.4.1 Transkribering

A transkribere vil si & transformere muntlig intervjusamtale over til skriftlig tekst. Denne
prosedyren er det som skal gjere intervjusamtalen tilgjengelig for analyse (Kvale &
Brinkmann, 2009). | denne prosessen brukte jeg lydfilen fra intervjuene og lyttet til en
sekvens, satte pa pauseknappen og skrev ned det som ble sagt. Jeg tok meg god tid og spolte
mange ganger tilbake for a sjekke at jeg fikk med meg alt og at meningen i det som ble sagt,

kom fram. Det meste ble skrevet pa bokmal, selv om en del ord og uttrykk er dialektpregede.

I transkripsjonene fikk informantene kun et kodenavn, 11 for informant nummer en, 12 for
informant nummer to og sa videre. Datoen for intervjuet ble ogsa fart opp, slik at jeg skulle
holde rede pa det i ettertid. K i transkripsjonene star for Kari, mitt navn. En del navn pa byer,
personer og skoler var med i farste del av prosessen, men ble anonymisert etter at jeg hadde

gjort meg godt kjent med materiellet og ikke hadde bruk for disse opplysningene lenger.

For & vise trykk pa enkelte ord, ble ordene understreket. Ved pauser og ngling ble flere
punktum satt etter hverandre:.... Latter ble markert med (ler) og ogsa noen andre forklaringer

ble satt i parantes.

4.4.2 Dataanalyse og koding

Wikipedias forklaring pa analyse er at det er en systematisk undersgkelse der et subjekt/objekt
(en sak, en gjenstand, et begrep) betraktes som sammensatt av enkelte bestanddeler for a fa

avdekket et budskap eller en mening. Den enkelte bestanddel kan bli subjekt/objekt i en ny
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analyse osv. til gnsket ngyaktighet i betraktningen er nadd

(http://no.wikipedia.org/wiki/Analyse)

Den farste oppgaven i analysen av intervjuene vil veere a beskrive funn i intervjuene og
fremstille disse i en konsentrert og karakteristisk utgave, en deskriptiv form (Befring, 2007).
Vi kan ogsa forkorte intervjupersonenens uttalelser til kortere formuleringer, en
meningsfortetning (Kvale & Brinkmann, 2009). En koding av materialet farer til forenkling
og fokusering, slik at sentrale stikkord eller tema trer tydeligere fram. Disse kan vere
deskriptive eller de kan vare fortolkende og forklarende koder som bygger pa teori om temaet
(Befring, 2007, Kvale & Brinkmann, 2009). Det kan ogsa veere aktuelt & lage aksiale koder

(axial codes) der vi stiller utsagn eller koder opp mot hverandre (Corbin & Strauss, 2008).

4.5 Vurdering av undersgkelsens kvalitet

Prosessen i arbeidet med denne oppgaven har veert variabel. Jeg har hele tiden hatt lyst til &
finne ut mere om hvordan logopeder griper det an nar de mater flerspraklige elever. Siden
sprakvansker og spesifikke sprakvansker ogsa er et litt komplisert omrade, valgte jeg altsa a
jobbe med dette. Det viste seg & vere flere vanskeligheter her, for eksempel ble det ikke lett &
finne informanter og de informantene jeg endelig fant hadde fa erfaringer med kombinasjonen
flerspraklige og SSV. Derfor matte jeg utvide til & gjelde ogsa hvordan de arbeidet med
sprakvansker generelt i mgte med flerspraklige. Jeg gnsket a fa vite hva logopedene gjorde,
hvorfor de gjorde det slik de gjorde og hvordan de arbeidet med dette helt praktisk. Fokuset
mitt har veert hva logopedene gjar, men hovedpoenget i mgte med flerspraklige barn med
sprakproblemer er om de far hjelp og ikke hvor hjelpen kommer fra. Det har nok gjort at det
har faltes som & ha veldig mange baller i lufta og jeg har sett at det kanskje burde veert gjort

flere avgrensninger.

I enhver forskning vil en kunne finne svakheter, faktorer, perspektiver eller omrader som ikke
er inkludert, eller faktorer som influerer studiet og slik pavirker bade gyldighet og palitelighet
(Johannesen et al, 2008). Jeg har gjort rede for mine fremgangsmater knyttet til informantene,
konteksten og den metoden som ble benyttet, hvor jeg har forsgkt & ha et kritisk blikk for &
ivareta forskningens kvalitet underveis. Det kan likevel veere punkter som er mangelfulle, og
jeg gnsker na a belyse forskningens kvalitet i et helhetlig perspektiv. Kvale og Brinkmann
(2009) papeker at validitet i samfunnsvitenskapen er hvorvidt en metode er egnet til a
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undersgke det som skal undersgkes, og i falge Postholm (2005) skal en redegjarelse av
validitet i avhandlingen inneholde metoder en har brukt ved innsamling av data, intervju og

under analyse.

Gjennom metodekapittelet har jeg forsgkt a synliggjere min fremgangsmate, bade hvilke valg
jeg har tatt og hvorfor jeg har valgt a gjgre som jeg har gjort. Reliabilitet omhandler hvorvidt
en forskning kan reproduseres ved at en annen forsker skal kunne ga inn pa ett annet tidspunkt
a fa de samme resultatene (Kvale &Brinkmann, 2009). Ulike settinger kan gi ulike svar, og
menneskelige mater kan vanskelig reproduseres til & bli identiske. Postholm (2005)
vektlegger at dette heller ikke er hensiktsmessig i kvalitativ forskning, men at malet i en slik
oppgave heller dreier seg om & na frem til en”autentisk” forstaelse av den en intervjuer. Jeg
tror at fokus pa trygghet og et godt mate med informantene har veert viktig for a skape god
palitelighet. Postholm (2005) papeker at innen kvalitativ forskning er ikke malet &
generalisere til en stgrre populasjon, men snarere a benytte tykke beskrivelser av fenomenet
og konteksten, slik at beskrivelsene kan gi mening og overfgringsverdi til andre i deres

situasjon.

45.1 Reliabilitet

Reliabilitet handler om resultatenes palitelighet og troverdighet (Kvale, 2009). Ett av
hovedfaktorene som kan pavirke et intervjus reliabilitet er om spgrsmalene er ledende. Jeg
hadde dette i bakhodet ved utforming av spagrsmalene og i selve intervjusituasjonen, men i
mgte med informanter med samme utdanningsbhakgrunn er balansen mellom a ta ting for gitt

0g a vere absolutt apen for det den andre forteller, harfin.

4.5.2 Validitet

Validitet blir i vanlige ordbgker definer som en uttalelses sannhet, riktighet og styrke.
Validitet i forskningssammenheng har & gjere med om en metode undersgker det den er ment
a undersgke (Kvale, 2009). Validitet i kvalitativ forskning har veert omdiskutert og Maxwell
(1992) hevder at forstaelse er mer grunnleggende enn validitet. Etter hans validitetsmodell
dreier deskribtiv validitet seg om forskerens ngyaktighet i undersgkelsen (Maxwell, 1992).
Jeg har i min undersgkelse lagt vinn pa en ngyaktig og grundig prosess. Under transkribering
brukte jeg god tid, spilte opptakene flere ganger og harte det sa igjen etter at skrivearbeidet
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var ferdig. Hans neste omrade, tolkningsvaliditet, understreker at det er informantenes
perspektiv, deres tanker, falelser og intensjoner som skal vare i sentrum. Dette vil innebzre
at forskeren vurderer egen forstaelse av et fenomen opp mot informantenes beskrivelse av
sine intensjoner (Maxwell, 1992: Dalen, 2011). Dette er noe jeg har forsgkt a etterstrebe
gjennom a gjengi rike og fyldige beskrivelser fra informantene. Maxwells teoretiske validitet
(1992) dreier seg om i hvilken grad en vinner teoretisk forstaelse gjennom de begrepene,
mgnstrene og modellene forskeren bruker (Dalen, 2011). Jeg har forsgkt & fa dette til ved &

holde opp informantenes uttalelser mot forskning og bakgrunnskunnskap.
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5 Presentasjon og drgfting av

resultater

| dette kapittelet vil resultatene av undersgkelsen bli presentert.

5.1 Informantenes bakgrunn

De 4 informantene hadde fra 20 til 50 ars erfaring i skole, barnehage eller som logopeder. En
av dem var farskolelerer i bunn og de 3 andre var allmennlerere i bunn. 3 av dem arbeidet i
offentlig sektor, mens 1 var i privat sektor. De hadde en del utdanning i tillegg til
logopedutdanningen og det kan ha interesse a preve a finne ut om det er tendenser til at dette
pavirker arbeidet deres pa en positiv (eller negativ) mate. Alle hadde erfaring med
flerspraklige med sprakvansker eller SSV, men det varierte om de anslo at de hadde lite eller

mye erfaring med dette. Ingen av dem sa at de hadde mgatt mange flerspraklige barn med SSV.

51.1 En presentasjon av informantene

De fire logopedene som jeg intervjuet, har en del likhetstrekk og en del ulikheter. For a skille
dem fra hverandre, fikk de kallenavn ut ifra noen sartrekk, og her kommer en kort

presentasjon av de fire.

“Blomster-Britt” er den eldste av informantene. Hun har mange interesser og blomster er en
av disse, derav navnet. Hun har tatt fag som etnologi, kunsthistorie og biologi. Hun har
arbeidet i grunnskolen som larer og spesialpedagog, pa spesialinstitusjoner og i pp-tjenesten.
Hun er egentlig i pensjonsalder, “men det er veldig vanskelig 4 slutte & jobbe”, som hun sier
0g hun er fortsatt i arbeid. Hun forteller mange historier om sitt mgte med barn som skal leere

norsk. To av disse barna hun har mett, er hun sikker pa hadde SSV.

“Leder-Liv” var ferdig med leererutdanninga for omtrent 40 ar siden. Hun har utdanning bade
fra England og Norge. Skoleutvikling, organisasjon og ledelse og spesialpedagogikk er
utdanningsbakgrunnen. Hun mener at det er viktig med variert erfaring og uttrykker at det a
skifte arbeidsplass med jevne mellomrom, gjar at du skifter fokus og tilegner deg mere

kunnskap. Selv har hun arbeidet i skolen som larer og inspektar pa forskjellige steder, hun
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har lengst erfaring fra ungdomsskolen. Hun har arbeidet noen ar i PPT. Hun har mgtt mange
andrespraklige barn i arbeidet sitt, men er ikke sikker pA om hun har hatt noen med
kombinasjonen SSV og andrespraklighet, selv om mange av dem har hatt generelle
sprakvansker. Hun forteller om to forebyggende tiltak hun har erfaring fra, ett i barnehagen
og ett for alle forsteklassingene i kommunen. Leder Liv har stor tro pa forbyggende
systemarbeid og et tett samarbeid med de som er nar barna. Hun mener dette er viktigere enn

“reparasjonsarbeidet” logopeder vanligvis utferer.

“Internasjonale Inga” har helt siden hun ble ferdig utdannet som fgrskolelaerer for over 30 ar

siden, arbeidet i et internasjonalt miljg, forst 2 ar i barnehage og senere i skolen med samme
eier. Hun har tatt deler av norsk 2 som tilleggsutdanning. Det har alltid veert en stor andel
flerspraklige i hennes skole, helt fra begynnelsen da hun begynte a arbeide og fram til i dag.
Hun anslar at de har mellom 20 og 30 morsmal representert pa skolen med rundt 350 elever.
Det er ikke s& mange som kommer rett fra et annet land, det er snakk om 2. og 3. generasjons
innvandrere, men mange med overraskende darlige norskkunnskaper. Internasjonale Inga har
ikke sa stor tro pa den tradisjonelle maten logopeder arbeider pa, med en time i uka, sa hun
har i samrad med ledelsen valgt & arbeide mere intensivt i perioder, kanskije 3 timer pr uke,
enetimer eller i grupper. Det kom ikke fram i intervjuet hvor mange elever med bade SSV og
annet morsmal enn norsk hun har mgtt, men hun har samlet seg mye erfaring med gruppen av

andrespraklige elever.

“Kurs-Klara” fikk kallenavnet sitt siden hun er den som ble rekruttert via forespgrselen til
folk som hadde veert pa aktuelle kurs. Hun er allmennlzrer og har i tillegg til
logopedutdanninga nordisk grunnfag og lingvistikk. Hun har arbeidet omtrent 10 ar i
grunnskolen og omtrent like lenge som logoped. Hun arbeider na bade i barnehage og skole.
Hun har veert borti 10-15 saker med barn som har annet morsmal enn norsk. De barna som har
generelle sprakvansker far timer med spesialpedagog, ikke logoped, men hun gar inn og gir
veiledning i disse sakene. Hun arbeider med et forebyggende tiltak, Grep om begreper, i

barnehagen.

5.2 Kunnskap

Det farste forskningssparsmalet lyder: Hvilke kunnskaper opplever logopeder at de har om
flerspraklighet og sprakvansker/SSV hos barn? I intervjuguiden bergrer flere spgrsmal dette
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temaet. Det vil her bli presentert i underkapitlene om kunnskap gjennom utdanning, kurs og
diskusjoner med andre, og kunnskap ervervet gjennom praksis og erfaring. Til sist kommer en

drafting av temaet om hvordan logopeder skaffer seg kunnskap.

5.2.1 Kunnskap gjennom utdanning, kurs og diskusjoner med

andre

Alle de fire informantene mente de hadde lzert en god del om spesifikke sprakvansker og
generelle sprakvansker i logopedutdanninga. Nar det gjelder andrespraklige barn med
sprakproblemer, sa alle fire at de ikke kan huske & ha hatt s& mye om dette i

logopedutdanninga.

Selv om Blomster-Britt har leert mye om SSV, og burde kunne mye om temaet, gir hun
uttrykk for at hun synes det er et komplisert omrade. Nar det gjelder hvem som far diagnosen
SSV, tror hun det er “sann bingo”. Dette begrunner hun med at det vil veere avhengig av blant
annet den som utreder. Leder-Liv forteller at i satsinga pa ett program for flerspraklige
barnehagebarn hadde hun og en kollega fatt avsatt flere maneder til & oppdatere seg, delta pa
kurs og lese. Et navn hun eksplisitt nevnte, var Egeberg. Ogsa Kurs-Klara nevnte Egebergs
beker og kurs han har hatt som gode lringsarenaer. Internasjonale Inga trakk ogsa fram

Egeberg og hans bgker, som inspirasjon til arbeidsmater.

Internasjonale Inga har ogsa leert en del gjennom kurs hun har deltatt pa og lesing, hun sier at
hun prever & holde seg oppdatert. Nar vi gir neermere inn pa temaet, sier hun at “vente og se”-
holdningen er risikabel, sa det er ikke lurt & utsette hjelpen med argumentasjon om at de er
flerspraklige. Samtidig synes hun det er vanskelig & definere hvor lenge et barn kan kalles
andrespraklig, med tanke pa at det er 2. og 3. generasjons innvandrere hun mgter. Det blir et
stort dilemma: “Er dette en sprakvanske? Er det en leerevanske? Er det vansker pa grunn av

tospraklighet? ”

Internasjonale Inga har Norsk 2-utdanning og hun synes det er interessant a se pa
oppbygningen av spraket og at den kan veere forskjellig i de ulike sprak. Blomster-Britt har
hatt stor nytte av sine studier i etnologi, som na heter kulturhistorie. Her nevner hun at ett av

temaene er kjgnn og kultur. Det er viktig a vaere oppmerksom pa kulturforskijeller nar det
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gjelder krav som stilles til de ulike kjgnn og problemer som kan oppsta her. Disse
vanskelighetene kan veare med pa a forsterke sprakproblemer. Andre tema hun trekker fram
som leererike pa dette studiet, var forholdet mellom natur og kultur, forholdet mellom storby

og landsbygd og dette med kulturkollisjoner.

Det skjer brudd, man forstar ikke den andres kulturelle verdier. Man trakker pa en
mate over, uten a vite det. Og sa oppdager en at, oi! Her var det noe. Det kan vere lurt
a veere litt sensitiv. Dette er noe jeg bruker ofte. Jeg bruker jo ikke teorien som ligger

bak, men jeg tenker pa det.

Kurs-Klara mener at hun har leert mye gjennom a arbeide med case pa kurs, samarbeid med

kollegaer og draftinger med erfarne saksbehandlere pa PPT.

@nsker & vite mere

Internasjonale Inga gnsker at hun visste mere om sprakbakgrunnen til barna hun mater. Dette
kunne skjedd gjennom tettere samarbeid med morsmalslerer. Det er et godt samarbeid i dag,
men det kommer stadig nye laerere og morsmalslarerne har flere skoler de drar til og de
kommer gjerne etter den ordineere undervisninga pa skolen og det blir litt for lite tid til
samarbeid. Hun gnsker a vite mer om hvilken rolle morsmalet spiller i forhold til
norskinnlering. Blomster-Britt kunne gnsket seg a laere mer, komme videre ved hjelp av en

gruppe eller et nettverk av logopeder rundt henne.

Jeg hadde hatt veldig bruk for en gruppe, hvor vi for eksempel kunne diskutere kasus.
Det hadde jeg hatt veldig bruk for. Og kanskje jeg kunne fatt tips, nar det stopper opp,
for det er jo ganske vanskelig, da, nar det star stille lenge. Det er ganske vanskelig &

vite hva en skal finne pa, hva gjgr jeg nd? Sa det hadde jeg trengt veldig.

Hun tar fram dette senere i intervjuet og forteller at Statped har satt i gang en del nettverk. Da
er det slik at man mgter andre som jobber med de samme tingene og de far gjennomgatt
forskjellige temaer innimellom og det blir en sammenheng der det er mulig a stille spgrsmal.
Dette har Blomster-Britt ekstra bruk for, fordi det i hennes naeromrade er for fa logopeder som
jobber med det samme. Leder-Liv nevner ett omrade der hun fortsatt opplever a ha lite

kunnskap og det dreier seg om diagnostisering av SSV hos flerspraklige. Hun nevner noen av
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problemomradene ved kartlegging, som hvordan skal en kontrollere det verbale minnet,
hvordan finne ut av den genetiske faktor og hvordan avslere fonologiske vansker. “For & vere
arlig, sa tror jeg man er nedt til 4 kartlegge dem pa morsmalet”, sier hun. Kurs-Klara gnsker a
leere mer om flerspraklige barns spraktilegnelse. Hva er typisk for morsmalet og hvordan
pavirker dette innlaeringa av norsk? Hun kunne hatt behov for en opplering her, for eksempel
Norsk 2, som noen av hennes kollegaer har tatt. Enkelte lyder som medfgrer problem,
grammatisk oppbygning av spraket som er lik eller ulik norsk og sa videre. Videre gnsker hun
a leere mere om hvilke tiltak som har effekt og hun gnsker a leere mer av hvordan hun kan

involvere foreldre pa en god mate.

5.2.2 Kunnskap gjennom erfaring

Alle de fire mener de lzerte mye om SSV og sprakvansker i logopedutdanninga, de har leert
mye om flerspraklige med disse vanskene gjennom kurs og faglige samtaler, men tre av dem
sier at de har laert mest i praksis. Blomster-Britt har fyldige beskrivelser av case hun har veert
borti, det vil jeg komme tilbake til. Hun har hatt to elever der hun er sikker pa at de hadde
spesifikke sprakvansker i tillegg til at de var flerspraklige. Men det var to barn med sveert

tydelige vansker.

5.2.3 Dragfting av kunnskapstemaet

Kunnskap om hvordan en finner ut om flerspraklige har SSV

Bakteppet vart i denne dreftinga er misforholdet mellom spesifikke diagnoser og
flerspraklige, at feerre flerspraklige far en spesifikk diagnose i Norge (Handorff & @zerk,
2008). Et annet bakteppe som ble presentert i kapittel 2 er det Paradis (2010) holder opp nar
han sier at forskning pa flerspraklighet og forskning pa barns sprakvansker har veert holdt

atskilt og isolert fra hverandre.

Som vi har sett, sa opplever alle de fire logopedene at de har laert mye om spesifikke
sprakvansker i logopedutdanninga. De lzrte ikke noe seerlig om flerspraklige med spesifikke
sprakvansker eller generelle sprakvansker og har derfor falt behov for & leere seg mere pa
dette omradet. Som vi har sett i kapittel 2, finnes det fa studier som omhandler det a

identifisere flerspraklige barn med spesifikke sprakvansker. Ett viktig rad er a bruke mange
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forskjellige typer tester pa begge sprak for a finne totalsummen/conceptual code (Paradis,
Genesee & Cargo, 2011; Pefia & Bedore, 2011).

Noen av dilemmaene logopedene star overfor, er at de tenker at testene burde veert pa barnets
morsmal, men det er problematisk a oversette tester. Det er liten tilgang pa kompetente tolker,
logopedene har knapp tid til & ha foreldrekontakt og kontakt med flerspraklige lzerere.
Kartlegging er i hovedsak PPT sitt ansvar, men logopedene opplever at det finnes fa
kompetente sakshehandlere der, det tar lang tid pa grunn av underbemanning og i denne
situasjonen tar logopedene ulike valg om enten a gjennomfare kartlegging selv eller & vente

pa PPT og dermed la tiden ga.

Kartlegging

A bruke ikke-standariserte strukturerte intervjuer for & innhente informasjon fra foreldre og
morsmalslaerere om morsmalsutviklingen har vist seg a vare et valid redskap (Paradis,
Emmerzael & Sorensen, 2010; Monsrud, 2013). Logopedenes rolle er & bista ved henvisning
til PPT og i denne sammenheng kan de underbygge sine funn ved hjelp av tester. Det er PPT
som skriver en anamnese pa barna, tar de ngdvendige kartleggingstester og pa dette grunnlag
skriver en sakkyndig vurdering. Men fgringer lagt av logopeden vil kanskje virke inn. Mine
informanter virker veldig forsiktige med a tenke at de flerspraklige barna de jobber med har
SSV. Dette kan kanskje veere en av arsakene til underdiagnostiseringen av SSV hos
flerspraklige barn. Sammenholdt med det Salameh (2007) sier, at det bar vekke bekymring
nar de flerspraklige barna kan ha alvorligere vansker enn enspraklige fer kartlegging og tiltak
iverksettes, er det grunn til uro. Prognosene til barn med SSV som ble omtalt i kapittel 2.3.6
forte til konklusjonen at vi ber identifisere og hjelpe barn med denne vansken sa tidlig som
mulig for & minske pa de negative effektene ved fglgevansker. Dette star i grell kontrast til en
“vente og se”-holdning. Samtidig er de flerspraklige barna derimot overrepresentert nar det
gjelder a fa spesialundervisning pa grunnlag av generelle sprakvansker. Denne “merkelappen”
som kan settes pa et barn etter kartlegging, vil kunne falge det i mange ar og kan gjare at de

faglige forventningene senkes. Dette kan fungere som et “selvoppfyllende profeti” for barnet.

Kunnskap om flersprakliges sprakutvikling
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Siden flersprakliges sprakutvikling ikke er et logopedisk tema séa lenge barna ikke har en
spesifikk sprakvanske, er det ikke & undres over at logopedene ikke har lzert sa mye om dette i
sin utdanning. Men et barn med spesifikke sprakvansker vil ha dette problemet i alle sprak og
her er det spesielle fallgruver det er viktig at logopeder har kunnskap om. Disse var vi inne pa
i kapittel 2.5.2. SSV er en sammensatt vanske og den kan ytre seg veldig forskjellig hos hvert
enkelt barn. Nar det i tillegg gjelder et flerspraklig barn, virker det som det er enda
vanskeligere. Samtidig er det kanskje denne gruppen som har mest bruk for hjelp. Lasningen
ser da ut til & ha veert & gi en generell diagnose og dermed spesialundervisning uten
logopedtilbud. Det kan diskuteres hvor heldig dette er, pa den ene siden har vi forskning som
sier at tiltak kan veere effektive uavhengig av utdanningsniva. | kapittel 3.1.1 hgrte vi at Law,
Garrett & Nye (2003) fant at effekten av treningsprogram ikke avhang av om det var klinikere
eller andre med oppleering som utfarte treningen. Pa den andre siden, innehar logopeder en
serskilt kunnskap nar det gjelder sprakvansker og vi ma tro at de har gode forutsetninger til

kunne finne fram i dette kompliserte omradet og gi den rette hjelpen.

Arenaer for leering

Logopedene i min studie oppgir & ha leert mye gjennom egenerfaring. Nar det er noe de
opplever ikke & ha leert nok om, sgker de kunnskap gjennom bgker, kurs og samtaler med
andre. De har ogsa supplert utdanningen med studier som norsk 2, etnologi og lingvistikk med
mere. Det er ingen av dem som nevner forskning og empiri eksplisitt som en primeer kilde til
ny innsikt. Dette kan kanskje virke noe pussig, med tanke pa det vi har hgrt om at det stadig
kommer ny forskning som gir ny innsikt. Samtidig presenteres denne forskningen bade i

bgker som er gitt ut og i ulike kurs som logopedene deltar i.

5.3Arbeidsmetoder og tiltak

Mine informanter organiserer arbeidet sitt pa ulike mater. Den tradisjonelle maten en logoped
arbeider p4, er enetimer med det enkelte barn. Vanligvis har barnet en halv til en hel
undervisningstime i uka, noen fa litt mere, basert pa enkeltvedtak som er fattet. Det vil ofte
veere skissert i enkeltvedtaket om oppleeringa bar skje en til en eller i gruppe og hvor mange
timer i lgpet av semesteret eller skolearet barnet skal ha. Vanskene til det enkelte barn er i
sentrum i dette arbeidet. Ingen av mine informanter oppga at de arbeider etter ett bestemt

program i disse situasjonene.
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Logopedene i min undersgkelse arbeider ikke bare med enkeltbarn ut i fra enkeltvedtak. Det
ser ut til at de logopedene som er ansatt i kommunen eller har en privat arbeidsgiver, har
ganske stor frihet i organiseringen av arbeidet sitt, nar bare de lovpalagte arbeidsoppgavene
blir utfert. Her ble det fortalt om to satsingsomrader eller program som blir gjennomfart i
barnehagen, der alle flerspraklige barn deltar. Vi hgrer ogsa om et tiltak der alle

farsteklassingene i kommunen mgater logopeden hver uke, 15-20 minutter hver i firergrupper.

5.3.1Arbeid med vanskene med presentasjon av case

Barn som har fatt tildelt logopedtimer har en lovmessig rett til a fa hjelp av logoped og det vil
veere faringer pa hva det skal jobbes med. Logopedene arbeider med det Leder-Liv kaller
“reparasjonsarbeid” nér de tar tak i barnets problemer og prever a lede barnet framover. Hun

synes det er utfordringer forbundet med dette arbeidet. Hun sier:

Jeg kunne gnske at dette ble gjort pa skoleniva. Sa kunne jeg som logoped ha fungert
som veileder for laererne, men at de hadde et system for det pa skolen. Dette arbeidet
skulle veert gjort veldig systematisk. For 1 gang i uka blir veldig sjelden. 3 ganger pr.

uke hadde veert mye bedre.

Det ga an & samle logopedtimene i bolker, slik som Internasjonale Inga gjar, slik at det bade
blir mere intensivt og slik at det blir en tettere sammenheng mellom det som skjer hos
logopeden og det som skjer ellers i skolen eller barnehagen. Internasjonale Inga pleier a gjere

det en del og da er ofte flere barn med, gjerne barn som trenger litt ekstra spraklig hjelp.

Jeg har elever en til en i perioder, da prever jeg a arbeide intensivt, kanskje 3 timer per
uke med disse elevene. Jeg har ikke tro pa a arbeide bare en time i uken med barn. Det
har jeg fatt gehar for hos ledelsen, slik at jeg kan samle opp timer og ha for eksempel
3 timer pr uke en periode. Da kan jeg ha enetimer med elever, eller jeg kan ha grupper,
2-4, jeg har hatt opp til 7. Da har ikke ngdvendigvis alle en sprakvanske, men de har
behov for a vaere med i en mindre gruppe der vi bruker spraket aktivt og alle far delta.
Vi far da et inntrykk av forstaelse og vi kan mate elevene der de er. Men jeg er ikke
inne i klassene, det er jeg ikke. Jeg har absolutt ikke noe tro pa det tradisjonelle
logopedarbeidet. Elevene synes jo ogsa ofte at det er kjekt & ha med seg noen. Vi lager

det mer som en “jobbegruppe” enn at det er et opplegg for en eller noen som har
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problemer. Vi legger heller vekt pa fellesskap. Det kan veere mye nytte og hjelp i

medelever som kan spraket og er trygg pa spraket. Laring gjennom erfaring er viktig.

Arbeid med vanskeomradene, individuelt eller i ei lita gruppe, har som vi sa i kapittel 3 vist
seg a ha god effekt (Law & Nye, 2003). Norske logopeder ser ikke ut til & ha tradisjon for a
arbeide etter bestemte program. De prgver a finne ut hva barnet er opptatt av og arbeide ut i
fra det. Blomster-Britt kaller det & ta tak i der de er og & ha eleven i fokus. Leder-Liv opplever
at hun bruker mere visuell statte og forklarer ting grundigere i mate med flerspraklige, bruker
lengre tid og er bevisst pa & bygge opp vokabularet pa norsk. Kurs-Klara legger vekt pa a
bruke spraket i dagligsituasjoner og hele tida sette ord pa det som blir gjort og det som skjer.
Visualiserte dagsplaner, bildestatte og bruk av konkreter i fortellinger er en hjelp for barnet.
Internasjonale Inga sier at hun bruker alle metoder for a treffe barna der de er og det ma vere
sa enkelt som mulig. | neste omgang er det noe som utkrystalliserer seg og har bedre effekt pa
det enkelte barn.

Det er faktisk bare Blomster-Britt som er sikker pa at hun har hatt barn som bade var
flerspraklige og som hadde spesifikke sprakvansker. Jeg lar henne fortelle om disse to barna,

slik at vi far hgre hvordan det ble arbeidet og hvordan logopeden tenkte.

| det farste tilfellet mater vi ei jente som kom til Norge da hun begynte i 4. klasse. |
hjemlandet hadde hun gatt i spesialklasse og hun hadde med seg mange rapporter derifra som
i alle fall sa at hun hadde en sprakvanske. Blomster-Britt gir uttrykk for at hun ikke tror disse
rapportene ble tatt alvorlig nok nar hun kom til Norge. Hun sier selv at hun matte fa kollegaer
til & oversette rapportene og det kan jo ha vert farste hinder pa skolen til jenta ogsa, at
dokumentene var pa et annet sprak og det ble kanskije ikke prioritert & oversette. Barnet ble til
slutt utredet pa nytt og hun hadde en “skyhgy utfgringsdel pa Wisc, men med darlig
sprakdel”. “Veldig ressurssterk, men med sprikvanske, det er en darlig greie”, som Blomster-
Britt sier. Det denne jenta skrev var veldig ubehjelpelig og dette farte til at hun ble usikker pa
seg selv. Det de da gjorde, var & ta utgangspunkt i hennes tekster og fortelle henne hva som
var uklart og hva som skulle til for a fa det grammatikalsk riktig. De diskuterte det hun hadde
skrevet og hjalp henne til & fa fram det hun ville formidle pa en bedre mate. Hun hadde jo
gode tanker. Nar hun kom til 10. klasse hadde hun fatt et rimelig godt karakterniva i alle fag.
Hun har altsa klart @ komme seg pa et vanlig niva, selv om hun har store problemer pa
morsmal og hun har strevd med uttaleproblemer i norsk og a bygge opp setninger pa norsk.
Kontaktleereren har hatt en viktig rolle og har tatt tak i problemene hennes og har fulgt opp.
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Det andre tilfellet Blomster-Britt forteller om, er en gutt som gar i 5. klasse. Han kom til
Norge nar han var 4 ar og har hatt logopedtilbud siden han begynte i 3. klasse. | rapportene
star det at gutten slutta & snakke i en periode etter at familien kom til Norge. Han hadde store
vansker med a leere norsk. | sakkyndig rapport blir det konkludert med at gutten har spesifikke
sprakvansker. Han har hatt store vansker med uttale og det er fortsatt noen lyder han ikke far
til. Han leser na, men er akkurat pa kritisk grense pé nasjonale prover i norsk. “Og det tenker
jeg er greit, nar han har sa store sprakvansker”, sier hun med en latter, “sa lakonisk er jeg!”
Na klarer han a veere med i klassen, men han har store problemer med engelsk. Han har ingen
intuitiv forstaelse av at a-er kan uttales pa en annen mate pa et annet sprak. Logoped og larer
prover & bruke motivasjon, han er veldig interessert 1 dyr, innsekter og sarlig dinosaurer. “Sa
da kan han kanskje vurdere a leere hvordan de uttales, da” sier hun med en latter. Han har en
alvorlig sprakvanske, men det gar ganske bra fordi lrerne hele tida passer pa og hjelper ham
nar han lurer pa noe. Blomster-Britt har erfart selv som leerer at hun gjorde avtale med en elev
som strevde og med klassen, om at han matte sparre leereren eller klassekamerater om det han
ikke forsto og alle hadde en plikt til & svare. Ingen sparsmal var for dumme. Dette var noe

som fungerte og dette radet gir hun videre til laererne.

5.3.2 Forebyggende arbeid med presentasjon av tiltak

Forebyggende arbeid vil veere arbeid i forhold til ei lita utvalgt gruppe eller alle individene i
hele utvalget, uten at noen av dem trenger ha en spesifikk diagnose. Poenget ligger i at en
gnsker & arbeide for a unnga at noen far problemer. Det blir derfor viktig at det skjer sa tidlig
som mulig, gjerne i barnehagen eller i smaskolen. Hos vare informanter hgrer vi om to tiltak
der flerspraklige barn i barnehagen er i fokus. Disse to oppleggene er “Grep om begreper” og
“Leer meg norsk for skolestart”. Vi hgrer om ett opplegg som logopedene i kommunen til
Leder Liv har hatt ansvar for, som gjelder for alle elevene i farste klasse. Her kommer en liten

presentasjon av tiltak som ogsa ble omtalt i teorikapittelet.

Grep om begreper

Kurs-Klara har satset pa opplegget Grep om begreper i barnehagene i sin kommune. Hun har
organisert kurs for fgrskolelaerere, spesialpedagoger og barnehageansatte og hun hjelper til
med organisering og veiledning i barnehagene. Som sagt i kapittel 3.2.2 bygger dette pa de
samme tankene som Sprakverkstedet, men dette er et opplegg spesielt for barnehagebarn. Det
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er laget med tanke pa at disse barna har mange ressurser og ikke pa en tanke om at de primaert
mangler noe i spraket sitt (Kjelaas, 2009). | artikkelen “Trollet bodde i vann med fart i”
diskuterer Kjelaas (2009) flerspraklige barns behov for & lzere norsk ut fra det hun kaller en
ressursorientering versus et mangelperspektiv. Mange sprakstimuleringsopplegg bygger i
folge Kjelaas pa en ensidig tanke om at de flerspraklige barna mangler sprakkompetanse. Hun
lgfter fram det motsatte perspektivet, & fokusere pa det disse barna kan og mestrer, bade det
de faktisk kan i morsmalet sitt og i norsk og det de har av kulturell kompetanse. Barnet blir
sett pd som en ressurs og aktiv deltaker, som er kompetent og som har forkunnskaper som ma
aktiveres og bygges videre pa (Grove, 2012). Det er ogsa viktige prinsipp at det blir jobbet
med bare ett ord om gangen og at det blir arbeidet pa mange ulike mater med dette ordet. Ett
serpreg i dette arbeidet er at alle voksne i barnehagen blir kurset, ikke bare pedagogisk
utdannet personale, i motesetning til de andre begrepsoppleringsoppleggene. Dette blir
begrunnet med at:

..det ofte var barnehagens assistenter som ble brukt til & lede sprakgrupper eller ha

enetrening med disse barna. Vi opplevde at dette var engasjerte og dyktige assistenter,
men som ofte manglet veiledning pa hva de faktisk skulle gjere. Tiltakene ble dermed
noe tilfeldige og lite systematiske. Det var var tanke at disse assistentene var en viktig

malgruppe nar det gjaldt kompetanseheving (Grove, 2012, s 32).

Dette ble videre begrunnet med den faktiske situasjonen i mange barnehager, der det er
mangel pa pedagoger og mye sykefravar. Det er likevel viktig at opplegget er forankret hos
pedagogisk leder. Dette blir stgttet av empiri vi var inne pa i kapittel 3.2, at effekten av tiltak
sa ikke ut til & veere avhengig av om det var klinikere eller for eksempel foreldre som har fatt
trening i gjennomfgring av treningsprogram, som utfarte arbeidet (Law, Garrett & Nye,
2003). Kurs-Klara forteller at hun veileder barnehageansatte i denne metoden og at hun tenker
at denne metoden kan brukes i en periode, bade for at barna skal leere nye ord, men ogsa som
en strategi, slik at de selv kan bruke den som et redskap til & angripe nye ord med. De far et
redskap som de kan bruke nar de skal finne ut av hva nye ord betyr, hva det er laget av og sa
videre. Det er onskelig at dette skal ha en “smitteeffekt”, slik at de ved & analysere nye ord,
klarer & forsta disse ordene ogsa. Det er et prinsipp i arbeidet a foreta en pretest og en posttest.
“Grep om begreper” blir brukt i grupper med flerspraklige barn, om de har en sprakvanske

eller ikke.
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Leer meg norsk far skolestart

Det er Leder-Liv som har jobbet med denne metoden pa barnehageniva. Hun forteller om en
ganske grundig satsing fra kommunens side pa at flerspraklige barnehagebarn skulle lzre seg
bade morsmalet sitt og norsk. Kommunen har 120 sprakgrupper representert i barnehage og
skole. De barnehageansatte spurte hva de skulle gjgre med de flerspraklige barna og det
resulterte i et prosjekt der to logopeder farst brukte et par maneder pa a sette seg inn i temaet
(egenstudium). | neste omgang ble det organisert kursing av pedagogisk personale i
barnehagene i temaene flerspraklige barnehagebarn og spraktilegnelse. Malet med dette var i
neste omgang at disse barna skulle lzere sa mye norsk i barnehagen at de hadde forutsetninger
for & leere a lese i farste klasse og falge med faglig. Det barnehagepedagogene gnsket seg, var
en modell pa hvordan sprakinnlaringa skulle forga, hjelp i forhold til gode rutiner for
foreldresamarbeid, idéer til hvordan god identitetsutvikling hos de flerspraklige barna kunne
stimuleres, gode rutiner for overgangen fra barnehage til skole og a fa vite litt om kartlegging
av flerspraklige barn. Disse gnskene fra farskolelarerne resulterte i nettverkssamlinger der de
to logopedene holdt kurs, spesialkompetanse pa feltet ble leid inn for & holde kurs og det ble
ogsa fortatt en studietur til bydel Bjerke og Madamlgkken barnehage. Etter & ha veert i denne
barnehagen og laert om “koffertarbeidet” der, laget alle farskolelererne kofferter i sine
barnehager. “Sa na er det mange kofferter rundt omkring”, som Leder-Liv sier. Grunnen til at
det ble satset pa “Leer meg norsk for skolestart” (Spurkland & Sandvik, 2012) var at det
bygger pa forskning pa feltet, det er laget primaert med tanke pa flerspraklige barn og det
falger kartleggingsmateriell til metoden. Det er et opplegg som tar utgangspunkt i det barna
kan og pa det utviklingsnivaet barna er. Det blir fokusert pa mestring og ikke pa mangler.

Arbeidet har vart i noen ar og er sentrert rundt sprakgrupper som er dannet i barnehagene. En
sprakgruppe bestar vanligvis av 3 barn med annet morsmal enn norsk og ett barn med norsk
som morsmal og som har et sa godt sprak at det kan fungere som sprakmodell for de andre
barna. Barn med sprakvansker kan ogsa fa veere med i en slik gruppe. Sprakgruppene mgates
minst 2 ganger i uka i omtrent en halv time. Samme bok eller eventyr blir gjentatt flere
ganger, helt til barnet har strukturen i fortellinga og kan gjenta den. Gruppene stimulerer til
mestring og leik samtidig, og det er noe som passer godt for denne aldersgruppa. Barna synes
det er kjekt & veere med og sa leiker de det de har hart etterpa. Og denne rolleleiken gjar at de

tar 1 bruk spréket ekspressivt i leiken, for rollefigurene har jo sine replikker. “Bestemor i
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senga ma jo si noe, ikke sant?”, som Leder-Liv sier. Og farskolelereren kan vere der som en

skygge bak og hjelpe med replikkene underveis, om det trengs.

Det som Leder-Liv opplever som vanskelig med modellen, er at farskoleleererne verger seg
mot & bruke kartleggingsdelen. De synes det er for omfattende og det er en generell verging
mot kartlegging i barnehagen, slik hun ser det. Men tross dette, nar barnas “mapper” blir
overlevert til leereren for farste klasse (nar foreldrene samtykker til det), har de oppdaget at
det er langt flere av barna som klarer seg bra i leseopplaeringa enn det var tidligere. | selve
prosjektet “Laer meg norsk for skolestart”, ble det foretatt en pretest og posttest og her ble det
funnet stor framgang pa testene som harer til IL-basis (Frost, Nielsen, Braten, Hagtvet,
Lyster, Thurmann-Moe, Stokke Olaussen, 1996).

“Farsteklasse-sjekken”

Leder-Liv forteller om et arbeid med spraklig bevissthet i farsteklassene. Logopeden har et
grupperom der 4 og 4 elever kommer ut fra klassene sine og er der i 15 minutt. Det blir
arbeidet med temaer som blir kartlagt i Ringeriksmaterialet (Lyster & Tingleff, 2002). De
barna som har problemer med noe av dette, blir registrert. Mellom jul og vinterferien blir det
arbeidet bare med de barna som har problemer. Sa tar logopeden alle barna i klassen igjen,
gruppevis etter vinterferien. Sa blir det arbeidet med de som har problemer, fra paske og fram
til sommeren. Det blir trent pa rim, ellinger, stavelser, a lytte ut farstelyd, sistelyd og lyd midt
i ord, segmentaddisjon, segmentsubtraksjon, synonymer, hononymer og sa videre. De
enkleste tingene farst og sa over til vanskeligere ting. Leder-Liv har erfaring med at de barna
som sliter i disse gruppene, det er gjerne en 2-3 stykker i hver klasse, de ma ogsa trene ganske

mye pa leseinnleringa.

Liv kaller dette et forebyggende systemarbeid. “Og er det noe jeg har tro pa, sa er det dette”,
som hun sier. Hun mener at noe av det viktigste en kan jobbe med, er systemarbeid. Og serlig
nar det skijer i tett samarbeid med laererne, slik at de har oversikt over hvem som sliter og
folger ngye med utviklinga og sarger for at disse elevene far mye hjelp og stimulans. Hun har
ogsa tanker omkring laerernes utdanning og erfaringsbakgrunn, hun har erfaring med at jo
bedre kompetanse du har ner barnet, jo bedre er det. Leerere med solid utdanning og lang
erfaring har “alt pa stell” og det blir lite problemer for elevene. Til tross for at Leder-Liv

mener at denne “forsteklassesjekken” er en av de beste matene a jobbe pé, har de vert nadt til
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a kutte ut dette tilbudet det siste aret, siden den tredje logopeden i kommunen har sluttet, og
da er de tilbake til “reparasjonsarbeid”, som hun sier, altsa jobbing med elever med
enkeltvedtak, en gang i uka. Sammenligner vi denne arbeidsmetoden med RTI, ser vi at pa det
viktige trinn 2 ble de barna som strevde tatt ut, slik at de skulle fa ekstra hjelp til 4 ta igjen de
andre. Nar dette systemarbeidet matte opphare, var bare arbeidet pa trinn 1 og 3 igjen og det

ble en “grasone” med elever som burde hatt bedre hjelp.

5.3.3 Blir de samme arbeidsmater brukt nar et barn har SSV

uavhengig av flerspraklighet eller ikke?

Pa dette sparsmalet svarte informantene at det var de samme arbeidsmatene som ble brukt,
men at det er viktig & jobbe sa enkelt som mulig slik at barnet forstar, som Internasjonale Inga
sier. “Du ma4 jo treffe barna der de er, uansett. Jeg bruker alle metoder pa alle barn!”, sier hun
med en latter. S& legger hun til: “Sa er det jo noe som utkrystalliserer seg med bedre effekt pa
noen og noe annet pé andre.” Blomster-Britt er opptatt av a finne interesseomradene til barnet
og jobbe der. Hun tenker i tillegg litt mere pa kulturforskjellene og bakgrunnen til barna nar
de er flerspraklige. “Jeg gér vel gjennom flere punkter i hodet i mate med disse elevene”, som

hun sier. Hun fortsetter:

Séann som de elevene vi har fatt na, de kommer fra ett land og sa har de bodd i
flyktningeleir i et annet land i kanskje en lang periode. De kan jo ha skifta sprak flere
ganger og det kan jo hende at nar de kommer til Norge sa har de egentlig ikke et
morsmal i det hele tatt. S& sanne tanker har jeg jo. Jeg pragver a forsta hvordan de har

det med sprak. Sa det blir jo noe forskjell, da.

Leder-Liv mener hun arbeider pa en litt annen mate med flerspraklige, hun praver a gi litt
mere visuell statte for a sikre at de forstar, bruker litt mere tid pa a forklare ord. Dette fordi de

norskspraklige vanligvis har et langt stgrre vokabular enn mange av de flerspraklige barna.

5.34 Bruk av kartleggingsmateriell

| intervjuguiden var sparsmalet om hvilket kartleggingsmateriell som ble brukt, et underpunkt
i spgrsmalene om arbeidsmater i mgte med barn med sprakvansker/SSV og fremmedspraklige

med de samme vanskene. Det er PPT som har hovedansvar for anamnese, kartlegging og den
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sakkyndige vurderinga, men informantene oppga ogsa ganske mange tester som de selv
brukte. Kurs-Klara nevner en god del tester og sier at det er utfordringer i & bruke disse

testene:

Det er litt skummelt, for de passer jo ikke til tospraklige, s de ma brukes med vett,
litt klinisk. Det har jo ogsa noe med kulturen til barnet a gjare, hvor de kommer fra
sann rent kulturelt ogsa. De kan gjere det mye darligere enn de egentlig burde, holdt
jeg pa asi. Men jeg tenker at de (testene) gir et bilde av hvor de er henne i forhold til
norsk. I alle fall Reynell, den synes jeg er ganske god nar det gjelder a finne ut hvor
barnet ligger hen, hva det kan av norsk. Man trenger jo ikke skare, for det kan jo bli
litt urettferdig noen ganger. Men en kan finne ut hva man kan jobbe ut i fra. Og slik er
det jo med Nya SIT ogsa, en screening som viser hvilke grammatiske begrep de har
inne, som preposisjoner og lange setninger, for eksempel. For & se hva de far ut av det.

Sa man bruker jo testing, men man mé bruke dem med litt...vett.

Hun tar ogsa opp diskusjonen omkring bruk av intelligenstester pa flerspraklige barn. Siden
de kan skare darlig pa sprakdelen i WISC, kan det tolkes som en sprakvanske, men kan
skyldes lite norskkunnskaper. Ogsa Leither kan vise det samme, god skare pa nonverbal del
og darligere skare pa sprakdelen og da vil det vaere naturlig & mistenke en sprakvanske. Sa det

blir viktig & finne ut hva som er hva.
Internasjonale Inga sier at:

“Ellers sa bruker jeg jo ogsa TOSP, tospraklig testen, ikke sant. Men den vil jeg jo
som oftest samkjgre med morsmalslaereren, da. Men jeg liker den egentlig ikke, for jeg
tenker at det er sd kontekstavhengig. Sa det er pa en mate konstruert, men det gir
likevel en pekepinn pé hva de kan og ikke kan. Men mange av ordene er jo ord som
heller ikke norske barn kan. Og da synes jeg det blir litt urettferdig i forhold til den
gruppen som jeg skal teste ut. Jeg liker bedre tester der den grunnleggende forstaelsen,
at de har skjgnt, kommer fram. For eksempel lesetester, ikke sant. A skulle finne et ord
som passer i sammenhengen. De gir en veldig god pekepinn om de har skjgnt hva det
er snakk om. Det er for eksempel tre alternative ord i parantes bak og sa skal de krysse
av det som passer i setningen. Men ellers sa prgver jeg a teste ogsa med.. Jeg bruker
litt forskjellig, jeg bruker CELF-en, jeg bruker LOGQOS, jeg bruker TRAS, jeg praver,
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hvis jeg farst skal inn og ta en test, sa tenker jeg at det er viktig a bruke mange

forskjellige. Slik at jeg far en helhetlig vurdering av barnet.”

Blomster-Britt nevnte tester som Logos, Trog og BPVS som hun brukte i mgte med barn som
kanskje hadde SSV. | mgte med flerspraklige kan hun ta Sprak 6-16. Hun bruker ogsa

lesetesten SL40 noen ganger.

“Jeg har testkompetanse pa WISC, men jeg har ikke testen. Den ber jeg PPT om 4 ta,
ved behov. Og ogsa Leiter. Jeg ville veldig gjerne hatt en enkel kognitiv screening.
Far sa brukte jeg Raven, bare for a fa en pekepinn. Og sa bruker jeg Norsk Fonemtest
ganske mye. Jeg synes den er veldig omfattende, egentlig, den er veldig god. Hvis jeg
har laget gode notater pa den, og tar jeg den en gang i semesteret, eller noe sant, sa
synes jeg den gir meg veldig mye informasjon. For hvis jeg praver a skrive ogsa det
den tospraklige eleven sier, sa gir det meg god informasjon nar de viser utvikling
uttalemessig. Sa den bruker jeg mye. Pa smabarn sa har jeg brukt Askeladden. Den har
jeg ogsa delvis brukt sammen med tolk. Slik at de kan si hvilke ord de kan pa det

andre spraket.”
Leder-Liv sier:

“Jeg bruker Nya SIT. Den er jo laget for minoritetsspraklige, og nar barna er 5 ar,
bruker jeg denne. Jeg bruker ikke Sprak 6-16, fordi den blir for vanskelig, men jeg
bruker «Kartleggingsprgve for minoritetsspraklige elever» gitt ut av Trondheim

kommune. Denne kan lastes ned gratis og er kjempefin.”

Leder-Liv hjelper ogsa til med kartlegging pa skolene. Hvis det er noen barn som sliter, tester
hun dem. Det er litt vanskelig a finne tester som passer for fgrsteklassinger, de er jo sa unge

og de kan «<komme seg» med alderen.

«Det er pafallende, mange gutter fgdt i november eller desember som har problemer.
Jeg tror da at det ikke er sikkert at det er sprakproblem. Og jeg er ganske sikker pa at
de er seinere enn jentene pa det spraklige omradet. Dette viser jo forskning ogsa. Men
noe er jo tegn pa sprakvansker. Jeg bruker bestandig a ta Nya SIT, der sprakforstaelse
blir kartlagt. Sa har du Sprak 5-6 og Sprak 6-16, og hvis jeg ser at det er problemer pa
disse testene, da gar jeg videre og da tar jeg TROG 2 og ser pa den grammatikalske

forstaelsen.
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Og hvis de gar i 2. eller 3. klasse, da tar jeg Kare Johnsen for a se hvor det er
problemer med leseinnlaringa, for det far du veldig gode svar pa med den testen. Du

ser hva barnet mestrer og ikke mestrer.»

Til min kommentar om at dette matte ta veldig mye tid, bekreftet hun dette. Hun sier at en
slik grundig kartlegging vil ta omtrent 3 timer. Hun deler det opp i to gkter og da er det «noen
barn som ikke far trena pa r-en sin den gangen der, da. Det er sann vi ma gjare det. Og nar jeg
da har kartlagt, skriver jeg en utfyllende rapport med mine funn og sa foreslar jeg tiltak.»
Leder-Liv gjar dette fordi det er veldig lang ventetid hos PPT, de mangler logopeder der og
hun er opptatt av tidlig innsats. Nar det gjelder kartlegging av flerspraklige med mulige
sprakvansker, legger hun vekt pa a hare hva foreldrene sier om spraket til barnet. Er det

problemer her, skriver hun en rapport om dette til PPT.

5.35 Dragfting av arbeidsmetoder og bruken av

kartleggingsmateriell

Arbeidsmetoder

Det er en stor variasjon i arbeidsmetodene til mine fire informanter. Forskjellen er stgrre enn
jeg hadde trodd pa forhand og det er nok fordi rammene for arbeidet deres er sa forskijellige.
Bade Leder-Liv, Internasjonale Inga og Kurs-Klara kan bruke i alle fall deler av arbeidstida si
slik de finner det best. Dette forte til prosjektene “Lar meg norsk for skolestart” og
“Forsteklassesjekken” for Leder-Liv, systemarbeid for a sikre god sprakutvikling for de
flerspraklige eller alle barna i en gruppe. I “forsteklassesjekken” meter logopeden alle elevene
i farste klasse i hele kommunen og de som har problemer blir silt ut og far ekstra hjelp. I “Leer
meg norsk for skolestart”-prosjektet far alle flerspraklige barn i barnehagen sprakstimulering.
Internasjonale Inga samler undervisninga i bolker og arbeider mye med grupper av barn. Ogsa
Kurs-Klara har som en del av arbeidet sitt 4 kurse og veilede barnechagepersonalet i “Grep om
begreper”-satsingen. Blomster-Britt arbeider innenfor mer tradisjonelle rammer, med barn
som har enkeltvedtak med rett pa logopedhjelp, men hun ser ut til a ha en innholdsrik
“verktoykasse” og hun legger vekt pa & kommunisere med alle i personalet om arbeidet og

ikke stole pa at de andre far vite det om hun snakker bare med styreren eller kontaktleereren.
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Det kan se ut til & stemme med statistiske funn nar logopedene har fa barn med enkeltvedtak
som er flerspraklige og knapt noen i det hele tatt med spesifikke sprakvansker. Det er bare
Blomster-Britt som har hatt to elever der hun er sikker pa at det var snakk om SSV. Disse
elevene hadde alvorlige vansker. Det sier meg at det kan veere lurt a satse pa forebyggende
tiltak nar det gjelder denne gruppen for a sikre en tidlig hjelp. Arbeidet kan ha en ramme som
skissert i RTI, der de som ikke mestrer det samme som de andre pa sin gruppe, far et opplegg
i ei gruppe ute av klassen/storgruppa. Det er da viktig & bruke nok tid i denne gruppa, ta flere
tester for & sjekke at det skjer leering og deretter vurdere hva en skal gjgre. Dersom barn har

bruk for enda mer intensive hjelp, vil spesialundervisningen komme inn.

Jobbing “her og na” kontra organiserte program/opplegg (systemarbeid)

Logopedene i min undersgkelse legger vekt pa a jobbe tett pa barnet, finne interesseomrader
og hvor barnet er, for & hjelpe det videre. De bruker ikke bestemte program her, men erfarne
logopeder vil ha ei “verktoykasse” av gode metoder. De vil ha malformuleringer i arbeidet
basert pa det som star i sakkyndig tilrading fra PPT, enkeltvedtak og individuell plan for
barnet. Dette er anerkjente metoder, men jeg lurer litt pa om det kan veere en risiko for at
arbeidet blir litt lite systematisk, at det kanskje blir satt av lite tid til overlaring og & oppna
mal i arbeidet. Dessuten er det uheldig at logopeden mgter barnet bare en gang i uka, slik det
vanligvis forgar, slik Internasjonale Inga og Leder-Liv har vert inne pa. Sjansene er starre for
at barna glemmer fra gang til gang. Dette farer til at det blir for lite intensivt og en er
avhengig av et tett samarbeid mellom logopeden og andre voksne som mgter barnet.
Internasjonale-Inga har tatt konsekvensene av dette og satser pa bolker med flere mater i uka
og gjerne i gruppe og der det blir fokus pa tema klassen jobber med. Dette er det kanskje ikke
mulig for alle logopeder & gjere, men det burde nok forsgkes oftere og det hadde veert
interessant & forske pa om effekten ville vert starre ved perioder med intensive logopedtiltak i
motsetning til like mange timer, men over lengre tid, slik det oftest er i dag. Leder-Liv mente
det burde veert et skoleansvar a fa til dette og sa for seg at pedagogisk personale skulle arbeide
med barnet og logopeden skulle fungere som veileder. Et systematisk arbeid for a oppna
leeringsmal som skissert i RTI eller forskjellige begrepsinnlaeringsprogram vi har sett pa, der
det er konkretisert hva barnet skal laere, der det blir foretatt pretest og posttest, der det er satt
av en bestemt tidsperiode og der malsetningen er & kunne komme tilbake til klassen/gruppa
nar leeringsmal er oppnadd, vil kanskije fere til en litt annen effekt enn det “tradisjonelle”

logopedarbeidet.
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Kartlegging

Nar det gjelder kartlegging, vet vi at det ikke er sa mange tester som er spesielt anbefalt for
andrespraklige. Vi vet at det er PPT som har hovedansvaret for kartlegging og a lage
sakkyndig rapport der funn blir presentert og opplaeringsmal blir skissert. Logopedene ser ut
til & bruke testene mest for & kartlegge hva barna forstar og ikke forstar i norsk, slik at de skal
vite hva de ber jobbe med. Mange tester ble nevnt i intervjuene, bade tester som blir brukt i
mgte med norske barn der det mistenkes sprakvansker og ogsa tester for flerspraklige barn.
Jeg har valgt & ikke ga inn pa hver enkelt av disse testene, men forsgker her & analysere hva
logopedene er pa jakt etter, hvordan de bruker tester, hvorfor de kartlegger og hvilke

vanskeligheter de snakker om angaende kartlegging.

Kurs-Klara snakker om klinisk bruk av testene og hun bruker testene til a finne ut hvor barna
er i norsk. Hun snakker om en dynamisk bruk av testene, for & finne ut hvor barna er og hvor
en bar starte i arbeidet. Internasjonale Inga bruker tospraklige tester sammen med
morsmalslaerer, men er ikke helt forngyd med TOSP fordi den bare tar stikkpraver og fordi en
del av ordene er vanskelige ogsa for norske barn. Hun liker bedre tester der grunnleggende
forstaelse (i norsk) kommer fram. Hun har ogsa et prinsipp om & bruke mange forskjellige
tester for a fa en helhetlig vurdering av barnet. Leder-Liv har som sagt prevd a ta tester
sammen med tolk, fordi hun mener at det er viktig a finne ut hvordan morsmalet er. Dette er
som vi har hgrt noe som bgr gjeres med forsiktighet, men det er jo et stort dilemma nar vi vet
hvor viktig morsmalsutviklingen er og sa har vi sa fa tester og sa fa rundt barnet som

behersker barnets morsmal.

Leder-Liv gar inn og hjelper til med kartlegging i ganske stor grad. Hun skriver rapporter pa
det hun har funnet som bade PPT og skolene far. Hun prioriterer dette, av og til pd bekostning
av enkeltelever med vedtak, fordi hun mener det er sa viktig. Hun skisserer en situasjon med
lang ventetid pa PPT og underbemanning, og hun er opptatt av a sette inn tiltak sa tidlig som

mulig.

Kartlegging kan brukes som saksforberedelse til PPT, det kan brukes for a finne ut
sprakutviklingen pa norsk og morsmal, det kan teste forstaelse og det kan avslgre SSV. Den
vanligste bruken er for a finne styrker og svakheter i norsk, for & gi en pekepinn om hvor

veien bgr gé videre. A finne conceptual code som vi har veert inne pé i kapittel 2.5.3 vil nok
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mine informanter ogsa gnske, men som vi har sett er det praktiske hindringer, szrlig nar det

gjelder kartlegging av barnets morsmal.

Vi har tidligere hgrt om underdiagnostisering av SSV og mine informanter virker ogsa
tilbakeholdne nar det gjelder a si at noen av de flerspraklige barna de har hatt, hadde SSV. De
flerspraklige barna som far diagnosen SSV, har ofte en alvorligere vanske fer tiltak blir satt
inn (Salameh, 2007).

54 Samarbeidsinstanser

| intervjuguiden lyder spgrsmal 8 slik: “Hvem er det aktuelt & samarbeide med i situasjoner
der et andrespraklig barn trenger hjelp?” Det er ogsa listet opp forslag, som tolk, tospraklig
assistent/leerer, morsmalslerer, foreldre, pedagoger, PP-tjenesten eller andre. Vi vil her se pa

svarene fra de fire informantene.
Blomster-Britt legger vekt pa samarbeid. Hun sier:

Samarbeid, ja. Jeg stoler aldri pa at det jeg sier til en vil bli sagt videre til de andre. Jeg
praver a snakke med alle og samarbeide med alle, hele tiden, for det er det jeg synes
fungerer best. Jeg prever a gi korte beskjeder som hva som er gveord denne uka, sa
enkelt som mulig. Sa jeg sammenligner det med rad i forhold til opptrening etter et
slag, da skal du gve 5 minutt av hver vakne time. Sa om jeg i alle fall klarer a fa de til
a tenke pa det vi gver pa 5 ganger om dagen, da lerer du det fort, vet du. Sa hvis vi far
til det, da gar det fort! Og far det, sa gar det bare sa grusomt sakte.

Sa jeg prever a snakke med alle disse her. Tolk har jeg ikke snakket mye med.
Tospraklig assistent har jeg ikke veert borti na i det siste. Hvis jeg har sjansen, sa
snakker jeg jo med dem. Jeg snakker med alle disse instansene nar det er anledning.
Nar det gjelder barn med sprakvansker, passer jeg pa a snakke bade med assistent og
leerer. Jeg vet at lzererne er for opptatt til 3 huske pa a bringe ting videre, sa jeg sarger

for det sjgl. Og sa har vi jo formelle mgter med foreldre og alle bergrte, da.
Kurs-Klara sier:

Jeg samarbeider med tospraklige leerere og morsmalslerere, foreldre, lerere,

pedagoger, skoleansatte, PP-tjenesten og Stat Ped i noen saker. Nar det gjelder
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samarbeid med foreldre kunne man kanskje vert flinkere. Jeg vet at PPT tar jo ofte en
anamnese for a finne ut litt om bakgrunnen til barnet, hvor lenge har familien bodd i
Norge, eksponering for norsk og sant. Foreldre kan komme med mye verdifull
informasjon. De fleste sakene som jeg far er PPT ogsa inne i, og da er en slik
anamnese skrevet. Sa det er abolutt aktuelt & samarbeide med foreldre, dersom de
snakker norsk. Det er ofte en utfordring i arbeidet at foreldrene ikke snakker sa bra.
Det blir ngdvendig med tolk og det inneberer ekstra arbeid. Nar du skal ha
tilbakemeldingsmater og sann, hva blir forstatt egentlig? Men det er vel kanskje

foreldrene man jobber naermest med.
Internasjonale Inga:

Vi har brukt tolk noen ganger. Og det er helt greit. Vi har ogsa mange assistenter og
leerere som ogsa snakker andre sprak, sa de kan vere til hjelp. Men det er ikke alltid
like lett & bruke dem. Vi skal passe oss litt for ikke & bruke for eksempel eldre sgsken
som tolk. Barna er jo ofte bedre i norsk enn foreldrene, men vi prever a vare
prinsippfaste pa dette og vare litt mere formelle, med & ta tak i tolketjenesten. Men
ellers sa har vi jo morsmalsleerere som vi har en del kontakt med. Og farste gangs
kontakt er jo selvfglgelig med foreldre, laererne og foreldrene og kontakt med PPT
som vi har fast tid med. Vi har spesialpedagogisk mgte 1 time i uken, og annenhver

uke er det folk fra PPT med. Sa vi har fast ordning der.
Angaende samarbeid med morsmalslerer sier hun:

Det dumme er jo det at morsmalslarerne har mange skoler som de gar til, og dermed
kommer de gjerne etter de ordineerer undervisningstimene pa skolen. Og da blir det litt
vanskelig, hvis de skal pa en mate supplere og veere til stgtte for barna i
undervisningen, sa vi jobber litt med & fa en bedre involvering av morsmalslarerne i

selve skoleundervisningen.

Vi har tospraklige assistenter ogsa. Og vi har jo sarskilt norskopplegg for nye ogsa.
Og dette forgar i skoletiden, mens morsmalsopplaringen til dels foregar etter skoletid.
Men morsmalslaererne far lekseplaner og vet hva temaene er i skolen, da. Slik at de
falge opp pa det og samkjerer opplegget. Men det er ikke enkelt, faktisk. For mange

morsmalslarere er selv ikke sa gode i norsk. Sa det er litt varierte erfaringer vi har her.
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Men vi har akkurat na pa tapetet at vi vil ha morsmalslarerne mer med pa

fagopplegget i klassene, slik at de fglger det.
Leder-Liv gir meg denne responsen pa spgrsmal 8:

«Jeg har hatt med meg ei fra Polen som tolk en gang, og ei fra Kurdistan, og det
fungerte det. Men det kan bli feil nar du skal kartlegge og de skal oversette. Jeg gjorde
det i utgangspunktet for a hjelpe barnet, men her er det fallgruver som er vanskelig for
meg a se. Tolketjenesten har anbefalt meg ikke & bruke dem nar jeg skal kartlegge. Jeg
har ingen mulighet for & kontrollere hva som blir oversatt eller hva som blir sagt. Jeg

skulle gnske det var et system pa dette, men det er det ikke.»

Hun mener det er viktig a hgre hva foreldrene forteller og ta deres bekymring pa alvor. Hun
forteller i intervjuet at hun oppfordrer de voksne i barnehagen til & sparre foreldrene om

barnas sprak.

54.1 Foreldre

Alle logopedene mener nok at a samarbeide med foreldrene er viktig. Kurs-Klara legger vekt
pa samarbeid med foreldrene og tror det er dem hun har det tetteste samarbeidet med. Hun
sier likevel at hun kunne veert flinkere her. Hun problematiserer kontakten med foreldre som
ikke kan norsk sa godt, fordi det da bar brukes tolk. Det kan virke som hun ofte velger a ikke
bruke tolk ut i fra det hun sier. Hun er usikker pa hvor mye foreldrene egentlig forstar nar hun
snakker med dem. Internasjonale Inga har et farste mgte med foreldrene. Ut over det, sier hun
ikke noe om hvordan foreldrekontakten er. Leder-Liv sier at hun ber personalet i barnehagen
sparre foreldrene om barnas sprakutvikling og hvordan farstespraket er. Hun forteller ogsa at
hun pleier & sende hjem materiell som de har jobbet med for at de kan snakke om det og jobbe
med det hjemme ogsa. Det materiellet Leder-Liv bruker og som hun sender med barna hjem,
er fra “Sprakkista”, der det er bilder med navn pa objektene bade pa norsk og morsmal.

Blomster-Britt nevner de formelle mgtene med foreldre.

Det er vanskelig a veere kritisk til mine informanters foreldresamarbeid, det er mange
begrensninger i dette arbeidet, men det er ogsa viktig at vi som logopeder er oss bevisst hvilke
holdninger vi har til foreldrene og at vi spiller pa lag og har en tett kommunikasjon. Som vi

snakket om tidligere, har foreldrene en sveert viktig rolle i sine barns spraklige utvikling. Da
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er et fokus pa bade barnas og foreldrenes ressurser viktig (Hauge 2007, 2008). Et samarbeid
med fokus pa foreldrenes kompetanse, vil skape motivasjon ogsa hos foreldrene
(Kristjansdottir, 1995) og oppleering og informasjon til foreldrene vil gjere dem til
medaktgrer, noe som gir stgrre intensitet og starre effekt (Law, Garrett & Chad, 2004).

5.4.2 Tospraklig laerer, tospraklig assistent

Hverken Blomster-Britt eller Kurs-Klara mgter tospraklige assistenter i arbeidet sitt. Leder-
Liv forteller at det er fa tospraklige assistenter i kommunen. Dette er noe de arbeider med a fa
til, i alle fall for de starste sprakgruppene de har representert, som polsk, arabisk og thai. Hun
tenker at disse assistentene skal ambulere rundt i de barnehagene som har barn med det

aktuelle morsmaélet.

Vi er ikke der enna. Men det hadde de altsa i Madamlgkken barnehage. Og det tror jeg
er en viktig faktor, for da kan den tospraklige assistenten si hva det heter pa arabisk,
for eksempel, og samtidig hva det heter pa norsk. Slik at de kan utvikle begge

sprakene parallelt, pa en mate.

Internasjonale Inga arbeider pa et sted der det ser ut til & veere mange tospraklige assistenter
og leerere. Nar foreldre far skriftlig informasjon fra skolen, kommer dette pa bade norsk og
morsmalet til familien. Kurs-Klara sier at hun samarbeider med tospréaklige lzerere, uten &

utdype naermere.

Vi var inne pa dette temaet i kapittel 2.4.2 og 2.4.3, der vi presenterte barnehagens og skolens
rammer. Ressursene som blir brukt til tospraklig assistanse i barnehagen, har gatt ned, til
fordel for sprakstimuleringstiltak pa norsk og innkjep av sprakstimuleringsmateriell. Ogsa i
skolen har det skjedd en endring etter at Oppleeringsloven ble endret i 2004, da ord som
“tilstrekkeleg dugleik 1 norsk™ dukket opp. Det er stor variasjon rundt om i landet, bade i

barnehage og skole.

Tre av mine informanter har altsa ingen eller fa tospraklige assistenter @ samarbeide med, noe

som er symptomatisk i seg selv.

5.4.3 Morsmalsleerere

75



1 av informantene nevner ikke noe om samarbeid med morsmalslarere. Jeg tar det som et
tegn pa at de ikke har noe samarbeid eller at det ikke er noen morsmalslarere knyttet til
barnehagene og skolene der hun jobber. Bade Blomster-Britt og Kurs-Klara sier at de
samarbeider med morsmalslearere, uten a utdype hva samarbeidet gar ut pa. Internasjonale
Inga samarbeider ogsad med morsmalslarerne, men problematiserer at de har mange skoler de
er pa og at de ofte kommer etter skoletid til hennes skole. Dette gjer samarbeid vanskelig og
det forer til at de ikke kan veere til stede i ordingr undervisning og involvere seg her. Dette er
noe de arbeider med, men forlgpig har de bare kommet sa langt at de far ukeplaner,
lekseplaner og holdes orientert om faglige tema pa denne maten. Men, som hun sier, ikke alle
morsmalslaererne behersker norsk sa godt, og de har litt varierte erfaringer med samarbeidet.

Men de har altsa dette pa tapetet og gnsker a ha dem mer med pa fagopplegget i klassen.

Internasjonale Inga peker pa problemstillinger som ser ut til a gjelde ogsa flere steder.
Leererne for andrespraklige elever er enten henvist til & undervise pa kveldstid (Mousavi,
2005) eller de er «hviskende» laerere som blir en slags assistenter for de ordinaere laererne
(Myklebust, 2002). Sammenholder vi denne situasjonen med forskning pa morsmalets
betydning for sprakutvikling som behandles i kapittel2.4.2, finner vi at det ikke harmonerer.
Det ser ut til at morsmalslareres status er lav i Norge. Man ser pa utdanning og formelle krav
til disse leererne (Rambgll, 2008) og endringer er pa gang. Samtidig sper jeg meg, hva annet
kan man forvente, nar morsmalets stilling er redusert til 4 ha interesse sé lenge “tilstrekkeleg

dugleik i norsk™ er oppnadd?

5.4.4 Tolk

Nar det gjelder samarbeid med tolk, gir Blomster-Britt uttrykk for hun ikke har s& mye av det.
Leder-Liv snakker om bruk av tolk i forbindelse med testing. Hun har hatt en dialog med
Tolketjenesten og fatt anbefaling om a ikke bruke dem i denne sammenheng, selv om de to
gangene hun prgvde det, fungerte det tilsynelatende bra, men det var vanskelig for henne a
kontrollere kvaliteten. Kurs-Klara gir uttrykk for at hun bruker tolk ved behov i kontakt med
foreldre, men kommenterer at det innebarer ekstra arbeid. Internasjonale Inga har ogsa brukt
tolk noen ganger, men har ogsa erfaring med a bruke tospraklige leerere, tospraklige
assistenter eller morsmalslarerne som tolker. Det er ikke alltid like lett og hun legger vekt pa
at de er prinsippfaste pa ikke a bruke eldre sgsken som tolk. Dette harmonerer godt med det vi

har hgrt tidligere om at familiemedlemmer og serlig barn ikke bar fungere som tolker.
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54.5 Leik som metode eller leik som hjelpemiddel

Leik er viktig for bade barnehagebarn og barn i smaskolen, og det er interessant at bade
Leder-Liv og Internasjonale Inga nevner leik eksplisitt. Leder-Liv forteller at de i prosjektet
“Leer meg norsk for skolestart” fikk forelesere til & komme og snakke om rolleleik. Det var to
av forfatterne av boka «Egenledelse i lek og leering», Marianne Godtfredsen og Kristian
Sgrensen (Godtfredsen, Lerdal, Modahl & Sgrensen, 2011). Etter samling i sprakgruppene i
barnehagen blir barna oppmuntret til rolleleik omkring temaene. Vi vet at barn med
sprakvansker kan vaere svake pa rolleleik og det at de har jobbet med replikker og roller
hjelper dem til & fa et ekspressivt sprak, som Leder-Liv sier. Internasjonale Inga er opptatt av
at barna skal ha motivasjon og glede i arbeidet og hun gnsker & presentere spraket pa en
spennende mate. Hun sier: «Jeg bruker mye lek og vi har mye gay nar vi skal finne ut av ting.
Vi leker med lyder, ord med dobbelt betydning, metaforer.»

Berggreen og Tenfjord (1999) presenterer Wong Fillmores studier i barns andresprakslaring,
og hun kom blant annet fram til at den sosiale interaksjonen mellom barn spiller en stor rolle i
andresprakslearing. Ogsa Vygotsky, som var en av de farste forskerne som fokuserte pa
fenomenet tospraklighet og tospraklig utvikling (@zerk, 2012), la vekt pa leik som en mate for

barnet & komme til sin nermeste utviklingssone (Dale, 2012), serlig i farskolealder.

Jeg gjgr meg tanker om at leik er & ta utgangspunkt i der barna er, la dem vare aktive og
bearbeide det de arbeider med pa sin egen mate. Det at det er lystbetont og morsomt, gjer at
de spraklige gvelsene gar av seg selv og det er jo ogsa viktig for den sosiale utviklingen hos

barn som ofte viser seg & ha problemer pa disse omradene.
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6 Avslutning

| dette avsluttende kapittelet vil jeg ta for meg undersgkelsens problemstilling og
forskningsspgrsmal og oppsummere funnene. Jeg gjer meg til slutt noen refleksjoner omkring
dette.

6.1 Oppsummering

| denne oppgave har jeg gnsket a sette fokus pa hvordan logopeder arbeider med flerspraklige

barn som har sprakvansker eller SSV. Problemstillingen som jeg har forsgkt a fa svar pa, er:

Hvordan arbeider logopeder i mgte med barn som har en sprakvanske eller en spesifikk

sprakvanske og som har et annet morsmal enn norsk?

Formalet med oppgaven har veert & studere naermere empiri og faglige rad omkring
fenomenene sprakvansker, SSV og flerspraklighet. Hvilken rolle har logopeden i dette? Det
ble ngdvendig & se nermere pa bade den spesialpedagogiske og den pedagogiske tradisjonen
rundt dette. Jeg vil her oppsummere mine funn, med utgangspunkt i de fire

forskningsspgrsmalene som utdyper undersgkelsens problemstilling.

6.1.1 Hvilke kunnskaper opplever logopeder at de har om
flerspraklighet og SSV?

Alle de fire logopedene gir inntrykk av & ha en rik kunnskap om barn med SSV, men opplever
at de har leert mindre om flerspraklige barns sprakutvikling i sin logopedutdanning. De har
forsgkt & gke sin kompetanse gjennom supplerende studier som norsk 2, etnologi og
lingvistikk med mere. De gir ogsa uttrykk for at de har leert gjennom kurs, bgker og samtaler
med andre. De oppgir ogsa a ha leert mye gjennom egenerfaring. Det er verdt & merke seg at
ingen av dem nevnte forskning og empiri eksplisitt som primeer kilde til ny innsikt, selv om
bade kurs og bgker vil bygge pa aktuell forskning. Det er en kjennsgjerning at selv om det
stadig kommer ny forskning omkring temaet, er det mye vi ikke vet i krysningspunktet

mellom flerspraklighet og sprakvansker.
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6.1.2 Hvilke arbeidsmetoder blir benyttet overfor denne
gruppen?
| sitt arbeid for & hjelpe enkeltbarn med vansker og grupper av barn som skal holde tritt med
sine jevnaldrende, velger logopedene flere innfallsvinkler. Den vanligste rammen er & arbeide
med barn som har enkeltvedtak. Men mine informanter kan ogsa fortelle om tiltaksarbeid for
alle flerspraklige barn i barnehagen eller tiltak der de meter alle barna i farste klasse.

Nér det gjelder det enkelte barn, legger de vekt pa & jobbe “her og nd” og eklektisk, med det
de har erfart virker. Nar det gjelder rammene for arbeidet, praver de a kompensere for at de
har liten tid til det enkelte barn ved & samle timene i bolker eller ved & legge vekt pa tett
samarbeid med laerere og assistenter som omgir barna. Eller de arbeider for & endre
ansvarsforholdene, slik at det blir hyppigere treningssituasjoner med noen som arbeider tettere

pa barnet (Leder-Liv).

Logopedene kan ogsa arbeide pa andre mater, ved a ta ansvar for gjennomfgringen av
spraktiltak i barnehage og skole som har alle flerspraklige som malgruppe eller alle barn pa et
arstrinn som malgruppe. Disse tiltakene har noen av mine informanter gode erfaringer med og

det ser ut som dette er noe som ogsa gir gode resultater.

6.1.3 Blir de samme arbeidsmater brukt nar et barn har SSV
uavhengig av flerspraklighet eller ikke?

Det er store likhetstrekk i arbeidsmater logopedene velger & bruke, uavhengig av barnets
morsmal. Men de bruker mere tid pa a forklare ord og begreper i mgte med flerspraklige og gi
visuell statte, siden de har erfaringer med at de har et mindre ordforrad. De bruker sine

kunnskaper fra andre studier og fra praksis til & forsta det enkelte barn.

Det er ogsa tiltak som blir benyttet av mine informanter som er spesielt tilrettelagt for
flerspraklige, som “Lar meg norsk for skolestart”. Andre tiltak er utviklet med tanke pa barn

med sprakvansker eller forsinkelser, som “Grep om begreper” og “Forsteklassesjekken”.

Logopedene tar delvis andre tester i mgte med flerspraklige enn med norske barn. De praver a
sjekke morsmalet, de sjekker norskkunnskapene og de praver a ta de samme testene som de
bruker pa norske elever, men uten a skare, de bruker flere tester for & danne seg et inntrykk og
de bruker testene mere dynamisk.
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| mgte med det enkelte barn, er logopedene opptatt av & mate dem der de er, finne
interesseomrader, motivasjon og gi dem det de trenger for @ komme videre, uansett om de er

flerspraklige eller enspraklige.

6.1.4 Hvem samarbeider logopeder med i disse situasjonene?

Logopeder har mange de samarbeider med. Blomster-Britt oppsummerer det pa en fin mate
ndr hun sier: “Samarbeid, ja. Jeg stoler aldri pa at det jeg sier til en vil bli sagt videre til de
andre. Jeg prover a snakke med alle og samarbeide med alle, hele tiden, for det er det jeg

synes fungerer best.”

Logopedene samarbeider med foreldrene, med personalet i barnehage og skole og med
representanter for andrelinjetjenesten. De kan ikke samarbeide med noen som ikke er der, som
for eksempel tospraklige assistenter, tospraklige leerere og morsmalslearere, dersom de ikke er
ansatt. Derfor har jeg tatt med noe om endringer i bemanning i barnehage og skole pa

grunnlag av endringer i Oppleringsloven.

6.2 Refleksjoner

Vi har sett at det er fa studier som belyser bade det a laere andresprak og a ha

sprakvansker/SSV. Jeg mener derfor at dette er et omrade som trenger mere forskning.

Arbeid har blitt lagt ned de siste arene for a redusere antallet elever som far
spesialundervisning. Det er et gnske om at flest mulig skal kunne fa hjelp i det ordineere

tiloudet i barnehagen eller den ordinzre oppleringa i skolen.

Jeg mener tankene mine informanter har kommet med, kan gi oss idéer til hvordan vi hjelper

den enkelte i sprakutviklinga.

I alle fall for meg, har dette veert leererikt og nyttig. Det har hjulpet meg i mitt arbeid med a

forsta hvordan jeg som logoped kan hjelpe flerspraklige barn med sprakvansker.

Som tidligere sagt, ble jeg overrasket over variasjonen i mine informanters arbeidshverdag og

over hvor ulikt de prioriterte i forhold til sine stillinger. Dette til tross for at det pa ingen mate
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hadde skjedd en spesifikk kontrastiv utvelgelse av informanter. Det var ingen
privatpraktiserende logopeder representert, jeg vil tro at blant disse ville jeg funnet starre
grad av konfirmitet, fordi de vil métte arbeide “reparerende”, som Leder-Liv kaller det, for &
fa skonomisk stgtte gjennom Helfo. Logopeder har en del lovpalagte oppgaver, men det ser ut
til at mine informanter i stor grad velger a arbeide ut over disse rammene og satse pa

forebyggende arbeid, systemarbeid og gnsker a se helhetlig pa situasjonen for de barna de

mgater.
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Vedlegg 1

INTERVJUGUIDE

Problemstilling: Hvordan arbeider logopeder i mgte med barn som har en

sprakvanske/SSV og som har et annet morsmal enn norsk?

e Informasjon om prosjektet som star i Forespgrsel om deltakelse i
forskningsprosjekt.

e Husk: frivillighet, mulighet for a trekke seg, anonymisering.

e Muntlig informert samtykke.

e Det er fint om informanten snakker generelt eller pa en slik mate at jeg ikke har

mulighet for & spore identiteten til barna.
INNLEDENDE SP@RSMAL
Jeg vil forst hare litt om din bakgrunn.
1. Hvilken utdanning har du?
2. Hvilke erfaringer har du?
3. Hvordan er arbeidet ditt og hvilke vanskegrupper mgter du?
FLERSPRAKLIGE MED SPRAKVANSKER
1. Huvilke erfaringer har du med barn/unge som ikke har norsk som morsmal?
-mye/lite erfaring?
-evt. typiske problemstillinger
-tiltak du har veert borti/bruker
2. Foler du at du har leert mye om flerspraklighet?
-Hvordan laerte du deg dette?

-Pa hvilke omrader skulle du gjerne laert mere?
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-P& hvilken méte tror du du kunne laert mere (erfaring, utdanning, lesing av

forskningslitteratur, kurs 0.1.)?
Foler du at du kan mye om sprakvansker/SSV?
—hvilke omrader opplever du at du kan en del om sprakvansker/SSV?
-Hvordan har du leert det du kan?
-P& hvilke omrader skulle du gjerne ha visst mere?
-Pa hvilken mate kunne du leert mere?

Hvilke kunnskaper opplever du at du har om barn med SSV/sprakvansker med annet morsmal

enn norsk?
-hvilken opplering har du fatt?
-hvilke erfaringer har du?
-hva kunne gjort at du fikk mere kunnskap?
-hva har forskningen fortalt deg?

Dersom en elev har sprakvansker eller SSV, hvilke arbeidsmater benytter du (eller tilrader
du)?

-navn pa tiltak, program
-eksempel pa litteratur om emnet
-materiell som blir brukt
-enetimer, grupper, Klasser
-eventuelle tester som du tar
-prinsipper i arbeidet
-utfordringer i arbeidet

Dersom du mgter en elev med norsk som andresprak som ogsa har sprakvansker/SSV, hvilke

arbeidsmater benytter du (eller gir tilrdding om)?



-navn pa tiltak, program
-navn pa litteratur om emnet
-materiell som blir brukt
-enetimer, grupper, Klasser
-tester som du tar
-prinsipper i arbeidet
-utfordringer i arbeidet

7. Opplever du at du bruker fundamentalt forskjellige metoder avhengig om det er elever med

norsk som morsmal eller elever med annet morsmal enn norsk?
-eventuelt pa hvilken mate?
-kan du forklare hvorfor?
8. Hvem er det aktuelt & samarbeide med i situasjoner der et andrespraklig barn trenger hjelp?

(tolk, tospraklig assistent/leerer, morsmalslarer, foreldre, pedagoger, PP-tjenesten eller

andre?)
AVSLUTTENDE SP@RSMAL

e Har du mer a tilfaye?



Vedlegg 2

Forespgrsel om deltakelse i forskningsprosjekt

Arbeidstittel for prosjektet:

Flerspraklige med spesifikke sprakvansker. En

intervjuundersgkelse av logopeder.

Bakgrunn og formal:

Jeg heter Kari Folden. Jeg er logopedstudent ved Universitetet i Oslo og arbeider med
masteroppgaven min. Den handler om hvordan logopeder arbeider i mgte med barn som har
et annet morsmal enn norsk og som i tillegg har en (spesifikk) sprakvanske. Arbeidet kan
veere direkte rettet mot dette barnet og vanskeomradene eller det kan ha et indirekte og
forbyggende preg der sprakstimuleringstiltak for hele grupper er i fokus. Problemstillingen er
folgende: Hvordan arbeider logopeder i mgte med barn som har en spesifikk sprakvanske og

som har et annet morsmal enn norsk?

| forbindelse med oppgaven trenger jeg 4-5 informanter. Det vil vaere logopeder som arbeider

med denne gruppen barn i barnehage og skole.
Hva innebaerer deltakelse i studien?

Opplysningene samles inn ved at jeg intervjuer logopedene over telefon. Intervjuet vil vare i
40-60 minutter. Vi kan avtale tid pa forhand. For at viktige opplysninger ikke skal ga tapt i
lgpet av arbeidet med oppgaven, vil intervjuene tas opp. Jeg vil deretter transkribere

opptakene.

Opplysningene som blir etterspurt handler om logopedens bakgrunn, erfaringer, kunnskap om

emnene, praktiske tiltak og samarbeidspartnere, blant annet.
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Hva skjer med informasjonen om deg?

Alle personopplysninger vil bli behandlet konfidensielt. Opplysningene vil bli lagret pa
datamaskin som er sikret med brukernavn og passord. | tillegg vil opplysningene/opptakene

og navneliste over deltakerne oppbevares atskilt.

Opplysningene skal kun brukes i mitt prosjekt, og all informasjon vil vaere anonym.
Informantenes navn eller kommunens navn vil ikke gjgres kjent for andre. Kun meg og min
veileder vil ha tilgang pa opplysningene. Prosjektet skal etter planen avsluttes 30.05.2015.
Ved prosjektslutt vil personopplysninger og opptak slettes.

Opplysningene i masteroppgaven vil anonymiseres, slik at opplysningene i oppgaven ikke vil

kunne spores tilbake til informantene.

Frivillig deltakelse

Det er frivillig & delta i studiet og du kan nar som helst trekke ditt samtykke uten & oppgi noen
grunn. Dersom du trekker deg, vil alle opplysninger om deg bli anonymisert. Dersom du ikke
gnsker & delta vil ikke dette pa noen mate pavirke forholdet til arbeidsgiver eller
arbeidsforhold.

Dersom du gnsker a delta eller har spgrsmal, kan du ta kontakt med Kari Folden pa telefon
995853086, eller til kari.kristin.folden@gmail.com

Veileder for prosjektet er Geir Nyborg, UiO. Hans telefon er: 22859182.

Med vennlig hilsen Kari Folden
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