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Sammendrag 

Undersøkelser har vist en relativt høy grad av samvariasjon mellom språkvansker og 

emosjonelle og atferdsmessige vansker hos barn og unge. Hvordan denne 

samvariasjonen forholder seg i populasjoner med normalutvikling har det imidlertid 

vært lite fokus på. I et spesialpedagogisk perspektiv, hvor forebygging og 

tilrettelegging for optimal utvikling er viktige mål, er kunnskap om normalutvikling 

av betydning for å kunne tilby best mulig hjelp der det trengs. I dette prosjektet 

ønsket jeg derfor å kaste lys over problemstillingen ”Hvilke sammenhenger er det 

mellom språklig utvikling og emosjonell og atferdsmessig utvikling hos barn i 

fireårsalder, uten kjente språk- og utviklingsmessige vansker?”   

Masteroppgaven er skrevet i tilknytning til forskningsprosjektet ”Child, language & 

Learning” ved Institutt for spesialpedagogikk, Universitetet i Oslo. I den forbindelse 

fikk jeg tilgang til data fra et relativt stort utvalg. For å svare på problemstillingen er 

det valgt en kvantitativ metode med et korrelasjonsdesign. Utvalget bestod av 167 

barn uten kjente språk- eller andre utviklingsmessige vansker. Instrumentene som ble 

brukt for å kartlegge språklig utvikling var The British Picture Vocabulary Scale II 

(BPVS), Bus story og Bildebenevning (bestående av deltest fra WPPSI-III og enkelte 

items fra EVT-2). For å kartlegge emosjonell og atferdsmessig utvikling ble 

spørreskjemaet Strenght and Difficulties Questionnaire (SDQ), utfylt av foreldre, 

benyttet, og observasjonsskjemaet Emosjonalitet i testsituasjon (EiT). Sistnevnte ble 

fylt ut av testadministratorene. 

I dataanalysen er det benyttet både deskriptiv og analytisk statistikk. Det er brukt 

reliabilitetstest, korrelasjonsanalyser og t-test.  

Resultatene fra denne undersøkelsen viste noen få, men svake statistisk signifikante 

funn. Fraværet av sterke signifikante funn kan tyde på at det ikke er noen 

sammenheng mellom språklig utvikling og emosjonell og atferdsmessig utvikling hos 

barn med normalutvikling. De få signifikante funnene som ble gjort, gjør det 
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imidlertid vanskelig å konkludere med at det er tilfelle. Flere undersøkelser vil være 

nødvendig for å få en klar oversikt over temaet, og det vil kunne være behov for å 

bruke andre instrumenter i kartleggingsarbeidet.            
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1. Innledning 

Min interesse for språk og kommunikasjon var, naturlig nok, utslagsgivende for valg 

av studieretning, et valg som falt på logopedi. Gjennom hele studiet har denne 

interessen fortsatt å vokse, sammen med en økt bevissthet om hvor stor betydning 

språket faktisk har for oss. I svært mange dagligdagse gjøremål er språket en viktig 

ingrediens, som når vi planlegger dagen, skriver lister, leser avisen og lignende. Når 

det kommer til sosial deltakelse, må språk kunne sies å være det viktigste redskapet vi 

har. Ved utveksling av informasjon, når vi forteller, forklarer og/eller forhandler er 

språket en fellesnevner, og det må beherskes både av den som snakker og den som 

lytter. I skolen, arbeidslivet og sosiale settinger brukes språket til formidling og 

tilegnelse av kunnskap. Språket fungerer som et slags verktøy, som hjelper til med å 

overbringe kunnskap og informasjon fra en person til en annen, samtidig som det kan 

brukes som en form for regulator. Hvis det er noe vi ikke forstår kan vi be om at det 

utdypes, og hvis vi føler oss utilpass eller uvel kan vi gi uttrykk for det. Vi kan 

forklare egne følelser og valg ved hjelp av språk, og vi kan til en viss grad påvirke 

andres handlingsmønster. Det er derfor ikke unaturlig å tenke seg at språk, atferd og 

emosjoner har en eller flere felles kontaktflater, og at samspillet dem i mellom kan 

være med på å påvirke hverandre.  

 

Et av spesialpedagogikkens overordnede mål er å bidra til læring og personlig 

utvikling for mennesker med spesielle behov (Befring & Tangen 2003), og en 

helhetlig tilnærming, med kjennskap til styrker, svakheter og muligheter for 

påvirkning er av betydning. Ved å komme problemer og vansker i forkjøpet kan man 

unngå uheldig utvikling, og forhindre eller begrense både svekket selvtillit, lav 

motivasjon og nederlagsfølelse (Hagtvet & Horn 2003). Forebygging er derfor et 

viktig prinsipp innenfor det spesialpedagogiske feltet. I tilfeller hvor man kjenner til 

at barn har spesielle vansker eller utfordringer, vil forebyggingsarbeidet kunne starte 

på et tidlig tidspunkt, og ha et målrettet fokus. Det er imidlertid ikke nødvendigvis 
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bare barn med identifiserte eller identifiserbare vansker som trenger spesiell 

tilrettelegging og/eller oppfølging. Barn kan være svake eller forsinket på enkelte 

områder, uten at de nødvendigvis har en spesifikk vanske. Får de imidlertid ikke den 

tilretteleggingen og oppfølgingen de trenger, kan forsinkelsen utvikle seg til et 

problem, og det kan komme til å påvirke andre områder av utviklingen.   

 

Flere studier har vist en stor grad av samvariasjon mellom språkvansker og 

emosjonelle og atferdsmessige vansker (Gallagher 1999). Forskning på feltet har 

imidlertid i stor grad fokusert på barn og unge med kjente språkvansker eller kjente 

psykiske/psykiatriske vansker, og det har ikke lyktes meg å finne forskning innenfor 

det samme området hvor fokus har vært på barn med normalutvikling. Når 

informasjon om sammenhenger mellom språklig utvikling og emosjonell og 

atferdsmessig utvikling hos barn i normalpopulasjonen mangler, eller er mangelfull, 

er det også vanskelig å si noe om den sammenhengen vi ser hos barn med vansker 

arter seg annerledes enn hos barn med normalutvikling, eller om den ”bare” blir mer 

fremtredende. I et spesialpedagogisk perspektiv vil forholdet mellom disse 

sammenhengene kunne være av betydning. Forebygging, som er et viktig prinsipp 

innenfor spesialpedagogikk, krever betydelig kunnskap både om de vansker eller 

problemer man ønsker å unngå, og den veien man må gå nettopp for å forhindre 

vansker eller problemer. Å kjenne til normalutvikling vil derfor kunne gi et bredere 

perspektiv på de utfordringene barn med vansker møter, og være med på å gi 

informasjon om hvilken vei vi bør velge i forebyggingsarbeidet.    

 

1.1 Kort om eget prosjekt 

Dette masterprosjektet har blitt skrevet i forbindelse med at jeg har vært 

forskningsassistent i en studie som startet opp på Institutt for Spesialpedagogikk 

høsten 2007, ”Child, Language & Learning”. Denne studien, som heretter vil bli 
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referert til som hovedprosjektet, er en longitudinell studie som skal undersøke 

språkutvikling hos barn fra de er fire til de er ca åtte år. Min deltakelse har vært 

begrenset til den delen av hovedprosjektet som omhandler en kohortstudie av 

fireåringer med norsk som morsmål, uten kjente språk- eller utviklingsvansker. 

Sammen med 11 andre forskningsassistenter var jeg ute i barnehager og testet 

fireåringer med forskjellige språktester. Etter endt datainnsamling fikk 

forskningsassistentene tilgang til data for hele kohorten, noe som har gitt meg 

mulighet til å sammenligne data fra et stort utvalg. Nærmere beskrivelser av 

fremgangsmåter blir gitt i metodekapittelet.  

 

Med bakgrunn i behov for kunnskap om normalutvikling, ønsket jeg i dette prosjektet 

å se nærmere på:   

”Hvilke sammenhenger er det mellom språklig utvikling og emosjonell og 

atferdsmessig utvikling hos barn i fireårs alder, uten kjente språk- og 

utviklingsmessige vansker?” 

Med språklig utvikling menes her språkforståelse (impressivt språk) og 

språkproduksjon (ekspressivt språk), begrenset til språkets semantiske side. 

Semantikk beskriver det innholdsmessige aspektet ved språket, altså det å gi et ord 

eller en setning et meningsinnhold (Hagtvet 2004). Selv om dette prosjektet ikke 

omhandler alle sider ved språklig utvikling, har jeg allikevel valgt å bruke begrepet 

språklig utvikling i problemstillingen, fordi dette begrepet ofte er brukt i litteratur og 

empiri som omhandler aspekter ved språkutviklingen som er relevante for denne 

undersøkelsen. Begrepet sammenhenger i problemstillingen tar for seg 

samvariasjoner, det vil si om variasjoner i den språklige utviklingen henger sammen 

med variasjoner i emosjonell og/eller atferdsmessig utvikling, enten positivt eller 

negativt. Emosjonell og atferdsmessig utvikling vil bli forklart og avgrenset i eget 

kapittel, og andre relevante begreper vil defineres fortløpende i teksten.  
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Prosjektets hovedproblemstilling tar for seg sammenhenger mellom språklig 

utvikling og emosjonell og atferdsmessig utvikling i et utvalg uten kjente språklige 

og/eller atferdsmessige vansker som en helhet. Med tanke på at det i tidligere 

forskning er funnet en relativt høy grad av samvariasjon mellom de aktuelle 

områdene hos barn med språk- og/eller emosjonelle/atferdsmessige vansker, er det 

imidlertid også interessant å se om det er forskjeller i samvariasjon mellom de som 

presterer merkbart under gjennomsnittet, og resten av utvalget. For dette prosjektet 

formuleres derfor underproblemstillingen:  

- Er det forskjeller i samvariasjon mellom språklig utvikling og emosjonell og 

atferdsmessig utvikling hos fireåringer med sterk/gjennomsnittlig emosjonell 

og atferdsmessig utvikling, og fireåringer med svak emosjonell og 

atferdsmessig utvikling?    

    

1.2 Gangen i oppgaven. 

I kapittel 2 presenteres teori og empiri som danner bakgrunn for dette prosjektet. 

Først presenteres en oversikt over språklig utvikling, deretter en oversikt over 

emosjonell og atferdsmessig utvikling. Avslutningsvis redegjøres det for teori og 

empiri om sammenhenger mellom språklig utvikling og emosjonell og atferdsmessig 

utvikling.  

 

Kapittel 3 tar for seg den metodiske tilnærmingen som er brukt for å belyse 

prosjektets problemstilling og underproblemstilling. Utvalg og verktøy presenteres, 

og det redegjøres for datainnsamling og analyseprosedyrer. Ulike validitetskrav blir 

kommentert, før det sies noe om etiske hensyn.  
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I kapittel 4 presenteres undersøkelsens resultater. Først fremstilles de deskriptive 

resultatene, deretter korrelasjonelle resultater. Til slutt presenteres resultatene for 

sammenligning av grupper.  

 

I kapittel 5 drøftes undersøkelsens resultater, først i lys av ulike validitets- og 

reliabilitetskrav, deretter i lys av tidligere forskning og teori. Avslutningsvis 

oppsummeres funnene, sammen med betraktninger om hvilke spesialpedagogiske 

implikasjoner funnene kan synes å ha.              
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2. Språk, atferd og emosjonelle forhold 

I dette kapittelet vil jeg presentere det teoretiske grunnlaget for mitt prosjekt. Første 

del tar for seg språk og språklig utvikling, deretter presenteres en oversikt over 

emosjonell og atferdsmessig utvikling. Til slutt presenteres teori og empiri om 

sammenhenger mellom språk, atferd og emosjonelle forhold.  

 

2.1 Språk og språklig utvikling 

Språk defineres av Bloom & Lahey (1978, s.4) som: ”(…) a code whereby ideas 

about the world are represented through a conventional system of arbitrary signals 

for communication.” Språket ses altså som en kode som brukes for å kommunisere 

om virkeligheten, og både koden og dét det kommuniseres om må være kjent for 

kommunikasjonspartene. I tillegg beskriver Bloom & Lahey språket ut fra tre 

dimensjoner, som delvis overlapper og påvirker hverandre; innhold, form og bruk. 

Forholdet mellom de tre dimensjonene vises i modellen under:  

 

Figur 1: Bloom & Laheys språkmodell (1978) 
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Innholdet er språkets semantiske side, det vil si det som har med ordenes betydning å 

gjøre. Betydningen kan ikke høres i det uttalte ordet, det må forstås. Språkets form er 

dets grammatiske struktur og sammensetning, det vil si fonologi, morfologi og 

syntaks. Brukssiden av språket handler om hvordan språket brukes av og mellom 

mennesker, og kalles også språkets pragmatiske side (ibid). Modellen viser hvordan 

de tre dimensjonene ikke bare eksisterer som atskilte komponenter i språket, men 

også har innvirkning på hverandre. Beskrivelsen av språk slik det uttrykkes hos 

Bloom & Lahey viser at det kan være vanskelig å dele opp språket i klart adskilte 

komponenter, fordi innhold, form og bruk vil påvirke hverandre. I språkforskning er 

det allikevel ikke uvanlig å se på de enkelte delene av språket for seg. Da interessen 

for og studier av barnespråk tiltok på 1960-tallet, var det til å begynne med stort 

fokus på barns tilegnelse av grammatikk. På 1970-tallet dreide fokuset over på 

semantikk, språklig funksjon og sosial kontekst, og man var opptatt av språk som et 

system for kommunikasjon. I de senere år har interessen for grammatikk igjen dukket 

opp, uten at dette har fortrengt fokuset og interessen for språklig funksjon (Tetzchner 

et al. 1993). I dette prosjektet er det lagt vekt på språkets innholdsmessige side, 

semantikk, når det ses etter sammenhenger mellom språklig utvikling og emosjonell 

og atferdsmessig utvikling. 

     

Hvordan barn lærer språk er et sentralt tema innenfor barnespråkforskning. 

Diskusjoner innenfor dette området tiltok på 1960-tallet, samtidig med at interessen 

for og studier av barnespråk økte. Til å begynne med var feltet dominert av 

amerikanske studier (Tetzchner et al. 1993). Forskjellige tradisjoner vektla ulike 

faktorer i sin beskrivelse av hvordan barn lærer språk, og det var særlig diskusjoner 

om miljøets betydning versus biologiske betingelser som sto sterkt. Her gis en kort 

oversikt over tre retninger som har hatt stor betydning innenfor barnespråkforskning. 

Nativismen representerer en tradisjon som ser på språkutvikling som sterkt biologisk 

betinget. Innenfor denne tradisjonen hevdes det at barn har en genetisk, medfødt evne 

til å lære seg språk, og språkutviklingen skjer i takt med biologisk modning. 
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Lingvisten Noam Chomsky befinner seg innenfor denne retningen (Tetzchner 2001; 

Hagtvet 2004). I den andre enden av skalaen befinner den atferdsanalytiske 

tradisjonen seg, hvor det hevdes at språkutvikling er et resultat av miljøets 

påvirkning, på samme måte som all annen form for læring. Språk læres i hovedsak 

gjennom imitering og belønning (ibid). Mellom disse to ytterpunktene befinner den 

sosialkonstruktivistiske tradisjonen seg, hvor interaksjon mellom individ og miljø ses 

som avgjørende. Her argumenteres det for at barn hører og lærer språk fra sine 

omgivelser, og deretter internaliserer (gjør til sitt eget) kunnskapene de lærer. Språket 

ses med andre ord som et kulturelt redskap, som bringes barnet via andre. Innenfor 

denne tradisjonen befinner blant annet Vygotskij seg (ibid). Både biologisk grunnlag 

og miljøpåvirkning diskuteres fortsatt når det gjelder språkutvikling, selv om de fleste 

nå vil enes om at både biologi og miljø er av betydning. Det er for eksempel klart at 

et barn som befinner seg i et norsk språkmiljø vil tilegne seg norsk språk, mens et 

barn som vokser opp i et russisk språkmiljø vil tilegne seg russisk, så sant det ikke er 

utviklingsmessige vansker eller andre hindringer i veien for normalspråklig utvikling 

(Tetzchner et al. 1993).    

 

2.1.1 Semantisk utvikling 

Som nevnt over handler semantikk om språkets innholdsmessige side, det vil si det 

som har med ords og setningers meningsinnhold å gjøre (Hagtvet 2004). Ordlyden i 

et ord gir ikke i seg selv informasjon om ordets innholdsmessige betydning, det er 

noe som må læres og forstås av hver enkelt språkbruker, for hvert enkelt ord. I den 

begynnende språkutviklingen vil ords mening være sterkt knyttet til den situasjonen 

ordet brukes i, det vil si at når barn lærer ord, vil ordene i stor grad være forbundet 

med det de kjenner og ser. Når et barn lærer å bruke ordet ”bamse”, vil ordet til å 

begynne med antagelig kun referer til barnets egen kosebamse, ikke andre barns 

bamser eller bamser barnet ser i bøker eller på tv. Det er først når barnet erfarer at 
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ordet brukes i flere forskjellige situasjoner og sammenhenger, at det gradvis får en 

forståelse for at ordet ”bamse” kan omfatte mer enn dets egen bamse (Ibid).  

 

Aitchison (1987) beskriver hvordan det å lære betydningen av et ord for et barn 

omfatter tre forskjellige, men allikevel relaterte oppgaver eller utfordringer. Den 

første oppgaven er ”labelling”, eller ”etikettering”, som betyr at man oppdager at en 

bestemt lydsekvens kan brukes for å navngi noe, som for eksempel at lydsekvensen 

/bamse/ brukes om objektet bamse. Den andre oppgaven, som Aitchinson kaller 

”packaging”, kan oversettes med ”emballering”, og omfatter kunnskap om hva som 

passer inn under de forskjellige etikettene. Denne oppgaven går ut på å lære at ikke 

bare ens egen kosebamse kan navngis med lydsekvensen /bamse/, men også andre 

bamser, i alle former og fasonger. Den tredje oppgaven Aitchison omtaler er 

”network building”, altså ”nettverksbygging”. Her er utfordringen å plassere det 

aktuelle ordet i forhold til andre ord barnet lærer eller har lært, og slik kunne plassere 

(og bruke) ordet i en sammenheng, også utenfor her-og-nå-situasjoner. Barnet skal, 

med andre ord, lære at lydsekvensen /bamse/ kan brukes om en hvilken som helst 

faktisk eller tenkt bamse. Også Nelson (1991) omtaler denne utviklingen, når hun 

beskriver tre faser i barns utvikling av ordforråd. Den første fasen Nelson beskriver 

innledes når barn begynner å oppfatte og prøver å forstå språksystemet. I denne fasen 

hevder Nelson at barn fokuserer på hva ord er, hva de brukes til og hva de referer til. 

Fasen varer vanligvis i seks til 12 måneder, eller til barnet har tilegnet seg omtrentlig 

de første 30 ordene, og begynner å bruke toordsytringer. Fasen kan hos enkelte barn 

begynne allerede i ni måneders alder, og hos noen så sent som i 14 - 15 måneders 

alder. Innen 24 måneders alder har imidlertid de aller fleste barn gått over til fase to. I 

denne fasen ser barn ut til å ha forstått sammenhengen mellom ord og objekter, 

hendelser eller kategorier, og de vil vite navn på alt de ser. En vokabularspurt setter 

inn, det vil si en kraftig økning i ordforråd, og barn går over fra å kun benytte 

ettordsytringer til å bruke flerordytringer. Barn prøver i denne perioden å finne ord 

for kategorier de kjenner, og kategorier for ord de hører, og ser ut til å ha en 
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oppfatning om at det finnes et ord for hver kategori og motsatt, en kategori for hvert 

ord. Den tredje og siste fasen beskrevet av Nelson begynner i 3 - 4 års alderen. På 

dette stadiet viser barn en økt språklig innsikt, og ordforrådet revideres og 

reorganiseres på en slik måte at det kan tyde på at barn i større grad bruker ord i 

samsvar med hvordan voksne gjør det. Ord relateres til hverandre i forhold til 

semantiske likheter og kontraster, og barn får en økt forståelse for at et ord kan 

brukes i flere sammenhenger, det vil si at de går vekk fra sin tidligere oppfatning om 

at én kategori har ett ord, og ett ord dekker én kategori. Barns lydlige ordlæring og 

deres evne til å knytte et meningsinnhold til et ord foregår ofte i en slags 

vekselvirksomhet, hvor det ene kommer før det andre, uten at dette nødvendigvis 

alltid skjer i samme rekkefølge (ibid). Med andre ord kan et barn lære å uttale et ord 

uten at det kjenner til hva ordet betyr, samtidig som det kan kjenne igjen eller kjenne 

til forhold som det ikke har ord for.  

 

2.1.2 Impressivt og ekspressivt språk 

Impressivt og ekspressivt språk betegner henholdsvis språkforståelse og 

språkproduksjon. Distinksjonen går mellom hva som forstås av språklige ytringer, og 

hva en person selv kan ytre. Sett i forhold til Bloom & Laheys språkmodell, er både 

innholds- og formdimensjonen en viktig del av impressivt språk. Å lytte til hva som 

blir sagt gir lite mening hvis innholdet i ordene ikke blir forstått. Når barn lærer 

språk, må de kunne identifisere og lagre meningsfulle mønstre i tale (ord) i 

langtidshukommelsen. Dette kalles å lage en mental representasjon av ord. En slik 

mental representasjon bør inneholde både informasjon om ordets fonologiske form, 

det vil si selve språklydene, og informasjon om ordets mening. På denne måten kan 

barnet bygge opp et mentalt leksikon (Bishop 1997). Hvis barnet ikke lagrer et 

meningsinnhold til ordlyden, vil barnet – neste gang det hører ordet – ikke kunne 

knytte en betydning til det. Barnet vil kunne kjenne igjen ordet, men ikke 

nødvendigvis forstå hva det betyr. Å lagre lyd og mening sammen i det mentale 
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leksikon er imidlertid ikke nok for å utvikle en fullstendig språkforståelse. For å 

kunne forstå det som blir sagt, må barnet også være i stand til å hente frem det 

lagrede elementet når hun eller han hører det uttalt. Denne prosessen kan by på 

enkelte problemer. For det første kan det være vanskelig å skille de talte ordene fra 

hverandre, fordi vi i tale ikke har naturlig opphold mellom de forskjellige ordene som 

sies. For det andre vil det mentale leksikonet etter hvert inneholde svært mange ord, 

og det vil være et stort ”lager” som må gjennomsøkes for å finne den riktige mentale 

representasjonen (ibid). Barn kan imidlertid ha en relativt god språkforståelse, uten at 

dette nødvendigvis vises ekspressivt.        

 

Ekspressivt språk, eller språkproduksjon, er språket i uttalt form, altså de ordene vi 

bruker i tale. Når barn lærer å snakke, må de tilegne seg evnen til å gjenkjenne og 

produsere de språklyder som eksisterer i det aktuelle språket. Videre må de kunne 

sette dette sammen til en meningsbærende enhet, det vil si ord (Tetzchner 2001). 

Barn begynner å produsere lyder før de produserer ord, det vi kaller babling. Til å 

begynne med er det mange fellestrekk i barns babling på tvers av språkgrenser, men 

allerede i 10-månedersalder begynner språklyder tilhørende det språket som omgir 

barnet å sette preg på bablingen. Barns første ord vil ofte ligne på bablelyder, og i 

enkelte tilfeller vil det også være bablelyder som av voksne rundt barnet blir tolket til 

å være ”ordentlige” ord (ibid). Etter hvert lærer imidlertid de fleste barn hvordan de 

ulike språklydene settes sammen til meningsfulle ord, og videre hvordan ord settes 

sammen til meningsbærende setninger. Det at barn kan uttale ord riktig, behøver 

imidlertid ikke bety at de kjenner til ordets mening. Barn kan gjenta ord og setninger 

de hører, uten at de kjenner til betydningen av det de sier. Barn kan altså ha et 

ekspressivt språk, men allikevel ikke beherske språket fullt ut. Sett i forhold til 

Bloom & Laheys språkmodell, er altså ikke innholdsdimensjonen en avgjørende del 

av det ekspressive språket. 
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Det har tidligere vært gjort én stor studie på normalspråk hos norske fireåringer, den 

såkalte Trondheimsundersøkelsen, som ble gjennomført for 25 år siden. Der fant 

forskerne at ved fireårsalder mestret barn stort sett de grunnleggende 

språkferdighetene, det vil si at de hadde relativt god artikulasjon, syntaks og 

dialogkunnskaper. Man fant også at barns språk i samtale med voksne i stor grad 

hadde en informativ funksjon, men at det ble lite brukt i regulerende, problemløsende 

eller sosialt henseende. I undersøkelsen nevnes det imidlertid at metoden som ble 

brukt ved undersøkelse av språkets funksjon hadde mange usikre faktorer, og det ble 

satt spørsmålstegn ved om analysen av språkets funksjon var formålstjenelig (Tofte et 

al. 1983).                   

     

2.1.3 Språkvansker 

Språkvansker er et begrep som ofte brukes om alle former for vansker i forbindelse 

med språk og språktilegnelse. I dagligtale kan begrepet være både funksjonelt og 

tilstrekkelig, men innenfor logopedien er det behov for å avgrense og spesifisere 

begrepet. En måte å snevre inn begrepet på er å dele det inn i to hovedkategorier, 

generelle og spesifikke språkvansker. Spesifikke språkvansker refererer til 

språkvansker som ser ut til å være av primær art, det vil si vansker med å tilegne seg 

språk uten at det finnes noen åpenbar grunn til denne vansken (Bishop 1997). 

Generelle språkvansker kan sies å være av sekundær art, hvilket betyr at 

språkvansken ser ut til å være en følge av en annen vanske, som for eksempel 

utviklingshemming, syns- eller hørselsvansker (Rygvold 2003). Det er imidlertid 

verdt å merke seg at barn med utviklings- og/eller funksjonsvansker som forbindes 

med generelle språkvansker, også kan ha spesifikke språkvansker. Hos disse barna 

kan det være vanskelig å oppdage spesifikke språkvansker, fordi språkvanskene lett 

kan årsaksforklares med den primære vansken.  
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Den språkmessige utviklingen som følge av en generell eller spesifikk språkvanske 

betegnes enten som forsinket eller avvikende. Et barn med forsinket språkutvikling 

lærer i hovedsak språk slik barn med normalutvikling gjør, men språkinnlæringen tar 

lenger tid (Lind et al. 2000). Rygvold (2003) problematiserer imidlertid bruken av 

”forsinket språkutvikling”, når hun peker på at denne betegnelsen kan føre til at 

ansvarlige voksenpersoner rundt barnet venter med å sette i gang tiltak, fordi det kan 

forventes at forsinkelsen vil rette seg av seg selv. Avvikende språkutvikling derimot, 

viser til at utviklingen ikke følger de vanlige prosessene, og språket vil mest 

sannsynlig forbli avvikende i forhold til det som er vanlig (Lind et al. 2000). 

Begrepene generelle språkvansker og spesifikke språkvansker indikerer verken grad 

eller omfang av vanskene, og de sier heller ikke noe om eventuelle årsaksforhold. 

Både generelle og spesifikke språkvansker kan omhandle omfattende vansker som 

vedvarer, eller mindre alvorlige vansker som kan forsvinne over tid (Rygvold 2003). 

I tillegg vil språkvansker kunne vise seg på forskjellige måter hos forskjellige barn, 

og de kan være både av impressiv (forståelsesmessig) art, ekspressiv 

(produksjonsmessig) art, eller en kombinasjon av de to.  

 

2.2 Emosjonell og atferdsmessig utvikling  

Jeg har i denne fremstillingen valgt å se på emosjonell og atferdsmessig utvikling 

samlet, fordi disse to områdene i stor grad henger sammen. Webster-Stratton (2005, 

s.274) beskriver atferd som et nivå av emosjonell reaksjon og sier at ”...atferd er et 

uttrykk for følelser i form av handling”. Hun peker på at det også er et kognitivt nivå 

i den emosjonelle reaksjonsformen, og at denne uttrykkes språklig. I barnets første 

levetid er det imidlertid den atferdsmessige uttrykksformen, sammen med de rent 

fysiologiske reaksjonene som er gjeldende. Spedbarn uttrykker misnøye ved å gråte, 

og påkaller på den måten hjelp fra sine omgivelser til å regulere sin fysiologiske 

tilstand og emosjonelle uro. Når barnet blir større, vil ansvaret for emosjonell 

regulering gradvis skyves over på barnet selv, og språk blir et viktig hjelpemiddel. 
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Atferd, som sinne eller gråt, vil allikevel fortsatt bli brukt som virkemiddel i 

emosjonsregulering (ibid). Selv om emosjoner er en sentral komponent i menneskers 

utvikling og fungering, har man innenfor fagfeltet ikke klart å samle seg om en felles 

definisjon av begrepet. Det er imidlertid bred enighet om at emosjoner har å gjøre 

med den følelsesmessige tilstanden som oppstår i en person når man opplever og 

vurderer en situasjon, og deretter, mer eller mindre bevisst, planlegger en handling ut 

fra det man opplever (Tetzchner 2001). Blant de grunnleggende positive emosjonene 

regnes vanligvis glede, tilfredshet, overraskelse og interesse, mens de negative 

grunnleggende emosjonene omfatter sinne, tristhet, uro, avsky og frykt (ibid). 

Emosjonell og atferdsmessig utvikling handler både om hvordan de forskjellige 

emosjonene utvikles i et barn, og hvordan barnet utvikler evnen til å mestre – og 

handle ut fra – de forskjellige emosjonene.     

 

2.2.1 Emosjonell kompetanse 

Emosjonell kompetanse beskriver kunnskap om emosjonelle forhold, altså forståelse 

for og bruk av emosjonsuttrykk. Emosjonell utvikling handler om endringer i barns 

emosjonelle kompetanse, og viser hvordan barn flest etter hvert utvikler denne 

kompetansen, som kjennetegnes av de samme emosjonelle uttrykkene som finnes hos 

voksne (Tetzchner 2001). Spedbarn uttrykker sin emosjonelle tilstand blant annet ved 

hjelp av smil, gråt og grimaser (Berger 2001). På denne måten påkaller de 

oppmerksomhet fra omsorgspersoner i sin nærhet, og kan få hjelp til å regulere sin 

emosjonelle tilstand. Når barnet blir eldre, mer selvhjulpen og i stand til å uttrykke 

seg verbalt, forventes det at barnet også i større grad selv regulerer sin egen 

emosjonelle tilstand. Utvikling av språk- og kommunikasjonsferdigheter er en av de 

viktigste faktorene med hensyn til emosjonell regulering. Ved hjelp av språk kan barn 

uttrykke både behov og følelser, og derigjennom også bli i stand til å regulere egne 

emosjonelle responser på en hensiktsmessig måte (Webster-Stratton 2005). Den 

emosjonelle kompetansen, og utviklingen på dette området påvirkes av fysisk og 
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kognitiv utvikling, og av påvirkning fra omgivelsene. Når barn begynner å gå, øker 

ofte den emosjonelle kommunikasjonen fra voksne til barn, både med positive 

responser på barnets fremskritt, og med behov for å begrense barns handlinger 

(barnet må passe seg for farer). I tillegg øker barns egne emosjonelle uttrykk i 

forbindelse med hva det nå mestrer og ikke mestrer. For eksempel vil et barn som 

ønsker å få tak i noe som er utenfor dets rekkevidde relativt klart kunne uttrykke 

sinne, frustrasjon eller misnøye med situasjonen (Tetzchner 2001). Utvikling av 

emosjonell kompetanse i førskolealder innebærer i tillegg at barn lærer å tolke og 

forstå andres emosjonelle uttrykk, og evner å handle ut i fra det de opplever. En 

erkjennelse av at andre mennesker både vil og kan handle ut fra barnets emosjonelle 

uttrykk, vokser også frem i denne perioden. I fireårs alder er barn som regel i stand til 

å se hvilke emosjoner som vanligvis dukker opp i bestemte situasjoner (ibid). 

  

Berger (2001) peker på at emosjonell utvikling i førskolealder har betydning for om 

et barn utvikler prososial eller antisosial atferd. Barn som mangler, eller viser 

manglende evner til å regulere egne emosjoner i førskolealder vil også kunne få 

problemer når det gjelder å regulere egen atferd.   

 

2.2.2 Prososial og antisosial atferd 

Prososial atferd beskriver handlinger som utføres for å hjelpe eller bistå andre 

personer. Eksempler på dette kan være å vise sympati, inkludere andre barn i lek og å 

tilby seg å dele. Det er handlinger som ikke forventes å gi den som utfører dem 

konkrete fordeler eller fortrinn der og da (Berger 2001), men som gjerne er med på å 

bidra til at en person passer inn og får venner i sitt sosiale miljø. Prososial atferd 

karakteriseres ved at den utføres frivillig. Den skal altså ikke være et resultat av 

regler eller påvirkning fra andre, men lydighet ses av mange som et begynnende steg 

i retning av prososial atferd (Tetzchner 2001). 
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Mer bekymringsfylt er antisosial atferd, altså handlinger som er krenkende, sårende 

eller destruktive, og som utføres nettopp i den hensikt å såre, skade eller ydmyke en 

annen person (Berger 2001). I førskolealder sosialiseres barn i stor grad gjennom lek 

med andre barn, og mye av læringen om hva som er akseptabel oppførsel eller ikke 

foregår via ”prøv-og-feil”-metoder. I tidlig førskolealder trenger derfor ikke 

krangling og knuffing være tegn på bekymringsfull atferdsutvikling, med mindre 

dette er den eneste måten et barn samhandler med andre på. Aggresjon er den 

vanligste formen for antisosial atferd, og kan hos barn både gi seg utslag i at man 

dytter eller slår andre barn for å få tak i for eksempel en leke, eller at man 

erter/mobber andre barn. Alle barn vil i større eller mindre grad uttrykke former for 

aggresjon, fordi det er en naturlig del av menneskets atferdsregister. Det er når de 

aggressive uttrykkene vises i større grad enn det som er vanlig eller forventet, at det 

har utviklet seg, eller er i ferd med å utvikle seg til et problem (Tetzchner 2001). 

 

Både prososial og antisosial atferd ser ut til å kunne læres gjennom modellering, altså 

ved at voksne eller andre personer rundt barnet, gjennom egen oppførsel, gir en slags 

rettesnor for hva som er greit. I tillegg ser det ut til at barns tilknytning til 

omsorgspersoner har en viss betydning for utviklingen. Barn med sikker tilknytning 

til omsorgspersoner ser ut til i større grad å utvise prososial atferd enn barn med 

usikker tilknytning til omsorgspersoner (Tetzchner 2001). Usikker tilknytning kan gi 

seg utslag i sosiale relasjoner på flere måter, blant annet ved at et barn viser 

manglende interesse for sosiale samspillsituasjoner. Det kan også vise seg ved at et 

barn som er engstelig ikke roes av at omsorgsgiver gir trøst eller kos, eller ved at 

barnet viser uvanlig åpenhet og hengivenhet til mennesker det nesten ikke kjenner 

(Rye & Hundevadt 1995).  
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2.3 Sammenhenger mellom språk, atferd og emosjonelle 
forhold 

Tidligere forskning på sammenhenger mellom språk og atferd/emosjonelle forhold 

har i stor grad fokusert enten på barn med identifiserte språkvansker, eller barn med 

identifiserte emosjonelle/atferdsmessige vansker. Det har ikke lyktes meg å finne 

forskning på området hvor utgangspunktet har vært et normalutvalg. Funnene fra 

forskning på barn med vansker er imidlertid interessante som 

sammenligningsgrunnlag for funnene gjort i denne studien, og kan være med på å 

kaste lys over de resultatene som har fremkommet her.  

 

Flere studier har vist at det er en relativt høy grad av samvariasjon mellom 

språkvansker og emosjonelle og atferdsmessige vansker. I en oversikt over studier 

gjennomført på feltet, fant Gallagher (1999) at resultater fra undersøkelser på barn 

med emosjonelle/atferdsmessige vansker viste at mellom 62 - 95 % av barna hadde 

moderate til alvorlige språkproblemer. Motsatt, i undersøkelser av barn med 

språkvansker viste resultatene at mellom 50 - 75 % av barna hadde 

emosjonelle/atferdsmessige vansker. Studiene som ble gjennomgått av Gallagher 

skilte seg fra hverandre på flere forskningsmessige variabler som metodebruk, 

utvalgskriterier og definisjonskriterier for hva som regnes som vansker. Allikevel 

viste alle en høy grad av samvariasjon mellom språkvansker og 

emosjonelle/atferdsmessige vansker. I Norge ble det i 2000 gjennomført en 

pilotstudie på Senter for atferdsforskning i Stavanger, hvor hensikten var å se på 

sammenhenger mellom språkmestring og mestring av sosialt samspill hos barn i 

alderen 3 – 5 år (Løge & Thorsen 2005). Barna i fokusgruppen var barn det var 

uttrykt bekymring for i forhold til språkutvikling, mens kontrollgruppen bestod av 

barn det ikke var uttrykt bekymring for. Utvalget i studien var relativt lite, noe 

forskerne påpeker kan ha betydning for resultatenes gyldighet. Det er allikevel verdt å 

nevne at det her ble funnet tendenser til sammenheng mellom språk og atferd (ibid). 
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Det er innenfor fagfeltet bred enighet om at språkvansker hos barn medfører en 

relativt høy risiko for utvikling av atferdsmessige og emosjonelle vansker (Beitchman 

et al. 1996; Cohen et al. 1998;Snowling et al. 2006). Snowling et al. (2006) fant 

imidlertid at barn som hadde språkvansker i førskolealder, hvor språkvanskene 

opphørte innen barnet var 5.5 år, ikke hadde forhøyet risiko for å utvikle emosjonelle 

og/eller atferdsmessige vansker senere. 

 

2.3.1 Språk som emosjonelt og atferdsmessig verktøy 

Ord som handler om emosjonelle forhold, som blant annet ”glad” og ”lei seg” dukker 

tidlig opp i barns vokabular. Rundt ettårsalder begynner foreldre gjerne å snakke mer 

med barn om hvordan de har det, særlig i situasjoner hvor barnet er sint, glad eller 

oppspilt. Dette medfører at barn lærer om emosjonelle tilstander, hvordan de 

uttrykkes og hvordan de påvirker både en selv og andre. Det gir dem også et verktøy 

for å regulere emosjoner, og de fleste toåringer er i stand til å yte verbal trøst til andre 

som er lei seg. En fireåring vet som regel at emosjoner har med ønsker, vilje eller 

forventninger å gjøre, og om disse blir oppfylt eller ikke. De kan snakke om 

forventede emosjonelle reaksjoner ut fra noe som skal eller kan skje, og forklare 

emosjonelle reaksjoner ut i fra noe som har hent. De kjenner normalt til at 

emosjonelle reaksjoner kan ha med både ytre og indre årsaker å gjøre, som at noen er 

glad fordi de har fått en leke de ønsket seg, eller er lei seg fordi de savner noen 

(Tetchner 2001). Det at barn kan bruke språk og snakke om emosjonelle forhold er 

med på å sette fokus på emosjonelle situasjoner, og det å snakke om en situasjon vil 

kunne være med på å hjelpe barnet til å forstå slike situasjoner. Språket kan være et 

verktøy for å resonnere seg frem til hvilke konsekvenser forskjellige handlinger kan 

ha, og på denne måten kan barn gjennom språket ”prøve ut” forskjellige scenarioer 

uten fysisk å gjennomføre dem. Vygotsky (2001) ser språk som det viktigste 

verktøyet vi har når det gjelder å regulere egen atferd. Han mente at barn først 

begynner å bruke språk som et kollektivt, sosialt verktøy for å forstå og strukturere 
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omgivelsene sine. I denne perioden, som vanligvis varer frem til barnet er rundt seks - 

syv år, hører vi ofte barn snakke høyt, og Vygotsky referer til det som egosentrisk 

tale. Etter hvert utvikles den egosentriske talen til indre tale, og den indre talen vil 

være med på å bidra til en mental organisering og bevisst forståelse av både verden 

og en selv, nært knyttet til barnets tenkning. Språket blir dermed et redskap både for 

selvregulering og virkelighets- eller verdensforståelse (ibid). Å ikke ha det 

nødvendige verktøyet for å kategorisere og organisere verden rundt seg, kan være 

vanskelig og frustrerende. Like frustrerende kan det være å ikke ha nødvendig 

verktøy for å formidle til omgivelsene det man ønsker. Språkvansker kan dermed føre 

til misforståelser og frustrasjoner, og for barn kan disse frustrasjonene manifestere 

seg i atferd, enten utagerende eller innagerende. I en studie av Cook, Greenberg & 

Kusche (1994) ble 220 første- og andreklassebarn testet i forhold til emosjonell 

forståelse og atferdsregulering. De fant at blant barn som hadde større atferdsvansker, 

var evnen til å snakke om egne emosjonelle opplevelser mindre enn hos andre barn. 

Forskerne fant også at barn med atferdsvansker var mindre flinke til å kjenne igjen 

emosjonelle uttrykk både hos seg selv og andre.    

 

2.3.2 Språkvansker eller emosjonelle/atferdsmessige vansker? 

Flere studier har vist at barn med emosjonelle og atferdsmessige vansker kan ha 

uoppdagede språkvansker. I en studie av barn i alderen fire til 12 år, som var henvist 

til en psykiatrisk dagklinikk, fant Cohen et al. (1993) at i tillegg til de ca 28 % av 

barna som hadde identifiserte språkvansker, hadde ca 25 % av utvalget uoppdagede 

språkvansker. I en studie av gutter i alderen åtte til 16 år, som hadde blitt utvist fra 

skolen på grunn av negativ atferd, fant Ripley & Yuill (2005) at de utviste guttene 

skåret signifikant lavere enn kontrollgruppen på ekspressive språktester. Guttene var 

ikke tidligere henvist for språkvansker. Cohen et al. (1993) fant i sin undersøkelse at 

barn med uoppdagede språkvansker viste en høyere grad av utagerende 

atferdsvansker, som hyperaktivitet og aggresjon, enn barn med identifiserte 
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språkvansker. Barn med uoppdagede språkvansker ble i den samme studien vurdert 

av sine foreldre til å være mindre sosialt kompetente enn barn med identifiserte 

språkvansker. Cohen et al. (1993) mente dette kunne være med på å bidra til at 

språkvanskene ikke ble oppdaget. Interaksjon mellom voksne og barn med 

uoppdagede språkvansker kan være preget av uhensiktsmessige forventninger til 

barna, og reaksjonene fra barna kan misoppfattes av voksne som vansker innenfor 

emosjonelle eller atferdsmessige områder. Dermed kan atferd, eller problematferd, 

komme i fokus og overskygge det egentlige problemet, eller i hvert fall en viktig del 

av problemet, nemlig språkvansken.  

 

Redmond & Rice (1998) har foreslått to forskjellige modeller, eller rammeverk, for å 

se på sammenhenger mellom det de refererer til som sosioemosjonell atferd og 

språkvansker. Den første modellen, Social Adaptation Model (SAM), har som 

utgangspunkt at de atferdsmessige forskjellene mellom barn med og uten 

språkvansker er et resultat av en interaksjonsprosess mellom begrensninger som 

oppstår i språkbruk på grunn av selve språkvansken, sosial kontekst og de fordommer 

som møter barn med språkvansker. Den andre modellen, Social Deviance Model 

(SDM), ser på forskjeller i atferd hos barn med og uten språkvansker som et resultat 

av en underliggende forskjell i sosioemosjonelle trekk hos barna. Med SAM som 

forklaringsmodell vil emosjonelle og atferdsmessige vansker hos barn med 

språkvansker forklares ut i fra selve språkvansken, og omgivelsenes reaksjon på den. 

En språkvanske begrenser et barns verbale ressurser, og kan gjøre det vanskelig å 

oppfylle de kommunikative krav som er i sosiale samhandlingssituasjoner. 

Reaksjonene barn da møter, vil være med på styre deres deltakelse i sosiale settinger. 

Med SDM som forklaringsmodell ses språkvansken i sammenheng med psykososiale 

symptomer, altså at språkvansken er en del av eller et resultat av et sosioemosjonelt 

trekk ved barnet.                    
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3. Metode 

I dette kapittelet presenteres den metodiske tilnærmingen som er brukt i prosjektet. 

Prosjektets utvalg beskrives, det redegjøres for verktøyet som er brukt under 

innsamling av data, og det sies noe om datainnsamling og dataanalyse. Deretter 

omtales validitet og reliabilitet, før det helt avslutningsvis sies noe om etiske 

vurderinger i forbindelse med dette prosjektet.  

 

3.1 Valg av metode 

En metodisk tilnærming, eller forskningsmetode, beskriver de fremgangsmåter som 

blir brukt for å besvare eller belyse et forskningsspørsmål, eller metoder som blir 

brukt for å få kunnskap om noe (Kleven 2002a). Valg av forskningsmetode vil 

avhenge både av problemstilling, tilgang på informasjon og/eller informanter, tid og 

eventuelt andre ressurser man har til rådighet. For dette prosjektet lyder 

problemstillingen: ”Hvilke sammenhenger er det mellom språklig utvikling og 

emosjonell og atferdsmessig utvikling hos barn i fireårs alder, uten kjente språk- og 

utviklingsmessige vansker?”. Problemstillingen omhandler barn i fireårsalder, og det 

er naturlig å søke å finne svar ved å se på et større antall informanter. Som nevnt helt 

innledningsvis fikk jeg gjennom hovedprosjektet tilgang til testdata fra et stort antall 

barn, og en kvantitativ metode er derfor valgt. En kvantitativ forskningsmetode gir, 

nettopp ved hjelp av tellbare størrelser, mulighet til å kartlegge og beskrive det eller 

de forhold som undersøkes (Befring 2007); i dette prosjektet sammenhenger mellom 

språklig utvikling og emosjonell og atferdsmessig utvikling hos fireåringer.  
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3.1.1 Forskningsdesign 

De forskningsmessige spørsmålene i dette prosjektet handler om hvilke 

sammenhenger som eventuelt eksisterer mellom språklig utvikling og emosjonell og 

atferdsmessig utvikling, ikke hva de skyldes. Dette kaller Befring (2007)et 

korrelasjonsdesign, altså en studie hvor man studerer samvariasjoner mellom de 

aktuelle variablene. Resultater registreres slik de presenters i testsituasjonen, uten at 

den eller de som undersøker gjør noe (bevisst) for å endre eller påvirke tingenes 

tilstand. Dette kan derfor også kalles et ikke-eksperimentelt design. (Kleven 2002b).  

 

3.2 Utvalg 

Utvalget i dette masterprosjektet er et avgrenset utvalg av den uselekterte kohorten 

fra hovedprosjektet. Hovedprosjektet la til grunn et sett med eksklusjonskriterier som 

skulle sikre at den uselekterte kohorten ikke omfattet barn med kjente språkmessige 

eller andre utviklingsmessige vansker. Følgende barn ble ekskludert: 1) Barn som er 

henvist til PPT for språkvansker, eller som har språkvansker, og som får behandling 

for disse av logoped eller audiopedagog. 2) Barn med andre diagnoser enn 

språkvansker dersom vanskene/funksjonshemningen påvirker språket. 3) Barn med 

klart utenlandsk navn. Barna som fikk tilbud om å delta er født innenfor perioden 

01.04.03 – 01.07.04. Hovedprosjektets kohort består av ca 220 barn. Det er enkelte 

reservasjoner i forhold til hovedprosjektets utvalg som gjorde at jeg ikke kunne 

benytte meg av hele kohorten. Eksempelvis rakk ikke alle barna å bli testet og 

registrert i det benyttede dataprogrammet (SPSS) før analyseringsarbeidet for dette 

prosjektet begynte. For enkelte barn hadde heller ikke foreldre/foresatte sendt inn 

nødvendig bakgrunnsinformasjon i tide, det vil si før analysearbeidet begynte. Noen 

av barna som ble testet i hovedprosjektet hadde ennå ikke fylt fire år, og disse barna 

ble fjernet fra dette prosjektets utvalg. Det totale utvalget for dette prosjektet endte 

dermed på 167 barn. 
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For å svare på prosjektets underproblemstilling, altså om det er forskjell i 

samvariasjon mellom språklig utvikling og emosjonell og atferdsmessig utvikling hos 

barn med svak og barn med sterk/gjennomsnittlig emosjonell og atferdsmessig 

utvikling, ble det trukket ut kontrastgrupper fra utvalget, som deretter ble 

sammenlignet med de resterende barna. De resterende barna fungerte dermed som en 

form for normgruppe. Kontrastgruppene består av de barna som skåret 1½ 

standardavvik eller mer under gjennomsnittet på SDQ atferdskalaen, og tilsvarende 

1½ standardavvik over gjennomsnittet for EiT dag 1 og dag 3. I analysen og 

drøftingen vil kontrastgruppen refereres til som selekterte barn, mens normgruppen 

refereres til som uselekterte barn.  

   

3.3 Verktøy og datainnsamling  

Testbatteriet som ble brukt til å samle inn data om barnas språkutvikling, ble satt 

sammen av de som jobber med hovedprosjektet, og er ment å fange opp flere 

forskjellige aspekter ved fireåringers språkutvikling. I dette masterprosjektet er tre av 

språktestene fra testbatteriet benyttet. De testene som er interessante for dette 

prosjektets problemstilling, og som er ment å kartlegge de delene av språkutviklingen 

som problemstillingen omhandler, er følgende:  

The British Picture Vocabulary Scale II (BPVS), som måler impressivt vokabular 

(vedlegg 1) 

Bus story, som måler semantikk, både ekspressivt og impressivt (vedlegg 2) 

Bildebenevning (WPPSI-III + EVT2), som måler ekspressivt vokabular (vedlegg 3) 

 

For å si noe om barns utvikling innenfor emosjonalitet og atferd er det i dette 

prosjektet benyttet Strenght and Difficulties Questionaire (SDQ-skjema) (vedlegg 4), 
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som ble fylt ut av barnas foreldre/foresatte. SDQ-skjemaet er et screeningverktøy som 

kan fortelle noe om barns mentale helse. Skjemaet dekker 5 temaområder, men her er 

det kun to av områdene som er aktuelle, nemlig emosjonelle forhold og 

atferdsproblemer. Observasjonsskjemaet Emosjonalitet i testsituasjonen, som ble fylt 

ut av forskningsassistentene for hvert barn, etter hver testøkt (vedlegg 5), er også 

benyttet for å kunne si noe om emosjonalitet.   

 

3.3.1 The British Picture Vocabulary Scale II (BPVS) 

I dette prosjektet er den norske versjonen av The British Picture Vocabulary Scale II 

(BPVS) benyttet. Testen er standardisert på norsk for aldersgruppen fire til 16 år av 

en gruppe forskere ved Institutt for spesialpedagogikk, Universitetet i Oslo, men 

norsk håndbok er foreløpig ikke utarbeidet. 

  

BPVS er utviklet for å måle barns impressive vokabular, altså ordforståelse. Det er en 

prestasjonstest, som uten krav til hurtighet, lesekunnskaper, skrivekunnskaper eller 

muntlig fremstilling, måler i hvilket omfang barn har tilegnet seg et aldersadekvat 

vokabular (Dunn et al. 1997). BPVS er en flervalgstest, og den norske versjonen 

består av 12 sett, hvert sett bestående igjen av 12 ord (totalt 144 ord). Testen 

administreres ved at testleder for hvert ord viser barnet et ark med fire bilder, 

samtidig som et ord presenteres verbalt. Barnet skal så velge ut det bildet som passer 

med det aktuelle ordet. Ordene øker i vanskegrad og abstraksjonsnivå. Når barnet har 

8 eller flere feil i et sett, stoppes testen.       

 



 35

3.3.2 Bus story 

Bus story er en screening-test som er ment å skulle kunne si noe om barns 

ekspressive språk. Testen kan imidlertid også indikere vansker med språkforståelse, 

altså impressivt språk. Testen er tilpasset barn i alderen tre til åtte år, men kan også 

brukes på voksne med lærevansker (Renfrew 1997). Testen administreres ved at 

testleder forteller en historie om en buss, samtidig som barnet blir vist bilder som 

passer til historien. Deretter skal barnet gjenfortelle historien, mens han eller hun ser 

på bildene. Testen gir barnet mulighet til å vise sine evner til å fortelle en 

sammenhengende historie. Bildene i testen ble valgt ut fordi de, i en klinisk 

testsituasjon, viste seg å stimulere til mer verbalisering enn andre bilder eller 

tegneseriestriper som ble forsøkt brukt (Renfrew 1997). Testen er normert på engelsk, 

men det foreligger ingen norsk normering. Barna får poeng både for hvor detaljert de 

gjenforteller historien (informasjon), og for hvor lange setninger de produserer 

(gjennomsnitt). I det følgende vil de to skåreresultatene bli referert til som 

deltestresultater for Bus story Informasjon (Info) og Bus story Gjennomsnitt 

(Gj.snitt).  

 

3.3.3 Bildebenevning (WPPSI-III + EVT-2) 

Bildebenevningsdeltesten fra WPPSI-III er ment å skulle måle barns 

språkproduksjon, evne til å koble bilde med ord, og langtidsminne (Wechsler 2002). 

Deltesten Bildebenevning fra WPPSI-III ble i dette prosjektet supplert med 8 ekstra 

items fra Expressive vocabulary test, second edition (EVT-2) for å måle barns 

ekspressive vokabular, eller språkproduksjon. De ekstra itemene fra EVT-2 ble tatt 

med for å unngå en takeffekt på testen. Testen administreres ved at testleder viser 

barnet bilder av forskjellige objekter, og ber barnet benevne objektet. I dette 

prosjektet er det først og fremst språkproduksjon som er interessant. Det er barnas 

kunnskap om hva bildet representerer som måles, derfor får barna poeng selv om 

uttalen ikke er korrekt. Ved tolkning av resultater er det imidlertid viktig å ha i 
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bakhodet at lave skårer på denne deltesten også kan skyldes vansker med 

langtidshukommelse og/eller med kobling av bilde og ord (Wechsler 2002).      

 

3.3.4 Strenght and Difficulties Questionnaire (SDQ-skjema) 

Strenght and Difficulties Questionnaire er et screeningverktøy som skal kunne brukes 

for å si noe om barn og unges mentale helse. Spørreskjemaet er utviklet av Robert 

Goodman, og bygger på Rutter-skalaen, som er et veletablert og anerkjent screening 

verktøy for kartlegging av barn og unges psykiske helse (Goodman 1997). SDQ-

skjemaet har 25 spørsmål som til sammen dekker 5 temaområder; emosjonelle 

symptomer, atferdsproblemer, hyperaktivitet/oppmerksomhetsproblemer, problemer i 

relasjon til venner og prososial atferd. Hvert av de 5 områdene kartlegges av 5 

spørsmål, slik at skjemaet kan deles inn i 5 underskalaer. I dette prosjektet er 

underskalaene for emosjonelle forhold og atferdsproblemer benyttet. Spørsmålene i 

skjemaet er formulert som utsagn, og den som svarer velger mellom svaralternativene 

”Stemmer ikke” som gir skåreverdi 0, ”stemmer delvis” som gir skåreverdi 1, og 

”stemmer helt” som gis skåreverdi 2. Skjemaet omfatter både positivt og negativt 

ladede spørsmål, eksempelvis ”Har ofte raserianfall eller dårlig humør” og ”Som 

regel lydig, gjør vanligvis det voksne ber om”. I den statistiske analysen av 

underskalaene ble negative spørsmål ”snudd”, slik at høy skåre viser til positivt ladet 

utfall.  

 

SDQ-Skjemaet er tilpasset for bruk i aldersgruppen fire til 16 år, og kan besvares av 

både foreldre/foresatte og lærere. I tillegg finnes en versjon med enkle 

omformuleringer som kan fylles ut av eldre barn og ungdommer (Heyerdahl 2003), 

og en versjon med enkle omformuleringer som kan benyttes for barn ned til tre år. 

Det er det siste skjemaet som er benyttet i dette prosjektet, og det er innhentet svar 

kun fra foreldre/foresatte. SDQ-skjemaet er ikke normert på norsk. Det er normert på 
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engelsk for barn og unge i aldersgruppen fem til 15 år, og det foreligger svenske 

normdata for barn i alderen seks til ti år. Spørreskjemaet kan ses i vedlegg 4. 

Spørsmålene som sier noe om emosjonell utvikling er spørsmålene 3, 8, 13, 16 og 24. 

For atferdsmessig utvikling benyttes spørsmålene 5, 7, 12 18 og 22. Spørsmålene er 

besvart på bakgrunn av barnets oppførsel de siste seks månedene.  

 

3.3.5 Emosjonalitet i testsituasjonen (EiT) 

Observasjonsskjemaet om emosjonalitet i testsituasjonen, heretter forkortet EiT, er 

utarbeidet av Bente Hagtvet. Det omhandler i hvilken grad barn i testsituasjon utviser 

atferd som kan forbindes med indre emosjonell uro, og bygger på testangstforskning 

(Hagtvet 1996). Skjemaet inneholder 15 påstander, eksempelvis ”Rynker pannen” og 

” Tygger på leppen/klærne”. Testleder observerer barnet i testsituasjon, og fyller ut 

skjemaet når testingen er ferdig. Hver påstand i skjemaet gis en skåre fra 0 til 5, hvor 

0 betyr ”Forekommer ikke” og 5 betyr ”Forekommer veldig ofte”. Testen er ikke 

normert. Fordi testingen i dette tilfellet gikk over tre dager, ble skjemaet fylt ut tre 

ganger per barn. I analysedelen ses språktestene opp mot det skjemaet som ble fylt ut 

samme dag som språktesten ble tatt, hvilket betyr at BPVS og Bus story Informasjon 

og Gjennomsnitt ses opp mot EiT dag 1, mens Bildebenevning ses opp mot EiT dag 

3. EiT gir et mer direkte mål på emosjonalitet enn SDQ-skjemaet, ved at det besvares 

på grunnlag av barnets atferd i den aktuelle testsituasjonen.   

 

3.3.6 Datainnsamling 

Som nevnt tidligere er vi 12 forskningsassistenter som har delt på oppgaven med å 

teste barna i kohorten. Barna har blitt testet med flere forskjellige tester og deler av 

tester, både normerte og unormerte. Testingen foregikk i perioden desember 2007 – 

februar 2008. Hvert barn har blitt testet over tre dager, i ca tre kvarter pr gang, og 
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assistentene testet flere barn pr dag. De fleste fireåringene som ble testet, gikk i 

barnehage, og ble testet på egne rom eller kontorer som barnehagene hadde til 

rådighet. Noen av barna gikk imidlertid ikke i barnehage, og disse ble testet på 

kontoret hos PPT i den gjeldende kommunen. Før forskningsassistentene reiste ut til 

barnehagene og PPT hadde vi flere møter med hovedprosjektgruppen, hvor vi fikk 

opplæring i hvordan testene skulle administreres, og ble kjent med materiellet vi 

skulle bruke. SDQ-skjemaene ble sendt med barna hjem etter deres første testdag, 

sammen med et informasjonsskriv. Foreldre/foresatte ble bedt om å fylle ut 

skjemaene, og sende dem tilbake til forskergruppen. Frankert og adressert 

svarkonvolutt var vedlagt.   

 

3.4 Dataanalyse 

I analysearbeidet av materialet ble datahåndterings- og analyseverktøyet SPSS 

benyttet. All data ble lagt inn i SPSS, et program som kan håndtere, sortere og 

analysere data, og tilbyr brukeren av programmet statistiske oversikter og 

fremstillinger av innlagt data. I dette prosjektet er det benyttet både deskriptive og 

analytiske statistiske prosedyrer, og det er kjørt reliabilitetsanalyser med Cronbachs 

alfa for å kunne si noe om reliabiliteten til de enkelte testene. For å svare på 

prosjektets underproblemstilling er det kjørt t-tester med kontrast- og normgruppene, 

for å sammenligne gjennomsnittet i disse gruppene. 

      

3.5 Validitet  

Begrepet validitet brukes for å uttrykke noe om kvaliteten i de slutningene som 

trekkes fra en undersøkelse (Shadish, Cook & Campbell 2002). Befring (2007) 

beskriver validitet som sikkerhet. God validitet skal med andre ord være med på å 
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sikre at de slutninger som trekkes er sanne, eller riktige. Dette sikres best ved at man 

gjennom hele forskningsprosessen har en kritisk holdning både til det man gjør og det 

man ser, og at arbeidet er systematisk og sannferdig. I dette prosjektet beskrives 

validitet ut fra Cook & Campbells validitetssystem. Validitetssystemet er kjent og 

benyttes ofte i empirisk forskning innenfor pedagogikk og nærliggende fagområder 

(Lund & Haugen 2006). Cook & Campbell deler validitet inn i fire validitetstyper: 

begrepsvaliditet, statistisk validitet, indre validitet og ytre validitet (Shadish, Cook & 

Campbell 2002). Fordi dette prosjekt har et ikke-eksperimentelt korrelasjonsdesign 

vil ikke indre validitet, som handler om kausalitet mellom variabler, bli diskutert. De 

resterende tre validitetstypene beskrives kort her, og drøftes mer utfyllende i 

drøftingskapittelet.   

 

Begrepsvaliditet handler både om selve innholdet i det aktuelle begrepet, og om 

operasjonaliseringen av det (Shadish, Cook & Campbell 2002; Befring 2007). Et 

begrepsinnhold må være klart definert og avgrenset, slik at det ikke er tvil om hva 

som faktisk undersøkes. Dernest kommer operasjonaliseringen av begrepet. I 

pedagogisk forskning undersøkes ofte begreper som ikke kan observeres direkte, og 

som derfor må operasjonaliseres gjennom et sett atferdsindikasjoner (Befring 2007). 

Ved operasjonalisering av et teoretisk begrep vil det alltid være en mulighet for at de 

valgte atferdsindikasjonene enten dekker mer, eller mindre, enn det definerte begrepet 

(Kleven 2002c), og man kan ende opp med å måle noe annet enn det man har til 

hensikt å måle. Både mangelfullt avklart begrepsinnhold og lite dekkende 

atferdsindikasjoner er trusler mot begrepsvaliditet.  

 

Statistisk validitet handler både om sammenheng mellom variablene som undersøkes, 

og styrken i sammenhengen. God statistisk validitet innebærer at sammenhengen som 

undersøkes er statistisk signifikant, det vil si at resultatene man finner skyldes en reell 

sammenheng, og ikke tilfeldigheter (Lund 2002). I tillegg bør sammenhengen være 
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rimelig sterk. Trusler mot statistisk validitet kan være brudd på statistiske 

forutsetninger, lav statistisk styrke og lav reliabilitet (ibid). Forhold rundt reliabilitet 

vil bli utdypet i eget avsnitt.  

 

Ytre validitet handler om slutningers gyldighet utover undersøkelsens utvalg. 

Spørsmålet er om man kan generalisere funnene til eller over relevante individer, 

situasjoner og tider (Lund 2002). Trusler mot ytre validitet kan være 

individhomogenitet, altså at individene i undersøkelsen er relativt ensartet, eller et 

ikke-representativt utvalg (ibid). 

 

3.6 Reliabilitet  

I arbeidet med kvalitetssikringen av et forskningsprosjekt, er vurdering av reliabilitet 

sentralt. Reliabilitet kan beskrives som nøyaktighet (Hellevik 1999). Usystematiske 

feil, altså feil som kan oppstå i enkelte testsituasjoner og som i utgangspunktet er 

irrelevante for den aktuelle problemstillingen, hører inn under 

reliabilitetsproblematikken (Befring 2007). Eksempelvis kan en persons dagsform 

være avgjørende for hvordan hun eller han presterer på testdagen, og selve 

testsituasjonen og/eller testleder kan være med på å påvirke hvordan en person 

presterer i den aktuelle situasjonen (Kleven 2002c). Reliabilitet handler også om en 

tests indre konsistens, det vil si i hvilken grad utfallet av testen ville blitt det samme 

hvis spørsmålene eller testelementene hadde blitt byttet ut med andre spørsmål eller 

testelementer som kan tenkes å måle det samme begrepet. Dette kan måles med 

reliabilitetsmålet Cronbachs alfa (ibid). Cronbachs alfa kan ha verdier fra 0 til 1, hvor 

1 indikerer perfekt indre konsistens. Jo sterkere sammenhenger det er mellom en tests 

indikatorer (eller items), og jo flere indikatorer en test består av, jo høyere alfa vil 

testen få i en reliabilitetstest. Det er vanskelig å angi nøyaktig grense for hva som er 

akseptabel alfaverdi, og det vil kunne variere i forskjellige tilfeller, men innenfor 
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samfunnsfag er det ikke uvanlig å sette 0.70 som en løs grense, hvor alt over regnes 

som tilfredsstillende (Ringdal 2007).  

 

3.7 Etiske hensyn 

Alle informanter som deltar i en studie har krav på at opplysninger om personlige 

forhold behandles konfidensielt. Dette inkluderer både krav til oppbevaring av 

datamateriell og krav om anonymisering. Alle krav som stilles til tillatelser om 

håndtering av innsamling, bearbeiding og lagring av datamateriale har i dette tilfelle 

blitt søkt om gjennom hovedprosjektet, og gjelder for alle substudier i tilknytning til 

hovedprosjektet.   

 

I empirisk forskning hvor man benytter seg av informanter er det et etisk krav at alle 

deltakere gir et informert og frivillig samtykke (NESH 2006). I denne studien, hvor 

informantene er fire år gamle, har samtykke til deltakelse blitt gitt av foreldrene. 

Gjennom hovedprosjektet ble det sendt ut et informasjonsskriv til alle 

foreldre/foresatte, og de som ønsket å la barna delta i prosjektet måtte sende inn en 

bekreftelse på dette. Selv om det er foreldre som gir samtykke til deltakelse for små 

barn, er det viktig at barnas egne ønsker og behov blir hørt. Noen barn vil kunne 

finne testsituasjoner så skremmende eller stressende at det bør vurderes om det er 

forsvarlig å gjennomføre testingen. Testleder må gjøre sitt ytterste for å gjennomføre 

testsituasjonen på en slik måte at barn ikke føler ubehag eller blir utrygg. I 

undersøkelser hvor informantene er barn, er det særlig viktig at forskere og/eller 

testledere opptrer på en klar og ryddig måte (NESH 2006).   
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4. Resultater 

I det følgende kapittelet vil undersøkelsens resultater presenteres. Først fremstilles de 

deskriptive resultatene, deretter analytiske resultater. I de analytiske resultatene 

presenteres først korrelasjonelle funn, deretter sammenligninger av kontrast- og 

normgrupper.    

 

4.1 Deskriptive resultater 

I de deskriptive resultatene redegjøres for utvalgets prestasjoner på testene som måler 

språklig utvikling, og emosjonell- og atferdsmessig utvikling. Det gis informasjon om 

utvalgets gjennomsnittsskåre, fordelingens standardavvik, variasjonsbredde, 

minimums- og maksimumsskåre, skewness (skjevhet) og kurtosis. Skewness og 

kurtosis sier noe om fordelingens form, og hvorvidt den er normalfordelt eller ikke. 

Skewness og kurtosisverdi lik 0 betyr perfekt normalfordeling (Tabachnick & Fidell 

1989). En positiv skewnessverdi (høyreskjev) forteller om en fordeling med en 

fortetning av tilfeller til venstre for gjennomsnittsverdien (mean), og motsatt – en 

negativ skewnessverdi (venstreskjev) beskriver en fordeling med en fortetning av 

tilfeller til høyre for gjennomsnittsverdien (ibid). En positiv kurtosisverdi betyr at 

fordelingen er spiss, det vil si at det er en opphopning av utvalgsskårer rundt 

gjennomsnittet. En negativ kurtosisverdi forteller om en fordeling hvor det er en 

overvekt av utvalgsskårer i fordelingens ”haler”, noe som gir en flat eller U-formet 

fordelingskurve (ibid). Det kan være vanskelig å sette eksakte grenser for hva som er 

akseptable skewness- og kurtosisverdier. Christophersen (2006) hevder imidlertid at 

skewness- og kurtosisverdier fra -1 til 1 indikerer lite avvik fra normalfordelingen, 

mens verdier fra -3 til 3 indikerer sterk skjevhet.       
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4.1.1 Språklig utvikling 

Språklig utvikling er i denne undersøkelsen målt med testene BPVS, Bus story (Info 

og Gj.snitt) og Bildebenevning.  

Tabell 1 viser utvalgets fordeling over de tre språktestene, med resultatene for de to 

deltestene i Bus story presentert hver for seg.  

   

Tabell 1: Deskriptive data for ”Språklig utvikling”. Råskår. N = 167. 

   

 

Tabellen viser stor variasjonsbredde for de to første testene (BPVS og Bus story 

Info). Bildebenevning har også relativt stor variasjonsbredde, mens Bus story Gj.snitt 

har en noe lavere variasjonsbredde. Utvalgets fordeling på Bildebenevning er relativt 

spiss (kurtosisverdi .99) noe som betyr at det er en sentrering rundt verdiene nær 

gjennomsnittet. Verdien er allikevel innenfor det som kan anses som 

normalfordeling. Kurtosisverdien for Bus story Info, .57, forteller om en fordeling 

som er en anelse spiss, mens kurtosisverdiene for de to resterende testene er meget 

svak. Når det gjelder skjevhet i fordelingens form over de fire testene ser vi at Bus 

story Gj.snitt viser en svak negativ skjevhet (skewnessverdi -.20), mens de tre andre 

testene viser svakt positive skjevheter. Fordelingen på alle tre testene kan dermed sies 

å være tilnærmet normalfordelt.  
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Reliabilitetsanalyser for språktestene gjennomført for dette prosjektet viser 

tilfredsstillende resultater. BPVS har en Cronbachs alfa på .90, noe som er meget bra. 

Her er det på sin plass å nevne at testen har svært mange items, totalt 144, noe som 

vil kunne være med på gi en høy alfa. Testen er imidlertid standardisert og normert 

på norsk, og det er derfor rimelig å anta at testen har god reliabilitet. 

Bildebenevningstesten, som er satt sammen av WPPSI-III + EVT 2, er bearbeidet til 

norsk for forskningsformål, men er ikke normert. Reliabilitetsanalysen viste en alfa 

på .75, som er tilfredsstillende. Testreliabiliteten for disse to språktestene ser derfor ut 

til å være akseptable. Den siste språktesten, Bus story, er ikke normert på norsk. For 

testen oppgis kun sumskårene for Informasjon og Gjennomsnitt, og det lar seg derfor 

ikke gjøre å kjøre en reliabilitetsanalyse med Cronbachs alfa for disse. Testens 

reliabilitet vil bli kommentert under avsnitt om korrelasjonelle resultater, hvor testen 

kan ses opp mot de andre språktestene.    

 

4.1.2 Emosjonell og atferdsmessig utvikling 

Emosjonell og atferdsmessig utvikling er i denne undersøkelsen målt med to skalaer 

fra SDQ-skjemaet. Begge skalaene har verdier fra 0 til 10, hvor 10 indikerer svært 

positiv utvikling og 0 indikerer svært negativ utvikling. I tillegg er emosjonalitet målt 

med observasjonsskjemaet EiT, hvor høy skåre viser til negativ utvikling. 

 

Tabell 2 viser utvalgets fordeling over de to skalaene fra SDQ, emosjonell og 

atferdsmessig utvikling.   
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Tabell 2: Deskriptive data for emosjonell og atferdsmessig utvikling som målt med 
SDQ. Råskår. N = 167. 

 

Tabellen viser at det er liten variasjonsbredde på emosjonalitetsskalaen. Det er større 

variasjonsbredde på atferdsskalaen, men en noe forhøyet kurtosisverdi (.98) forteller 

at det er en moderat sentrering rundt toppen av fordelingen. Tabellen viser at begge 

testene har relativt sterkt negativt skjeve fordelinger. For å se nærmere på 

fordelingene over disse to testene, presenteres her frekvenstabeller. I Tabell 3 vises 

frekvensfordelingen for SDQ emosjonalitet.  

 

Tabell 3: Frekvensvis og prosentvis fordeling på emosjonalitetsskalaen, SDQ. 
Råskår. N = 167. 

 

Tabellen viser at utvalget fordeler seg kun over den øverste halvdelen av skalaen 

(verdi 5 – 10). Innenfor disse verdiene ser vi at 59.2 % av utvalget befinner seg på de 

to høyeste verdiene (9 og 10). Jo høyere verdi på skalaen, jo færre vansker 
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rapporteres om barnets emosjonelle utvikling. I en uselektert kohort, hvor ingen av 

informantene har kjente utviklingsmessige vansker, vil dette resultatet kunne være 

forventet. 

   

Reliabilitetsanalyse gjennomført for dette prosjektet viser at Cronbachs alfa for 

emosjonalitetsskalaen er .36, noe som er meget lavt. Ved å fjerne et at itemene fra 

skalaen, item 3 (”Klager ofte over hodepine, vondt i magen eller kvalme”), oppnås en 

noe høyere alfa, .46, men dette indikerer fortsatt lav reliabilitet. På grunn av den lave 

reliabiliteten vil ikke emosjonalitetsskalaen bli brukt i analysen hvor gjennomsnitt for 

kontrastgruppen sammenlignes med resten av utvalget. Den vil imidlertid bli 

kommentert i korrelasjonsanalysen, og videre i drøftningsdelen.  

 

Tabell 4 viser frekvensfordelingen for SDQ atferd.   

Tabell 4: Frekvensvis og prosentvis fordeling på atferdsskalaen, SDQ. Råskår. N= 
167.  
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Tabellen viser at utvalget fordeler seg på nesten alle verdiene (bortsett fra 0, 1 og 3), 

men med en meget sterk sentrering på de øverste verdiene. 51.5 % av utvalget 

befinner seg på de to øverste verdiene (9 og 10), også her som forventet. 

Reliabilitetsanalyse av atferdsskalaen viser en Cronbachs alfa på .68, som er 

tilfredsstillende.  

 

Tabell 5 viser utvalgets fordeling på observasjonsskjemaet ”Emosjonalitet i 

Testsituasjon (EiT), dag 1 og dag 3.  

Tabell 5: Deskriptive data EiT, dag 1 og dag 3. Råskår. N = 167.  

 

Tabellen viser stor variasjonsbredde for begge dagene, men størst for dag 1. I tillegg 

ser vi at både skewness og kurtosis er høyere for dag 1 enn dag 3. Utvalgets fordeling 

er positivt skjev for begge dager, men innenfor det som kan aksepteres som 

normalfordeling. For dag 1 ser vi imidlertid at kurtosisverdien er meget høy, og 

fordelingen har en sterk sentrering rundt midtverdiene. Reliabilitetsanalyser for de to 

testdagene viser Cronbachs alfa på .64 for både EiT dag 1 og EiT dag 3. Tallet 

befinner seg innenfor det som er et akseptabelt reliabilitetsnivå.  

  

4.2 Korrelasjoner mellom variablene  

Korrelasjonsanalyser kan gi informasjon om samvariasjoner mellom forskjellige 

variabler (Befring 2007). En eventuell samvariasjon kan statistisk uttrykkes ved hjelp 
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av en korrelasjonskoeffisient, det vil si et tallmessig uttrykk som sier noe om 

endringer i én variabel henger systematisk sammen med endringer i en annen variabel 

(ibid). Pearsons r er en velkjent og velbrukt korrelasjonskoeffisient som måler 

sammenhenger mellom variabler (Christophersen 2006), og det er det målet som 

brukes her. Fra de deskriptive dataene ovenfor så vi at fordelingene for emosjonalitet 

og atferd befinner seg i grenseområde for normalfordeling (spesielt SDQ atferd og 

EiT dag 1). Når en fordeling ikke er normalfordelt, må det vurderes nøye om 

pearsons r fortsatt er et brukbart mål. I denne undersøkelsen ble korrelasjonsanalyser 

med både pearsons r og spearmans rho gjennomført, og det viste seg at resultatene 

ikke skiller seg merkbart fra hverandre. Pearsons r blir derfor oppgitt i 

korrelasjonstabellen, og spearmans rho oppgis i tekst der det virker hensiktsmessig å 

påpeke forskjeller. Både pearsons r og spearmans rho kan ha verdier fra -1 til +1, 

hvor -1 er uttrykk for perfekt negativ samvariasjon og +1 gir uttrykk for perfekt 

positiv samvariasjon. 0 viser til fullstendig manglende samvariasjon (Sørensen 2006).  

 

I det følgende vil korrelasjoner mellom testvariablene presenteres i en krysstabell. 

Krysstabeller gir et oversiktlig bilde over hvordan utvalget fordeler seg i forhold til 

de forskjellige testene og kategoriene, noe som kan være interessant selv om det er få 

statistisk signifikante funn.  

 

Tabell 6 viser korrelasjoner mellom alle språktestene og alle emosjonalitets- og 

atferdsmessige tester.  

 

 

 

 

 

 



 49

 

 

Tabell 6: korrelasjon mellom testvariablene. N = 167. 

 

Krysstabellen viser at det ikke er noen statistisk signifikante funn mellom 

språkvariablene og SDQ emosjonalitet. Mellom språkvariabelen Bus story Info og 

SDQ atferd viser tabellen imidlertid en signifikant sammenheng, om enn noe svak, 

hvor r=.19, p=.02. Når korrelasjonskoeffisienten spearmans rho ble benyttet, vistes 

også en meget svak sammenheng mellom Bus story Gjennomsnitt og SDQ atferd, 

hvor r=.16, p=.04. Ellers viser tabellen at det er en svak, men signifikant negativ 

korrelasjon mellom Emosjonalitet i Testsituasjon Dag 1 og Bus story, både Info og 

Gjennomsnitt. Begge er signifikante på 0.01 nivå. Vi ser også at EiT dag 1 og BPVS 

nærmer seg et signifikant nivå, hvor r = -.14 og p = .06. For EiT dag 1 er det kun 

formålstjenlig å se på korrelasjoner med BPVS og Bus story, da det var disse 

språktestene som ble gjennomført dag 1. Dag 3 ble bildebenevningstesten 
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gjennomført, men vi ser at det ikke er signifikant korrelasjon mellom denne testen og 

EiT dag 3.  

 

Av krysstabellen ser vi at SDQ emosjonalitet korrelerer signifikant (på 0.01 nivå) 

med SDQ atferd, r = 22. SDQ emosjonalitet korrelerer også signifikant med EiT 3, 

men styrken er meget svak; r = -.17, p = .03, men ikke med EiT dag 1. Det kan derfor 

virke som SDQ emosjonalitet fanger opp enkelte aspekter ved emosjonalitet slik det 

er ment å gjøre, selv om Cronbachs alfa er meget lav.  

 

Krysstabellen viser at det er relativt sterke korrelasjoner mellom de forskjellige 

språktestene. Korrelasjonene mellom språktestene er alle signifikante på 0.01 nivå, og 

styrken strekker seg fra r =.31 (mellom Bus story Gj.snitt og BPVS) til r = .81 

(mellom Bus story Info og Bus story Gj.snitt). Tallene antyder at de to deltestene 

innenfor Bus story tapper mye av det samme hos fireåringene. Ser vi bort fra 

korrelasjonen mellom de to deltestene innenfor Bus story, er sterkeste korrelasjon 

mellom språktestene r = .58 (mellom Bildebenevning og BPVS).       

 

4.3 Sammenligning av selekterte og uselekterte barn 

Denne studiens problemstilling handler om eventuelle sammenhenger mellom 

språklig utvikling og emosjonell og atferdsmessig utvikling hos barn i fireårsalder. 

De korrelasjonelle analysene ga noen få, men svake utslag. Studiens 

underproblemstilling handler om forskjeller i sammenhenger mellom språklig 

utvikling og emosjonell og atferdsmessig utvikling hos barn med svak utvikling og 

barn med sterk/gjennomsnittlig utvikling. Utvalget i denne studien består av barn 

uten kjente utviklingsmessige vansker. Prestasjoner på testene viste imidlertid at noen 

barn skåret så lavt under gjennomsnittet at det kan indikere svak eller sen utvikling på 
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enkelte områder. Tre kontrastgrupper ble trukket ut fra utvalget, en gruppe fra SDQ 

atferd, en gruppe fra EiT dag 1 og en gruppe fra EiT Dag 3. Kontrastgruppen fra 

SDQ atferd består av de som skåret 1½ standardavvik eller mer under gjennomsnittet 

på SDQ atferdsskalaen. Kontrastgruppen består av 13 informanter (n = 13). 

Kontrastgruppene fra EiT ble trukket ut både for dag 1 og dag 3, her ved å samle de 

informantene som skåret 1½ standardavvik eller mer over gjennomsnittet. 

Kontrastgruppen for begge dagene består av 13 informanter (n = 13). 

Kontrastgruppene ble trukket fra skåreresultat på SDQ atferd og EiT fordi dette er 

kategoriske variabler, i motsetning til språktestene som er kontinuerlige. På grunn av 

den lave alfaen til SDQ emosjonalitet ble det i dette prosjektet valgt å ikke trekke en 

kontrastgruppe fra den testen. Det ble kjørt t-test for å se om det er signifikante 

forskjeller i gjennomsnittsskåren på språktestene for kontrastgruppen og 

normgruppen (det resterende utvalget). Resultatene vil bli presentert enkeltvis for 

hver av språktestene.  

 

4.3.1  Sammenhenger mellom språklig utvikling og atferdsmessig 
utvikling i grupper av selekterte og uselekterte barn  

I Tabell 7 vises en oversikt over gjennomsnitt og standardavvik for kontrastgruppen 

og normgruppen på språktesten BPVS.  

Tabell 7: Deskriptive data for kontrast- og normgruppe, BPVS. 

 

Forskjellen mellom kontrast- og normgruppen ble signifikanstestet med t-test for 

uavhengig utvalg, og resultatet viste t (165)= -1.67, p = .10 Kontrastgruppen skårer 

ikke signifikant lavere enn normgruppen på BPVS, og det kan ikke konkluderes med 

statistisk signifikant forskjell mellom gruppene.  
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I Tabell 8 vises en oversikt over gjennomsnitt og standardavvik for kontrastgruppen 

og normgruppen på språktesten Bus story; Info og Gj.snitt. 

 

Tabell 8: Deskriptive data for kontrast- og normgruppe, Bus story Info og Gj.snitt. 

 

Forskjellen mellom kontrast og normgruppe ble signifikanstestet med t-test for 

uavhengig utvalg. Resultatet for Bus story Info viste t(165) = -1.26, p = .21. For Bus 

story Gj.snitt var resultatet t (165)= -.48, p = .63. Kontrastgruppen skårer ikke 

signifikant lavere enn normgruppen på noen av de to deltestene, og det kan ikke 

konkluderes med statistisk signifikant forskjell mellom gruppene.  

 

I Tabell 9 vises en oversikt over gjennomsnitt og standardavvik for kontrastgruppen 

og normgruppen på språktesten Bildebenevning.  

 

Tabell 9: Deskriptive data for kontrast- og normgruppe, Bildebenevning. 
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Forskjellen mellom kontrast- og normgruppe ble signifikanstestet med t-test for 

uavhengig utvalg. Resultatet viste t(165) = -1.30, p = .20. Kontrastgruppen skårer 

ikke signifikant lavere enn normgruppen, og det kan ikke konkluderes med statistisk 

signifikant forskjell mellom gruppene. 

 

4.3.2 Sammenhenger mellom språklig utvikling og emosjonell 
utvikling i grupper av selekterte og uselekterte barn 

I Tabell 10 vises en oversikt over gjennomsnitt og standardavvik for kontrastgruppen 

trukket fra EiT dag 1 og normgruppen, på språktesten BPVS. 

 

Tabell 10: Deskriptive data for kontrast- og normgruppe, BPVS 

 

Forskjellen mellom kontrast- og normgruppe ble signifikanstestet med t-test for 

uavhengig utvalg, og resultatet viste t(165) = 2.79, p = .01. Det betyr at 

kontrastgruppen skårer signifikant lavere på BPVS enn normgruppen.  

 

I tabell 11 vises en oversikt over gjennomsnitt og standardavvik for kontrastgruppen 

trukket fra EiT dag 1 og normgruppen, på språktesten Bus story Info og Gj.snitt.  
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Tabell 11: Deskriptive data for kontrast- og normgruppe, Bus story Info og Gj.snitt 

         

Forskjellen mellom kontrast- og normgruppe ble signifikanstestet med t-test for 

uavhengig utvalg. Resultatet for deltesten Info viste t(165) = 2.09, p = .04. Det betyr 

at kontrastgruppen skårer signifikant lavere enn normgruppen på denne deltesten. For 

deltest Gj.snitt viste resultatet t(165) = 2.60, p = .01. Det betyr at også på denne 

deltesten skårer kontrastgruppen signifikant lavere enn normgruppen.  

 

I tabell 12 vises en oversikt over gjennomsnitt og standardavvik for kontrastgruppen 

trukket fra EiT dag 3 og normgruppen, på språktesten Bildebenevning.  

 

Tabell 12: Deskriptive data for kontrast- og normgruppe, Bildebenevning 

 

Forskjellen mellom kontrast- og normgruppen ble signifikanstestet med t-test for 

uavhengig utvalg. Resultatet viste t(165) = .38, p = .71. Kontrastgruppen skårer ikke 

signifikant lavere enn normgruppen, og det kan ikke konkluderes med signifikant 

forskjell mellom gruppene.   
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5. Drøfting 

I dette kapittelet vil funnene fra undersøkelsen bli drøftet. Den første delen av 

kapittelet tar for seg undersøkelsens validitet og reliabilitet, deretter drøftes 

undersøkelsens resultater i lys av presentert teori og forskning.  

 

5.1 Validitet og reliabilitet i undersøkelsen 

Resultatene fra undersøkelsen viste få signifikante funn. De signifikante funnene som 

vistes var i tillegg svake. Fraværet av sterke signifikante funn påvirker 

undersøkelsens validitet, og har betydning for hvilke, om noen, slutninger som kan 

trekkes. Undersøkelsens validitet vil derfor drøftes grundig i det følgende. 

Reliabilitetsvurderinger drøftes i sammenheng med validitet der det er naturlig. 

  

5.1.1 Begrepsvaliditet 

God begrepsvaliditet innebærer at innholdet i de aktuelle begrepene er tydelig 

avklart, og deretter operasjonalisert på en slik måte at testene som gjennomføres 

rimelig sikkert kan sies å teste det de skal teste (Befring 2007). I pedagogisk 

forskning undersøkes ofte teoretiske begreper som ikke kan observeres direkte. En 

viktig del av operasjonaliseringsspørsmålet blir derfor å finne observerbare 

indikatorer som antas å si noe om det aktuelle begrepet (Befring 2007; Kleven 

2002c). Begrepene språklig utvikling, emosjonell utvikling og atferdsmessig 

utvikling fra dette prosjektets problemstilling er teoretiske, ikke-observerbare 

begreper som må tydeliggjøres, defineres og operasjonaliseres. Språklig utvikling er i 

dette prosjektet avgrenset til impressivt og ekspressivt semantisk språk. Med 

semantisk språk menes språkets innholdsside. Grammatikk og artikulasjon inngår 
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derfor ikke i begrepet språklig utvikling slik det brukes her. Språklig utvikling er 

operasjonalisert gjennom testene BPVS, Bus story og Bildebenevning. BPVS er 

utviklet nettopp for å måle impressivt vokabular, og testen er standardisert og normert 

på norsk. Bus story er en screening test utviklet for å måle barns ekspressive språk, 

men testen kan også gi en indikasjon på om barn har vansker med impressivt språk. 

Testen er foreløpig ikke standardisert og normert på norsk, noe som kan medføre økt 

forekomst av målingsfeil. Testen er imidlertid normert på engelsk. Den siste 

språktesten er satt sammen av bildebenevningsdeltesten i WPPSI-III og 8 items fra 

EVT-2, og skal måle barns ekspressive språk. Fordi bildebenevningsdeltesten som 

brukes i dette prosjektet er satt sammen av to forskjellige tester, er det ingen 

normering tilgjengelig. Den sammensatte deltesten er imidlertid bearbeidet for 

forskningsformål ved Institutt for spesialpedagogikk, UiO. Språktestene er velkjente, 

og utviklet nettopp for å måle de sidene av språkutviklingen som dette prosjektet 

ønsker å studere. Det er derfor rimelig å anta at testene i stor grad måler det de er 

ment å måle.  

 

Det bør imidlertid bemerkes at testene kan påvirkes av andre faktorer enn de rent 

språklige. Resultater på bildebenevningstesten kan påvirkes av barns evne til å koble 

bilde til ord, og eventuelle vansker med langtidsminne (Wechsler 2000). 

Artikulasjonsvansker, eller utydelig artikulasjon, kan påvirke testleders oppfatning 

eller forståelse av hva som blir sagt, og dermed påvirke hvordan både 

bildebenevningstesten og Bus story skåres. Usystematiske feil, som for eksempel 

dagsformen til den som testes, kan også påvirke begrepsvaliditeten. I denne studien 

består utvalget av 167 fireåringer. Informantene er små barn, og det er rimelig å anta 

at de har liten eller ingen erfaring med testsituasjoner. Ukjente situasjoner kan hos 

enkelte barn utløse stress eller usikkerhet, og kan dermed være med på å virke inn på 

barnas prestasjoner. Dette vil kunne påvirke reliabiliteten i undersøkelsen. Utvalget i 

dette prosjektet er imidlertid relativt stort, og Hellevik (1999) påpeker at i slike 

tilfeller kan de tilfeldige målefeilene til en viss grad tenkes å oppheve hverandre.  
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Reliabilitetsanalyser for de tre språktestene gjennomført for dette prosjektet viser 

tilfredsstillende resultater. BPVS har en Cronbachs alfa på .90, noe som er meget bra. 

Her er det på sin plass å nevne at testen har svært mange items, totalt 144, noe som i 

seg selv er med på gi en høy alfa. Testen er imidlertid standardisert og normert på 

norsk, og det er derfor rimelig å anta at testen har god reliabilitet. 

Bildebenevningstesten, som er satt sammen av WPPSI-III og EVT 2, er bearbeidet til 

norsk for forskningsformål, men er ikke normert. Reliabilitetsanalysen viste en 

Cronbachs alfa på .75, som er tilfredsstillende. Testreliabiliteten for disse to 

språktestene ser derfor ut til å være akseptable. Når det gjelder testen Bus story, 

oppgis kun sumskårene for de to deltestene Informasjon og Gjennomsnitt, og det kan 

derfor ikke gjennomføres en reliabilitetstest med Cronbachs alfa. Fra 

korrelasjonsanalysen, Tabell 6, så vi imidlertid at de to deltestene korrelerer høyt med 

hverandre, r = .81, p = .00, noe som peker i retning av at de måler kunnskaper 

innenfor ett og samme område. Språktestene ser med andre ord ut til å måle 

impressivt og ekspressivt semantisk språk, som er slik språklig utvikling er definert i 

dette prosjektet. Et annet spørsmål som bør kommenteres her, er om avgrensningen til 

semantisk språk er en funksjonell avgrensning for barn på fire år. I Bloom & Laheys 

(1978) språkmodell presenteres de tre språkdimensjonene innhold (semantikk), bruk 

og form som separate, men overlappende dimensjoner. I språkforskning har disse 

dimensjonene tidvis blitt undersøkt hver for seg (Tetzchner et al. 1993), og barn i 

fireårs alder forventes å mestre de grunnleggende språkferdighetene innenfor de tre 

språkdimensjonene (Tofte et al. 1983, Hagtvet 2004). På dette stadiet i 

språkutviklingen kan det imidlertid være at de tre områdene er mer avhengig av 

hverandre enn på et senere tidspunkt, og at en avgrensning slik det er gjort i dette 

prosjektet ikke gir et fullstendig bilde på den faktiske situasjonen eller tilstanden.    

 

Emosjonell utvikling er i dette prosjektet begrenset til å omhandle kunnskap om og 

kompetanse i emosjonelle forhold. Variabelen operasjonaliseres gjennom 5 
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delspørsmål fra SDQ-skjemaet (se vedlegg 4), og gjennom observasjonsskjemaet 

Emosjonalitet i testsituasjonen (se vedlegg 5). Atferdsmessig utvikling er avgrenset 

til å gjelde barns reaksjon på og handlingsmønster i forhold til emosjonelle forhold og 

sosiale forventninger. Atferdsmessig utvikling er operasjonalisert gjennom 5 

delspørsmål fra SDQ-skjemaet (se vedlegg 4). Verken SDQ-skjemaet eller EiT er 

normert på norsk, noe som kan medføre økt forekomst av målingsfeil. SDQ-skjemaet 

er derimot normert på engelsk, og det foreligger tilfredsstillende normdata fra Sverige 

(Heyerdahl 2003). En engelsk studie viser at bruk av flere informanter øker 

testresultatenes validitet (Goodman et.al. 2000). De svenske normdataene, som 

bygger på svar kun fra foreldre/foresatte, oppgir forholdsvis lav Cronbachs alfa for 

delskalaen atferd (.54), men et noe høyere resultat for delskalaen emosjonalitet (.61). 

Cronbachs alfa for testen samlet er tilfredsstillende (.76). Reliabilitetsanalyser 

gjennomført for dette masterprosjektet viser at Cronbachs alfa for atferdsskalaen er 

.68. Dette er et akseptabelt resultat. Cronbachs alfa for emosjonalitetsskalaen derimot 

er .36, noe som er meget lavt, og kan tolkes som at skalaen har dårlig reliabilitet. Ved 

å fjerne item 3 fra emosjonalitetsskalaen vil det oppnås en noe høyere alfa, .46, men 

dette indikerer fortsatt dårlig reliabilitet.  

 

Det kan være interessant å spørre seg hvorfor emosjonalitetsskalaen har fått så lav 

reliabilitet her. En mulighet er at svar kun fra foreldre ikke gir sikker nok 

informasjon. Svar fra barnehagepersonell i tillegg ville formodentlig kunne gitt et noe 

annet resultat. Foreldre og barnehageansatte opplever barn i flere forskjellige 

situasjoner, og har ofte forskjellige utgangspunkt i observasjon og vurdering av barn. 

Barns forhold til foreldre og barnehageansatte i seg selv kan også være med på å 

påvirke barnas emosjonelle tilstand og atferd. I tillegg kommer at de fem spørsmålene 

som har med emosjonalitet å gjøre i SDQ-skjemaet, omhandler vansker 

(”difficulties”) innenfor det emosjonelle området. Slike spørsmål kan være såre eller 

vanskelige for foreldre å svare på, av forskjellige grunner. Å registrere selv at ens 

eget barn kanskje ikke er så ”veltilpasset” som en kunne ønske er én ting, å oppgi det 
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til andre er noe helt annet. Intersubjektivitet, som handler om at resultater ikke skal 

være avhengig av hvem som samler inn data (Hellevik 1999) kan også være en 

faktor. Det som av én forelder oppfattes på én måte, kan av en annen forelder 

oppfattes helt (eller delvis) annerledes, noe som kan føre til forskjellige graderinger 

på SDQ-skjemaet for barn som av andre oppfattes som relativt like, eller like 

graderinger av barn som av andre oppfattes som forskjellige.  

 

Cronbachs alfa for observasjonsskjemaet EiT viste .64 for både dag 1 og dag 3, noe 

som er akseptabelt. EiT er ikke standardisert og normert. Skjemaet ble utviklet i 

forbindelse med forskning gjennomført av Bente Hagtvet (1996) og bygger på 

testangstforskning. En svakhet ved skjemaet er at atferdsindikatorene som er benyttet 

ikke er hentet fra en og samme testangstteori (ibid), men de relativt høye 

reliabilitetsmålene viser at det er en akseptabel indre konsistens i testen. 

Intersubjektivitet bør imidlertid også ved denne testen vurderes. Skåringsskalaen for 

EiT går fra 0 til 5, og bortsett fra 0-skåren, som lyder ”Forekommer ikke”, distanseres 

de andre skårene fra hverandre med relative begreper som ”(forekommer) en sjelden 

gang”, ”…noen ganger”, ”…ganske ofte”, ”…ofte” og ”…veldig ofte”. Med 12 

forskjellige forskningsassistenter er det mulig at noen har vurdert disse skåreverdiene 

forskjellig, og at forekomst som av én forskningsassistent oppfattes som ”ofte”, av en 

annen forskningsassistent oppfattes som ”ganske ofte” eller ”veldig ofte”. Fra de 

deskriptive resultatene ser vi at det er stor spredning både dag 1 og dag 3, hvor min. 

og max. verdier viser henholdsvis 2 – 44 og 0 -30. Tallene kan peke på en reell 

forskjell i emosjonalitet hos barna, men fordi dette observasjonsskjemaet ikke er 

normert og standardisert, er spørsmålet om intersubjektivitet viktig å ha i bakhodet 

ved tolkningen av resultatene.      
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5.1.2 Statistisk validitet 

God statistisk validitet oppnås når det trekkes pålitelige slutninger fra undersøkelsens 

resultater, noe som krever at funnene i undersøkelsen er statistisk signifikante, og har 

rimelig sterk styrke (Lund 2002). Korrelasjonsanalyser i denne undersøkelsen viste få 

signifikant funn, og med relativt lav styrke. På bakgrunn av lav Cronbachs alfa for 

emosjonalitetsskalaen i SDQ ble målereliabiliteten for delskalaen drøftet i forrige 

avsnitt. Målefeil som følge av subjektiv vurdering av barna kan gi lav reliabilitet, og 

vil påvirke statistisk validitet, og det er ikke bare ved skåring av SDQ og EiT at 

intersubjektivitet er et tema. Dataene som er brukt i denne studien er samlet inn av 12 

forskjellige personer. Selv om alle har fått samme opplæring i bruk av testmaterialet, 

og har de samme test- og kodemanualene, kan det tenkes at variasjoner i 

testgjennomføringen eller i arbeidet med koding av materialet har påvirket 

resultatene. Diskusjoner rundt testgjennomføring forskningsassistentene imellom, 

både under og etter testperioden, tyder imidlertid på at gjennomføringen har foregått 

relativt likt. 

 

Kan hende er det flere, eller andre, grunner til at det i denne undersøkelsen ikke har 

fremkommet tydeligere sammenhenger mellom språklig utvikling og emosjonell 

utvikling. Selv om SDQ er ment å skulle kunne brukes for barn i alderen fire til 16 år, 

omfatter verken de engelske eller svenske normdataene fireåringer. Det kan tenkes at 

forhold som omhandler emosjonalitet, slik det måles med SDQ, er vanskelig å 

oppdage hos fireåringer, eller at deres emosjonalitet uttrykkes på en annen måte enn 

hos eldre barn. Det kan også være at en skala med fem spørsmål er for snever til å 

fange opp tilstrekkelig informasjon om forhold rundt fireårings emosjonalitet.  
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Få og svake signifikante funn betyr imidlertid ikke at resultatene fra denne 

undersøkelsen ikke kan gi interessant eller tankevekkende informasjon. Det at data 

fra dette utvalget ikke kan gi oss sikre svar på om det er en sammenheng mellom 

språklig utvikling og emosjonell og atferdsmessig utvikling, er i seg selv interessant. 

Tidligere forskning, som riktignok har fokusert på populasjoner med kjente og/eller 

identifiserte vansker, har vist en høy grad av samvariasjon innenfor disse områdene, 

og man kunne ha forventet å finne noe av det samme innenfor en normalpopulasjon, 

om enn ikke i samme grad eller styrke. Når analysene i denne studien ikke viser 

signifikante sammenhenger, kan det indikere at sammenhenger mellom språklig 

utvikling og emosjonell og atferdsmessig utvikling forholder seg annerledes hos 

fireåringer fra en normalpopulasjon enn hos fireåringer med identifiserte eller 

identifiserbare vansker. Manglende signifikante funn behøver imidlertid ikke bety at 

det ikke er en sammenheng mellom de aktuelle utviklingsområdene. Shadish, Cook & 

Campbell (2002) peker på at det kan være uriktig å tolke et ikke-signifikant funn som 

en bekreftelse på at det ikke er sammenhenger. Et ikke-signifikant funn forteller at 

det ikke kan sluttes statistisk at det faktisk er en sammenheng, men de aktuelle 

variablene kan allikevel forholde seg til hverandre på en måte som er annerledes enn 

om det ikke var noen sammenheng overhodet. 

  

5.1.3 Ytre validitet 

God ytre validitet er oppnådd når slutninger fra en undersøkelse med rimelig god 

sikkerhet kan generaliseres til eller over relevante individer, tider og situasjoner 

(Lund 2002). Fordi det fra denne undersøkelsen ikke kan trekkes sikre slutninger, er 

det heller ikke snakk om å generalisere funn. Det kan allikevel kort nevnes at utvalget 

i studien er trukket tilfeldig fra en populasjon (”fireåringer”) i én kommune, og at det 

var relativt få eksklusjonskriterier. Dette er med på å styrke ytre validitet.  
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5.2 Sammenhenger mellom språklig utvikling og 
emosjonell utvikling 

I resultatdelen kom det frem at ingen av språktestene i denne studien korrelerer 

signifikant med SDQ-skalaen for emosjonelle forhold. Observasjonsskjemaet EiT dag 

1 viser imidlertid signifikant korrelasjon på .01 nivå med språktesten Bus story, både 

for Informasjon (r = -.26) og Gjennomsnitt (r = -.25), om enn med noe svak styrke. I 

tillegg ser vi av korrelasjonstabellen at korrelasjonen mellom EiT dag 1 og BPVS 

nærmer seg et signifikant nivå, hvor r = -.14, p = .06. Tallene forteller om en svak 

tendens mot at i jo større grad barn utviser atferd som forbindes med indre emosjonell 

uro, jo lavere skårer de på språktestene. Dette passer inn i mønsteret fra tidligere 

forskning, som har vist en høy grad av samvariasjon mellom språkvansker og 

emosjonelle vansker. Ser vi på korrelasjonen mellom EiT 3 og språktesten som ble 

gjennomført dag 3, Bildebenevningstesten, ser vi imidlertid at det ikke er noen 

sammenheng (r = .00, p = 1.00). Hva kan grunnen være til de forskjellige resultatene 

for EiT dag 1 og EiT dag 3? Et mulig svar er at EiT gir et mål på direkte observerbar 

atferd i en spesifikk testsituasjon, hvor EiT dag 1 gjelder for første testdag og EiT dag 

3 for siste testdag. Den første testdagen møter barna en ny situasjon hvor de må 

forholde seg til et fremmed menneske (testleder), mens tredje og siste testdag er både 

situasjonen og testleder relativt velkjent. Emosjonell uro kan være et resultat av 

manglende følelse av kontroll eller trygghet, og det er ikke unaturlig at denne følelsen 

er sterkere dag 1 enn dag 3, og dermed også gir et sterkere utslag på prestasjoner på 

språktestene.   

 

Når det gjelder SDQ-skjemaet, gir det et mer indirekte mål på emosjonalitet enn EiT. 

Foreldre/foresatte svarer på spørsmål om barns emosjonelle tilstand slik den er 

observert de siste 6 månedene, og det har derfor ikke med selve testsituasjonen å 

gjøre. Sett i lys av tidligere forskning, kunne det forventes at det her hadde vært en 

grad av sammenheng. I tabell 6 ser vi at korrelasjoner mellom SDQ emosjonalitet og 

både BPVS og Bildebenevning nærmer seg et signifikant nivå (henholdsvis p = .07 
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og p = .08), men de er ikke statistisk signifikante. Som diskutert ovenfor, betyr ikke 

manglende signifikante funn nødvendigvis det samme som at det ikke er noen 

sammenheng mellom variablene. Det er allikevel interessant å spørre seg hvorfor det 

i denne undersøkelsen ikke fremkom noen signifikante sammenhenger mellom SDQ 

emosjonalitet og språktestene. Reliabilitetstesten av SDQ emosjonalitet viste at 

skalaen har meget lav Cronbachs alfa, .36. Lund (2002) sammenligner lav reliabilitet 

med tåke i landskapet; tåke visker ut konturene i landskapet og gjør det vanskelig å få 

et klart inntrykk av hva man faktisk ser. Den lave testreliabiliteten gjør dermed at vi 

ikke kan se den fulle og hele sannheten, det kan med andre ord være detaljer i 

sannheten som ikke kommer frem ved bruk av denne testen. Som diskutert over, kan 

dette skyldes at emosjonalitet hos fireåringer gir seg uttrykk på en annen måte enn det 

som måles gjennom SDQ.          

 

5.3 Sammenhenger mellom språklig utvikling og 
atferdsmessig utvikling 

I tabell 6 så vi at det er en svak signifikant sammenheng mellom SDQ atferd og 

språktesten Bus story Informasjon. Korrelasjonen er signifikant på .05 nivå, men 

meget svak (r = .19). Når korrelasjonskoeffisienten spearmans rho ble benyttet, vistes 

også en meget svak korrelasjon mellom SDQ atferd og Bus story Gjennomsnitt (r = 

.16, p = .04). Manglende sterke, signifikante funn var noe overraskende. Selv om 

utvalget i denne undersøkelsen består av barn uten kjente språk- og utviklingsmessige 

vansker, så vi i de deskriptive resultatene at det var relativt stor variasjon i barnas 

prestasjoner på språktestene. Med utgangspunkt i funn fra tidligere forskning, kunne 

det forventes å finne noe av den samme samvariasjonen her, selv om utvalget er fra 

normalpopulasjon. De deskriptive resultatene viste imidlertid en relativt lav variasjon 

i atferdsskårene, og sterk sentrering rundt de høyeste verdiene. Det er med andre ord 

mindre spredning i utvalget på atferdsskalaen enn på språktestene. Den høye 

konsentrasjonen rundt de øverste skårene på SDQ-atferdsskalaen kan være påvirket 
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av at det kun er foreldre/foresatte som har fylt ut skjemaet. En undersøkelse av 

Goodman et al. (2000) viste at SDQ-skjemaet ga mer pålitelige svar ved bruk av flere 

informantgrupper (foreldre/foresatte, lærere, eldre barn), og at skjemaets sensitivitet 

ble svekket ved bruk av kun én informantgruppe. Når informasjon gitt av foreldre og 

lærere ble sammenlignet, viste det seg at svar fra lærere i noe høyere grad enn svar 

fra foreldre kunne avdekke vansker innenfor atferdsområdet (ibid). For dette 

prosjektet ville kanskje svar fra barnehagepersonell, enten alene eller i tillegg til svar 

fra foreldre, gitt en mer nyansert fordeling på atferdsskalaen. Det er også en mulighet 

at spørsmålene i skjemaet ikke klarer å fange opp de aspektene ved atferden til 

fireåringer som kan gi informasjon om negativ utvikling, eller at svar på de 5 

spørsmålene i atferdsskalaen ikke gir nok informasjon. Det som hos eldre barn vil 

kunne oppfattes som aggressiv eller antisosialatferd, eksempelvis å dytte noen eller ta 

fra et annet barn en leke, trenger ikke nødvendigvis oppfattes som aggresjon hos et 

yngre barn (Tetzchner 2001), og vil kanskje ikke gi utslag på SDQ-skalaen.        

 

En annen mulighet er at sammenhenger mellom språklig utvikling og emosjonell og 

atferdsmessig utvikling enten ikke er tilstede, eller opptrer annerledes hos barn med 

normalutvikling enn hos barn med vansker på et eller flere av områdene. Vygotsky 

(2001) hevder at språket er avgjørende for sosialisering og atferdsregulering. Et godt 

språk vil være et godt redskap for å orientere seg i den virkeligheten man befinner seg 

i, og for regulering av egen atferd. Med språket som redskap kan barn utforske 

verden og ta del i sosialt samvær, og derigjennom utvikle sin emosjonelle 

kompetanse og kunnskaper om akseptabel og adekvat atferd. Samtidig vil det at et 

barn deltar i sosiale samhandlinger være med på å utvide og utvikle språket (ibid), og 

vi kan snakke om en positiv vekselvirkning. Innenfor det som kan regnes som 

normalutvikling vil denne vekselvirkningen kunne resultere i, eller gi seg utslag i, 

variasjoner innenfor et eller flere områder uavhengig av hverandre, enten som et 

resultat av egenskaper ved barnet selv eller ved miljøet rundt barnet. Denne 

variasjonen vil allikevel kunne sies å befinne seg innenfor det man regner som 
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normalområdet. Hvis det oppstår en vanske derimot, kan det være at denne vansken 

påvirker spesifikke områder i den videre utviklingen.    

 

Et godt språk kan være med på å starte, eller videreføre en positiv utviklingssirkel, og 

forhindre negativ utvikling. Det at et godt språk kan være med på å forhindre en 

negativ utvikling, behøver imidlertid ikke bety at et meget godt språk fører til en 

meget god emosjonell og atferdsmessig utvikling. Et redskap som hjelper oss å 

forsere vanskeligheter, eller å utvikle oss i retning av vårt fulle potensiale, kan ha 

begrensninger i seg selv som gjør at det kun kan hjelpe oss til et visst punkt. Språk 

kan være et slikt redskap, som er med på å styre utvikling på andre områder i positiv 

retning. Utvikling av emosjonell og atferdsmessig kompetanse utover det som 

normalt forventes, kan imidlertid kreve mer enn den hjelpen språket tilbyr.  

 

5.4 Forskjeller mellom selekterte og uselekterte barn 

For å se nærmere på om det er forskjeller i sammenhenger mellom språklig utvikling 

og emosjonell og atferdsmessig utvikling hos selekterte og uselekterte barn, ble det i 

denne undersøkelsen trukket kontrastgrupper ut fra det totale utvalget ved å skille ut 

de barna som skåret 1½ standardavvik eller mer under gjennomsnittet på SDQ atferd, 

og 1½ standardavvik eller mer over gjennomsnittet på EiT dag 1 og dag 3. I 

resultatkapittelet så vi at det ikke var signifikante forskjeller på gruppene når 

kontrastgruppen ble trukket fra SDQ atferd. Når kontrastgruppen ble trukket fra EiT 

dag 1, skåret imidlertid kontrastgruppen signifikant lavere enn normgruppen både på 

BPVS og begge deltestene i Bus story. Både på BPVS og Bus story Gjennomsnitt er 

forskjellene signifikant på .01 nivå, på Bus story Informasjon er forskjellen 

signifikant på .05 nivå. Når kontrastgruppen ble trukket fra EiT dag 3 var det ikke 

signifikant forskjell mellom gruppene.  
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Selv om barna i kontrastgruppene ikke har kjente språklige- eller andre 

utviklingsmessige vansker, befinner de seg skåringsmessig så langt fra gjennomsnittet 

at det kan indikere vansker eller en begynnende negativ utvikling. Det var derfor 

forventet å finne signifikante forskjeller både for SDQ atferd og EiT. Ser vi på 

sammenhenger mellom språk og emosjonelle/atferdsmessige forhold i lys at 

Redmond og Rice (1998) sitt rammeverk SDM (Social Deviance Model), hvor 

samvariasjon mellom språklig utvikling og emosjonell og atferdsmessig utvikling 

begrunnes med forskjeller i egenskaper ved barns sosioemosjonelle trekk, er det ikke 

unaturlig å anta at en svak emosjonell og/eller atferdsmessig utvikling vil kunne ha 

større negativ påvirkning på språklig utvikling enn en sterk emosjonell/atferdsmessig 

utvikling, også hos barn fra normalpopulasjonen. Resultatene for sammenligning av 

grupper viser imidlertid de samme tendensene som de korrelasjonelle resultatene, 

nemlig at det bare er den direkte observerbare atferden, i en ukjent situasjon (EiT dag 

1), som gir utslag på språktestene. Dette kan være med på å styrke mistanken om at 

SDQ-skjemaet ikke klarer å fange opp de aspektene ved fireåringers atferd som kan 

indikere at barnet har, eller er i ferd med å utvikle atferdsvansker. Det kan imidlertid 

også tolkes i retning av at det er forskjeller i sammenhenger mellom språklig 

utvikling og emosjonell og atferdsmessig utvikling hos barn med normalutvikling og 

barn med vansker, og at barna i kontrastgruppene her ikke har ”store nok” vansker til 

at et problemområde begynner å påvirke et annet område.  

 

Ser vi på rammeverket SAM (Social Adaptation Model) fra Redmond & Rice (1998), 

forklares sammenhenger på de aktuelle områdene ut fra en interaksjonsprosess 

mellom begrensninger som oppstår i språkbruk på grunn av en språkvanske, sosial 

kontekst og de fordommer som møter barn med språkvansker. For barn med sen eller 

svak språkutvikling kan det tenkes at virkningene av interaksjonsprosessen enten 

begynner senere og/eller utvikler seg senere enn hos barn med språkvansker. De 

korrelasjonelle funnene fra EiT dag 1 og SDQ atferd og Bus story antyder en svak 

sammenheng mellom områdene. Resultatene i denne undersøkelsen kan imidlertid 
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ikke gi informasjon om hvorvidt denne sammenhengen vil øke, avta eller forbli slik 

den er etter hvert som informantene blir eldre. 

 

5.5 Avsluttende oppsummering  

Problemstillingen i dette prosjektet hadde til hensikt å kaste lys over eventuelle 

samvariasjoner mellom språklig utvikling og emosjonell og atferdsmessig utvikling 

hos fireåringer uten kjente språk- og utviklingsmessig vansker. Resultatene viste 

signifikante sammenhenger mellom enkelte mål på språklig utvikling (Bus story 

Informasjon og Gjennomsnitt) og et direkte mål på emosjonalitet (EiT dag 1), og 

mellom et mål på språklig utvikling (Bus story Informasjon) og et indirekte mål på 

atferd (SDQ atferd). Styrken på sammenhengene er imidlertid så svak at de ikke kan 

regnes som statistisk signifikante. Det kan være forskjellige grunner til at det i denne 

undersøkelsen ikke kan konkluderes med at det er sammenhenger mellom disse 

områdene. En reliabilitetstest av SDQ emosjonalitet viste at delskalaen hadde en 

meget lav Cronbachs alfa, og at det er høyst usikkert om resultatene fra den i det hele 

tatt bør vurderes. Når det gjelder manglende signifikante funn mellom SDQ atferd og 

de resterende språktestene kan det tenkes at atferdsindikatorene i SDQ-delskalaen 

ikke fanger opp de aspektene ved atferd som hos fireåringer indikerer vansker på 

området. Det er imidlertid også mulig at SDQ måler det den er ment å måle, men at 

det i dette utvalget ikke er sammenhenger mellom språklig utvikling og atferdsmessig 

utvikling. At det er ett signifikant funn her, kan teoretisk sett være en tilfeldighet. En 

tredje mulighet å tolke resultatene på, er at det ene svake, men signifikante funnet er 

en indikasjon på en begynnende utvikling av samvariasjoner.  

 

Styrken på sammenhengene mellom Bus story Informasjon og Gjennomsnitt og EiT 

dag 1 er noe høyere enn på den mellom SDQ atferd og Bus story. Det kan tolkes i 

retning av at et direkte mål på atferd som indikerer indre emosjonell uro, kan gi en 
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bedre oversikt over hvordan sammenhenger mellom språklig utvikling og emosjonell 

utvikling forholder seg i dette utvalget. Her kan det også være verdt å nevne at 

språktesten Bus story kan ha fanget opp aspekter ved språkutviklingen som kan være 

av større betydning for påvirkning eller samvariasjon med emosjonell og 

atferdsmessig utvikling enn BPVS og bildebenevning. Bus story krever at barn både 

husker, forstår og kan gjenfortelle en historie, noe som er mer krevende enn å skulle 

peke ut riktig bilde for et ord, og det å ordsette et bilde man ser.          

 

Underproblemstillingen i dette prosjektet søkte å finne svar på om det er forskjeller i 

sammenhenger mellom språklig utvikling og emosjonell og atferdsmessig utvikling 

hos selekterte og uselekterte barn. Analysene gjennomført på kontrast- og 

normgruppe fra SDQ atferd ga heller ikke her signifikante funn. I analysene 

gjennomført på kontrast- og normgruppe fra EiT dag 1, var forskjellene signifikante 

både på BPVS og Bus story Informasjon og Gjennomsnitt, mens analysen 

gjennomført på kontrast- og normgruppe fra EiT dag 3 ikke ga et signifikant resultat. 

Svaret på underproblemstillingen ser derfor ut til å gå i retning av at det er forskjeller 

i sammenheng mellom språklig utvikling og emosjonell utvikling hos selekterte og 

uselekterte barn, men ikke når det gjelder språklig utvikling og atferd.  

 

5.5.1 Veien videre 

Manglende statistisk signifikans i undersøkelsen gjør det vanskelig å trekke 

allmenngyldige slutninger fra resultatene. Noen tendenser kan imidlertid anes, og er 

verdt en ekstra ettertanke. Emosjonalitet i testsituasjon ser ut til å ha påvirkning på 

fireåringenes prestasjoner på språktestene, men bare når situasjonen er ny og ukjent. 

Dette forteller oss noe som også kan gjenkjennes fra voksenlivet, nemlig at ukjente 

situasjoner kan gjøre oss usikre eller utrygge, noe som igjen påvirker våre 

prestasjoner. For barn, som hver dag lærer og oppdager nye ting, kan mange nye 
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impulser tidvis virke både uoverkommelige og uoversiktelige, og for barn med 

vansker på ett eller flere områder kan det bli en belastning. Forskjellene i resultatene 

for EiT dag 1 og dag 3 kan være et hint om at små barn trenger litt tid på seg for å 

kunne yte sitt beste. Her så vi også at det var signifikante forskjeller i sammenhenger 

mellom språklig utvikling og emosjonell utvikling i gruppene av selekterte og 

uselekterte barn, altså at samvariasjoner forekommer i større grad hos barn som viser 

en høyere grad av emosjonell uro.  

 

Funnene i dette prosjektet kan tyde på at det ikke er, eller at det kun er en ubetydelig 

sammenheng mellom språklig utvikling og emosjonell og atferdsmessig hos 

fireåringer med normalutvikling.  Imidlertid ser det ut til å være en forskjell i 

samvariasjoner innenfor de aktuelle områdene hos barn med gjennomsnittelig 

utvikling og barn som befinner seg i faresonen for å utvikle vansker. På grunn av 

manglende signifikante funn kan det allikevel ikke konkluderes med at dette er 

tilfelle. For å kunne lære mer om de faktiske forhold er det derfor nødvendig med 

flere undersøkelser, og det kan være nyttig å følge den samme kohorten over tid for å 

se hvordan utviklingen fortsetter. Undersøkelser med andre måleverktøy vil også 

kunne gi et mer helhetlig bilde, og kanskje få frem flere aspekter av fireåringers 

utviklingsforløp.            
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Vedlegg 1: The British Picture Vocabulary Scale II 
(BPVS) 
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Vedlegg 2: Bus Story 

Historien om en buss 
(The bus story: The Renfrew Language Scales. Referanse: Renfrew, C. (1997). Bus story test. 
A test of narrative speech. (4. ed.) Bicester: Winslow press. Bearbeidet til norsk for 
forskningsformål ved Institutt for spesialpedagogikk, Universitetet i Oslo.) 

Side 1. 
Det var en gang en veldig rampete buss. Mens sjåføren prøvde å reparere bussen, bestemte den seg for 
å rømme. 
 
Side 2. 
Den kjørte langs veien ved siden av et tog. De laget rare grimaser til hverandre og kjørte om kapp. 
Men bussen måtte fortsette alene, fordi toget kjørte inn i en tunnel. 
 
Bussen skyndte seg inn i byen hvor den møtte en politimann som blåste i fløyten sin og ropte: ”Stopp 
buss!” 
 
Side 3. 
Men den rampete bussen brydde seg ikke om det og kjørte videre ut på landet. Den sa: Jeg er lei av å 
kjøre på veien” 
Så hoppet den over et gjerde. 
Den møtte en ku som sa: ”Mø, jeg tror ikke mine egne øyne”. 
 
Side 4. 
Bussen raste nedover bakken.  
Den forsøkte å stoppe, da den så at det var et vann i bunnen av bakken. Men den visste ikke hvordan 
den skulle sette på bremsene. Så falt den i vanndammen med et plask og satt fast i gjørma.  
Da sjåføren fant ut hvor bussen var, ringte han etter en heisekran som kunne dra bussen opp og få den 
tilbake på veien igjen. 
  
 
Instruksjon:  

- Se i boka sammen med barnet 
- La barnet se på bildene litt før du forteller historien til bildene 
- Si: ”Nå skal jeg fortelle en historie om denne bussen (pause - pek på bildene i rekkefølge). 

Når jeg er ferdig med å fortelle, vil jeg at du skal fortelle denne historien om bussen”. (fortell 
historien til bildene) 

- Sett på lydopptaker 
- Si: ”Nå kan du fortelle historien om bussen til meg. Det var en …?” 
- Snu sidene etter hvert som barnet forteller. Kan indirekte prompte barnet ved å si 

”jaa…?”,”og så…? eller ”hva skjedde da…?”, dersom det stopper opp i historien. Fortsett 
med å vise bildene uten å kommentere, selv om barnet ikke sier noe. 
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Vedlegg 3: Bildebenevning 
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Vedlegg 4: SDQ-skjemaet 
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Vedlegg 5: Emosjonalitet i testsituasjon 

EMOSJONALITET I TESTSITUASJONEN 
Hagtvet, B.E. (1996): Fra tale til skrift. Om prediksjon og utvikling av leseferdighet i fire- til åtteårsalderen. 
Oslo: Cappelen Akademisk Bearbeidet etter Wine (1980): Cognitive-attentional theory of test anxiety. I I.G. 
Sarason (red): Test anxiety: Theory, Research and applications. Hillsdale, N.J: Lawrence Erlbaum, 349-385. 

Observert atferd Verdi (0 - 5) 
 
Rynker pannen 

 

 
Rister på hodet/tics 

 

 
Ser på testleder for feedback 

 

 
Ser på irrelevante ting 

 

 
Neglebiting 

 

 
Sitter urolig på stolen 

 

 
Drar i håret 

 

 
Fikler/leker med hendene 

 

 
Tygger på leppen/klærne 

 

Positiv selvorientert prestasjonsevaluering  
(eks. ”jeg er flink, jeg”) 

 

Negativ selvorientert prestasjonsevaluering 
(eks. ”jeg er dum, jeg”, ”kan ikke sånt, jeg”) 

 

Kommentarer som uttrykk for fysisk ubehag 
(eks. vondt i magen, kvalm osv.) 

 

 
Latenstid (nøler med å svare, tør ikke) 

 

 
Snakker om irrelevante ting 

 

 
Kremter (nervøst) 

 

         SKÅRE:    __________
 
Verdi  0: Forekommer ikke 
Verdi 1: Forekommer en sjelden gang 
Verdi 2: Forekommer noen ganger 
Verdi 3: Forekommer ganske ofte 
Verdi 4: Forekommer ofte 

 

Verdi 5: Forekommer veldig ofte
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