Sigrun Sand og Tove Skoug

Integrering —
sprik mellom intengon og realitet?

Evaluering av progekt med gratis korttidsplass i
barnehage for alle femaringer i bydel Gamle Oslo.
Rapport 1.

Hagskolen | Hedmark
Rapport nr. 1 - 2002



Online-verson
Utgivel sessted: Elverum

Det ma ikke kopieres frarapporten i strid med andsverkloven
og fotografiloven eller i strid med avtaler om kopiering inngatt
med KOPINOR, interesseorgan for rettighetshavere til andsverk.

Forfatteren er selv ansvarlig for sine konklusjoner. Innholdet gir
derfor ikke ngdvendigvis uttrykk for Hggskolens syn.

| rapportserien fra Hagskolen i Hedmark publiseres FoU-arbeid
og utredninger. Dette omfatter kvalifiseringsarbeid, stoff av |okal
og nasjonal interesse, oppdragsvirksomhet, forel gpig publisering
far publisering i et vitenskapelig tidsskrift etc.

Rapporten kan bestilles ved
henvendel se til Hagskolen i Hedmark.
(http:/Avww.hihm.no/Publikasj on/default.htm)

Rapport nr. 1 — 2002

© Forfatterne/Hagskolen i Hedmark
ISBN: 82-7671-193-6

ISSN: 1501-8563

2



4
) L
feol A .
. . Hoegskolen 1 Hedmark
s &
& D M P»Qt

Tittel: Integrering — sprik mellom intengon og realitet? Evaluering av progekt med gratis
korttidsplassi barnehage for ale femaringer i bydel Gamle Oslo.Rapport 1.

Forfattere: Sigrun Sand og Tove Skoug

Nummer: 1 Utgivelsesar: 2002 Sider: 198 | SBN: 82-7671-193-6
I SSN: 1501-8563

Oppdragsgiver: Barne- og familiedepartementet

Emneord: Barnehager, minoritetsbarn, integrering, norsk som andresprak

Sammendrag: Rapporten er den farste av to rapporter fra evalueringen som Hggskolen i
Hedmark har gjort av praveprogektet " Tilbud om gratis korttidsplass i barnehage for ale 5-
aringer i bydel Gamle Odlo”. Oppgaven var har vaat & vurdere om preveprosjektet legger il
rette for bedre sprakopplaging og bedre integrering. Det er hovedsaklig minoritetsspraklige
barn som benytter dette korttidstilbudet som har som malsetting & gke barnas
norskkunnskaper far skolestart. Vi gir en beskrivelse og vurdering av det pedagogiske
opplegget i prosjektbarnehagene samt i tre andre barnehager i bydelen. Vi presenterer ogsa
resultatene fra en sprakscreeningstest som gir et bilde av den norskspraklige utviklingen hos et
utvalg av de minoritetsspraklige barna. Til slutt i rapporten drefter vi hvordan preveprosjektet
kan sies a ha lagt til rette for utvikling av barnas andresprékskompetanse og for bedre
integrering. Var undersgkelse av barnehagene som sprakopplagingsmodeller, viser at ale
prosektbarnehagene var organisert og lagt opp etter en assimilerende modell som fremmer
énspraklig pa norsk. Det var kun én barnehage i vart utvalg som hadde en opplagingsmodell
som fremmer tospraklighet og integrering. Resultatene fra spraktesten viser at de fleste av
barnai utvalget hadde framgang i norsk sprak i Igpet av det aret de gikk i barnehagen. Nar det
gjelder oppnadd niva, viser resultatene imidlertid at de fleste av barna kommer til skolen med
langt svakere norskspraklig kompetanse enn det énspraklige jevnaldringer med norsk morsmal
har. Et sentralt spersmdl blir derfor hva slags undervisningssituasjon barna meter i skolen.
Resultatene viser at nesten alle som ble spraktestet vil ha behov for saarskilt sprakopplaaing.
Pa bakgrunn av undersgkelsen har vi grunn til & anta at de minoritetsspraklige barna har
profitert pa tilbudet i barnehagen, bade spréklig og sosiat. Slik personalet i
prosjektbarnehagene har iverksatt sine sprakopplegg, synes barnas motivasjon til atilegne seg
norsk a ha blitt godt ivaretatt. Men en vesentlig svakhet ved tilbudet er at barna ikke har hatt
muligheter for & inngd i sosia samhandling med etnisk norske barn. Med barnegrupper
bestdende av bade minoritets- og majoritetsspraklige barn og med et pedagogisk program som
I starre grad var preget av et flerkulturelt innhold, mener vi at prog ektbarnehagene ville vaat
mer i samsvar med preveprog ektets intengoner om bedret norskopplaging og integrering.
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Summary: This is one out of two evauation reports of the pilot-project “Short-time
kindergarten free of charge for all 5-years-old children in Gamle Oslo”. The evaluation has
been carried out by Hedmark College at the request of the Ministry of Children and Family
Affairs. Our task has been to describe and evaluate whether the pilot-project promotes the
minority children’s language skills and their integration. Mainly children from different ethnic
minority groups are making use of these short-time kindergartens whose object first of all isto
promote the children’s second language skills (Norwegian). This report describes and
evaluates the education program in al the “Project Kindergartens’ and in three other
“external” kindergartens within the district. We have tested a group of children in order to get
a picture of their progress in their second-language skills. The results are presented in this
report. Finally we discuss how the educational program in the “Project Kindergartens’ seems
to promote the children’s skills in the Norwegian language and how the program contributes
to the integration process. Our investigations show that on the institutional level al the
project-kindergartens had a type of educational program with monolingualism (in Norwegian)
and assimilation as language outcome and educational and societal aim. Among all the
kindergartens investigated only one seemed to follow a type of program with bilingualism as
language outcome for the children and pluralism/integration as a societal and educational aim.
Most of the children who went through the screening test showed progress in their language
skills in Norwegian during the year. But even so they were far behind the level of their ethnic
Norwegian peers. This actualises the question of how the school will meet these children’s
need. Our results show that most of them are in need of a special language education program
in school. All the minority children seemed to benefit, both linguistically and socially, from
their stay in the “Project Kindergartens’. The way the staff carried out the education program
in practice seemed to keep up the children’s motivation for second-language learning. The
lack of ethnic Norwegian children in the groups, though, was a weak point of great
importance. With children from both minority groups and the mgjority group together within
the class using a multicultura curriculum, the “Project Kindergartens’ would be more in
accordance with the pilot-project and its main intention of improving the second-language
education and integration.







Forord

Dette er den farste av to rapporter som Hagskolen i Hedmark skal skrivetil
var oppdragsgiver  Barne- og familiedepartementet fra prosjektet
"Evaluering av gratis korttids barnehagetilbud for ale 4- og 5-aringer |
bydel Gamle Oslo”. Evalueringsprogektet er initiert og finansiert av
departementet. Rapporten omhandler to kull med 5-dringer som gikk i
dette barnehagetilbudet i 1999-2000 og i 2000-2001. Den neste rapporten,
som er sluttrapporten, skal vage ferdig ved utgangen av 2002. Denne
foreliggende rapporten bygger pa data samlet inn i perioden 1999-2001.

Personalet i de fire prosektbarnehagene og i de tre andre barnehager |
bydel Gamle Oslo har vaat vare informanter. Vi takker for personalets
store velvilje og positive engasjement i & gi oss innblikk i sin virksomhet.
Vi har laat mye, og vi hdper at vurderingsprosessen og resultatene som
presenteres her, ogsa har vaat og kan bli til nytte for barnehagene.

Vi takker Synngve Nesbakken i Barne- og familiedepartementet, Olga
Mark som prosektkoordinator i bydel Gamle Oslo og ledelsen ved
avdeling for lagerutdanning ved Hggskolen i Hedmark for vennlig
oppfelging og stette. Likesa vil vi takke medlemmer av Flerfaglig gruppe
for minoritetsstudier ved Hagskolen i Hedmark for interesse og nyttige
faglige innspill. Her vil vi spesielt framheve to personer, det er var veileder
Thor Ola Engen som takkes for solid faglig veiledning og stette, samt
oppmuntring nar det trengtes. Vi vil ogsa takke Lise Iversen Kulbrandstad
for viktige og berikende innspill underveis. Vi retter ogsa en takk til
@verby Kompetansesenter pa Gjavik for den bistanden vi har fatt der ved
valg av spraktest. Vi gjer oppmerksom pa at det er undertegnede som star
ansvarlig for rapportens utforming og innhold.

Evalueringsprosgektet er blitt gjennomfert av undertegnede, med Sigrun
Sand som prosjektleder. Arbeidet er skjedd i naat samarbeid mellom oss to
som har jobbet med prosjektet, og de fleste tolkninger og vurderinger er
gjort i fellesskap. Vi har imidlertid delt ansvaret nar det gjelder



datainnsamling, databearbeiding og skriving. Tove Skoug har hatt
hovedansvaret for ssmmendraget av rapporten og for kapitlene 4, 5, 6 og 7.
Sigrun Sand har hatt hovedansvaret for kapittel 1, 2, 3, 8, 9 og 10.

Vi hdper rapporten vil komme til nytte bade i departementet, i bydel Gamle
Oslo, i lagerutdanning og i barnehage og grunnskole n&r det gjelder a
tilrettelegge barnehage- og skoletilbudet for barn og elever fra spraklige
minoriteter.

Vi gjer oppmerksom pa at vi i denne utgaven av Rapport | har justert noen
spraklige formuleringer i rapporten etter at den ble levert oppdragsgiver
23. januar 2002. Dette er gjort for bedre a fa presisert vare
hovedmomenter. Innholdet er ikke forandret.

Hamar, januar 2002
Sigrun Sand og Tove Skoug



Sammendrag

Rapporten er den ferste av to rapporter fra den evaueringen som
Hogskolen i Hedmark har gjort av preveprogektet "Tilbud om gratis
korttidsplass i barnehage for alle 5-aringer i bydel Gamle Oslo”. Arbeidet
giennomfares etter oppdrag fra Barne- og familiedepartementet og
avsluttes ikke far ved utgangen av 2002. Noen av de problemstillingene
som behandles i denne rapporten vil derfor bli mer utfyllende dreftet i var
neste rapport som skal ferdigstilles ved arsskiftet 2002/2003.

| dette sammendraget presenteres hovedtrekk | resultatene fra
undersgkelsen som omfatter to barnehagekull med feméringer i arene
1999/2000 og 2000/2001. For dokumentason og utfyllende dreftinger
henvises det til rapporten.

1 Bakgrunnen for oppdraget

1.1 Praveprogs ektet

Proveprogektet ble igangsatt i 1998 og skulle gjennomferes over en
periode pa 3 &r. Hasten 2000 ble tilbudet utvidet til ogsa a omfatte alle 4-
aringene i bydelen. Prosjektperioden ble forlenget fram til sommeren 2002.
Progjektet gjennomfares i sammenheng med ”Handlingsprogram for Oslo
indre gst” og det samarbeidet mellom Oslo kommune og staten som her er
etablert. Arsaken til at bydelen ble valgt, var at det i befolkningen her var
en hgy andel barn med minoritetsspraklig bakgrunn, hvorav mange ikke
gikk i barnehage. Malsettingen for praveprosektet er & gke deltakelsen av
minoritetsspraklige spraklige barn i barnehagene og legge til rette bedre
sprakopplaging og bedre integrering. Gratistilbudet pa 4 timer pr. dag
omfatter alle barn i det aktuelle arskullet, "norske” som "ikke-norske’.
Som et tilbud til de barna som ikke allerede hadde plass i en av de
ordinaae barnehagene i bydelen, ble det opprettet saaskilte korttidstilbud
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som egne " prosjektbarnehager” . Disse ble opprettet i midlertidig lokaler pa
3-4 forskjellige steder i bydelen. Barnegruppene i prosjektbarnehagene
besto i hovedsak av minoritetsspréklige barn fra mange forskjellige
sprakgrupper. Det var svaat fa barn med norsk morsmal som hadde plass i
prosiektbarnehagene, fordi de fleste etnisk norske femaringer i bydelen
allerede hadde plass i annen barnehage.

1.2 Evalueringsoppdraget

| 1999 inngikk Barne- og familiedepartementet (BFD) avtale med
Hogskolen i Hedmark om evaluering av preveprosektets pedagogiske
opplegg. Samtidig fikk Norsk institutt for forskning om Oppvekst, Velferd
og Aldring (NOVA) i oppdrag a evaluere praveprosektet ut fra et familie-
0g samfunnsperspektiv.

Parallelt med utvidelsen av preveprosjektet i bydel Gamle Oslo, ble ogsa
evalueringsoppdragene utvidet og forlenget i tid. | tillegg ble oppdraget
ogsa utvidet med oppdrag om & f@lge " prosjektbarna’ inn skolen gjennom
de to ferste klassetrinnene. Denne skoleutvidelsen blir finansiert av
Utdannings- og forskningsdepartementet (tidligere Kirke- utdanning og
forskningsdepartementet). Her skal rapporten ogsa ferdigstilles ved
arsskifte 2002/2003.

2 Hva har oppdraget vart veert?

Véa hovedoppgave har vaat & beskrive og vurdere det pedagogiske
opplegget: | hvilken grad er preveprosjektets malsetting om tilrettel egging
for bedre sprakopplaaing og bedre integrering er nadd. BFD @nsket
giennom evalueringen & samle kunnskap og erfaring fra praveprosjektet
med tanke pa eventuell viderefaring over i ordinaa barnehagevirksomhet.
En evauering av barnehagenes tiltak for & fremme minoritetsbarnas
norskspraklige kompetanse ble saaskilt uttrykt som gnske fra
departementets side.
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3 Hva har undersgkelsen dreidd seg om?

Vi har satt sgkelyset pa prosjektbarnehagenes pedagogiske opplegg. Det
som blir behandlet i denne rapporten, er: barnehagenes organisering og
sammensetning av  barne- og personalgruppene, barnehagenes
sprakopplaging, kulturformidling og tilrettelegging av det sosiade
samspillet mellom barna i gruppene. | tillegg har vi foretatt et kartlegging
av den norskspraklige utviklingen hos et utvalg minoritetsspraklige barn i
barnehagene. Dette er gjort for & fa et mabart bilde av barnas framgang i
norsk far skolestart.

Véare analyser og vurderinger er gjort med utgangspunkt i det
innvandringspolitiske malet om likestilling mellom minoriteter og
majoritet ut fra prinsippet om integrering (St.meld.nr. 17 1996-97) og i den
offentlige utredningen om "opplaaing i et flerkulturelt Norge ” (NOU
1995:12). Som faglige referanseramme innen tospraklig og flerkulturell
sprakvitenskapelig og pedagogisk teori, har vi som hovedkilde valgt a
legge til grunn Norges forskningsrads rapport fra konsensuskonferansen i
1996 om tilpasset opplaaing for minoritetselever. Dessuten bruker vi Colin
Bakers (1996) typologi og modellsystem i var anayse av de ulike
barnehagene som opplagingsmodeller.

4 Hvordan har vi giennomfert under sekelsen?

Alle progektbarnehagene har deltatt i undersgkelsen. | tillegg har
undersgkelsen ogsa omfattet tre "eksterne” heldagsbarnehager innen
bydelens ordinege  barnehagevirksomhet. Disse hadde ogsa
minoritetsspraklige femaringer i sine grupper. Datainnsamlingen har
skjedd gjennom analyser av barnehagenes egne arsplaner, rapporter og
giennom intervju av personalet og pros ektbarnehagenes lederteam. Vi har
ogsa hatt deltakersamlinger hvor informantene har gitt tilbakemeldinger pa
vare tolkninger og forel gpige beskrivelser underveisi undersakel sen.

Vi har foretatt en sprakscreening av et tilfeldig utvalg barn i de enkelte
barnehager. Vi har brukt en standardisert spraktest, " Askeladden”. Denne
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er normert for barn med norsk morsmal og " med aminnelig utviklingsniva
tilsvarende minst 2 & og hayest 6.11 mnd.” (Handbok for Askeladden
s.20). Den er utviklet med tanke pa a pavise spraklige avvik hos etnisk
norske barn og er i utgangspunktet ikke beregnet pa kartlegging av
minoritetsspraklige barns andresprakskompetanse. Men i mangel av en
norskspraklig standardisert spraktest til bruk for kartlegging av
andresprakutviklingen hos tospraklige barn, valgte vi a anvende denne
testen. Dette il tross for de svakheter som testen har, sett ut fravart formal.

5 Resultatet fra under sgkelsen — beskrivelse og vurdering

5.1 Progjektet som et kompensatorisk tiltak

Proveprogiektet er igangsait som et pedagogisk tiltak rettet mot de
minoritetsspraklige  barna.  Intensonen e & fremme barnas
sprékkompetanse far skolestart. Siden prosjektet skal legge til rette for
bedre integrering, kan en ideelt sett oppfatte at hensikten skal vage a
fremme utviklingen bade i norsk og i morsmalet. En slik spesifisering blir
ikke gjort i progektplanen. Imidlertid er intensonen og planen for
preveprosjektet nedfelt og konkretisert i prosjektbarnehagenes arsplan, og
her kommer det klart fram at tiltaket primaeat er rettet inn mot det a laare
barna norsk. Hovedmalet er at barna ska gjere "individuelle mabare
framskritt i det norske spraket fgr de begynner pa skolen” (arsplanen av
1999). Det er norsk sprék og kultur som skal utgjere fellesskapet i
barnehagene. Gjennom sine opplegg skal barnehagene bidra til & styrke
barnas muligheter for & lykkes i skolen. | var rapport peker vi pa den
motsetningen vi ser her: Pa den ene siden er prosjektets overordnete
malsetting a legge til rette for bedre integrering. Pa den andre siden har
progektet en kompensatorisk funksjon. Et opplegg som dlik ensidig er
rettet mot barn med minoritetsbakgrunn, bygger pa en form for mangel-
tenkning der majoriteten legger malen for hva som betraktes som ”det
normale’.
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5.2 Barnehagene som opplaaringsmodell

Som et farste trinn i var undersgkelse av barnehagenes pedagogiske tiltak,
har vi foretatt en analyse, beskrivelse og vurdering av den enkelte
barnehage som sprakopplaaingsmodell. Vi har sett pa hvordan enkelte
institugionen er organisert og gruppemessig strukturert for & gjennomfare
sin sprakopplaging. Vi har hatt sakelyset mot bade situasjoner med formell
laaing og situasjoner med uformell laaing. Rammeplan for barnehagen
pdpeker at det gjerne er den uformelle lagingen gjennom ulike
hverdagsaktiviteter og sosialt samvaa med andre barn, som er viktigst for
barn under skolealder. Det samme blir ogsa framhevet av bl.a. @zerk
(1992) og Engen (1996) i deres arbeider vedrgrende minoritetsbarns
andresprakopplaging. Mulighetene for uformell deltakelse i norskspraklige
miljger med andre barn som har norsk morsma er en viktig side ved
norskopplaaingen, saaskilt for yngre barn.

Som redskap for var analyse har vi brukt Bakers (1996) kategorisering av
ulike modeller for tospréklige opplaaing. Han systematiserer ulike
sprakopplegg innen to hovedkategorier: 1) ulike former for "svake”
opplaaingsmodeller, og 2) ulike former for "sterke” opplaaingsmodeller.
Alle modellene innen "svak” kategori har det til felles at minoritetsbarnas
spraklige  utbytte gjennom  opplagingen e énspraklighet |
majoritetsspraket, og videre at de pedagogiske og samfunnsmessige
malsettingene bygger pa en tanke om assimilering, enten denne er uttalt
eller ikke, bevisst eller ikke. Opplagingsmodeller innen "sterk” kategori
har det til felles at de gir barna et tospraklig utbytte (morsma og
majoritetssprak), og at de pedagogiske og samfunnsmessige mal settingene
er integrering preget av pluralisme og mangfold.

Vare undersgkelser viser a nesten alle barnehagene, ogsa
prosgiektbarnehagene, som sprakopplagingsystem, kommer innenfor
kategorien svake modeller. De la opp til en type norskspraklig
"oversvemmelse” (Bakers term "submersion”) med norsk som fellessprak
og undervisningssprak. | prosjektbarnehagene ble det i tillegg lagt vekt pa
opplaging i norsk som andresprak, ferst og fremst gjennom det soside
samspillet | barnehagen. Det store flertallet i barnegruppene var
minoritetsspraklige, og gruppene var sammensatt av barn fra mange ulike
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sprakgrupper. Flertallet av barna hadde muligheter for tospraklig assistanse
i barnehagen gjennom én eller flere voksne med samme morsmal. Disse
barna fikk 1 tillegg til opplaaingsmodellen ”oversvemmelse med
overgangsstette” (i norsk) ogsa en form for overgangsstette gjennom
morsmaet som hjelpemiddel. Som del av sprékopplagingen var
hovedhensikten med den tospraklig assistansen at den skulle fungere som
overgang til norsk. Morsmalet ble ikke brukt primaat for a fremme barnas
morsmal sutvikling.

| vart utvalg var det bare én barnehage som hadde et sprakopplegg i tréd
med en type sterk tospraklig opplaaingsmodell. Dette var én av de eksterne
barnehagen, en privat heldagsbarnehage med muslimsk formalsparagraf.
Ogsa her besto gruppen hovedsakelig av barn fra ulike minoritetsspraklige
grupper. Det var to etnisk norske ferskolelagere | den samlete
personagruppen, men ingen pa "var' femarsavdeling. Ogsa her var det
norsk som var fellesspréket. Men i tillegg ble barna organisert i egne
morsmalgrupper til faste tider i Igpet av uken. | de ulike
hverdagsaktivitetene var det norsk sprak som ble brukt. Ca. halvparten av
barna hadde i tillegg muligheter til a anvende eget morsma sammen med
voksen og/eller andre barn med samme morsmal i daglig uformelt samvagr
pa egen avdding. | forhold til disse barna fungerte barnehageopplegget
som en type “bevaringsmodel” (Bakers "Maintainance”) med
tospraklighet (morsmad og norsk) som spraklig utbytte og integrering
preget av pluralisme og mangfold som pedagogisk og samfunnsmessig
malsetting. Men for de andre barna, som ikke hadde de samme
mulighetene for & anvende sitt morsma i det daglige pa avdelingen, var
bruk av morsmalet i hovedsak begrenset til de jevnlige ” samlingstundene”
i morsmal sgruppene.

5.3”Malbare” framskritt i norsk

Personalet i progektbarnehagene ga uttrykk for at minoritetsbarna har
tilegnet seg norsk i Igpet av barnehagedret. Slik sett kan en si at prosjektet
har nadd malet. Verken progektledelsen i sin progektplan eller
barnehagene selv gjennom sin arsplan hadde konkretisert noe "ma” pa
forventet framgang. Men intensjonen var at sprakopplagingen skulle styrke
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barnas norskkompetanse med tanke pa skolestart. For a f& en konkret
antydning pa graden av framgang og oppnadd sprakkompetanse sett i
relagon til etnisk norske jevnaldringer generelt, foretok vi en
sprékscreening av et tilfeldig utvalg femaringer. Til sammen var det 36
minoritetsspraklige som gjennomgikk denne norskspraklige testen, 28 barn
fra progjektbarnehagene og 8 barn fra de eksterne. For hvert barnehagedr
ble testen gjennomfart to ganger, én gang om hgsten og én gang om varen,
for amale framgangen hos det enkelte barn.

Testen kartlegger noen omrader av barnas sprakkompetanse gjennom 9
ulike deltester. Testen er normert i forhold til barn med norsk som
morsmal, atsa en norskspraklig utvikling hos farstespraksbrukere. Testen
yter derfor ikke full rettferdighet til de minoritetsspraklige barnas
sprakutvikling og sprakkompetanse. Verken nar det gjelder barnas totale
sprakkompetanse som tospraklige, eller nar det gjelder mer spesielt deres
norskspraklig utvikling og kompetanseniva som andresprakbrukere. Men
til tross for dette mener vi at den kan gi et konkret bilde av disse barnas
framgang og oppnddd niva i norsk innen visse omréder. Slik kan
testresultatene bidratil & utfylle personalets oppfatninger.

Med unntak av to barn, viste resultatene at alle de spréktestete barna hadde
hatt en framgang i norsk sett ut fra testen samlet. Av hele gruppen samlet
hadde ca. halvparten av barna en sprakutvikling som tilsvarte en framgang
(for etnisk norske barn) pé ca. ¥ & eller mer'. Den andre halvparten av de
spraktestete barna hadde en mabar framgang som var mindre enn %2 &
over en periode pa ca. 6 maneder. Disse barna hadde ogsa hatt en
norskspraklig framgang, men pa de omrader som testen maler, hadde de
med andre ord "tapt terreng” i forhold til den utviklingen etnisk norske
barn pa samme sprakniva har normal. Resultatene fra vartestingen viser at
tilneamet alle de spraktestete barna ligger langt under gjennomsnittet for
5-6-aringer som har norsk morsmal, tilnaamet 3 & under i niva. Nar en ser
pa resultatene for de enkelte barn, er det noen fa som hadde kommet
betydelig lengre i sin norskspraklig utvikling enn andre, og noen barn

! Bortsett fra for ett barns vedkommende, hvor testresultatene viste en framgang pa to &r, var
framgangen for de som hadde "mer”, begrenset oppad til en framgang painntil ett ar.

15



gjorde store framskritt i |gpet av perioden. Men resultatene fra spraktesten
viser at de fleste av barna i utvalget kom til skolen med langt svakere
norskspraklig kompetanse enn det énspraklige jevnaldringer med norsk
morsma har ved skolestart. | alfall innen de omrader som testen mder.
Det var saalig innen omradene ”objektbenevning” og ”artikulasjon”
avstanden var starst. Nar en ser saaskilt pa resultatene innen omradet
" objektbenevning”, viser dataene at barna kjente til flere av de ulike
gienstandene. Men de manglet de norske ordene. Dette har & gjgre med
barnas norskspraklige ordforrad. De kjenner begrepene, med mangler de
norske "merkelappene’. Ordforradet er den viktigste enkeltfaktoren som
virker inn pa om barna forstar og kan dra nytte av den fagundervisningen
som skjer panorsk i skolen (Hvenekilde m.fl. 1996).

Avdelingsledernes vurderinger samsvarer i hovedtrekk med enkeltbarnas
resultater pa spraktesten. Resultatene fra spraktesten bekrefter atsa
personalets oppfatning av a barna har gjort framskritt 1 sine
norskferdigheter. Slik sett synes prosjektbarnehagenes hovedmal a veaae
nadd. Nemlig at barna skulle gjare individuelle malbare framskritt i norsk.
Men er en framgang som innebager at ca. halvparten av barna likevel taper
terreng i forhold til etnisk norske femaringer, et resultat som er godt nok
for et progjekt hvor barnas norskspraklige opplagring star i fokus?

54 Noen aktuelle spgrsmal av betydning for barnas
nor skspr aklige utbytte

Nar vi sasmmenholder testresultatene for barnai prosjektbarnehagene med
resultatene fra de "eksterne’” barna i den muslimske barnehagen, er det
ingen vesentlig forskjeller nar det gjelder barnas norskspraklige framgang.
Nar det gjelder barnas norskspraklig niva, er resultatene til de " eksterne”
barna noe hgyere. Resultatene viste at de spraktestete barna som hadde
plass i barnehagen med en sterk tospraklig opplaaing etter formen
"bevaringsmodell”, hadde et norskspraklig "forsprang” pa barna |
prosektbarnehagene, et forsprang som de "eksterne’” barna beholdt
giennom dret. Var undersgkelse omfatter ingen analyse av mulige
arsaksfaktorer. Men resultatene kan likevel aktualisere en drefting av noen
sentrale sparsmdl, bl.a. knyttet til morsmalets plass i opplagingen. Dette er
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en problemstilling som vil bli behandlet mer utfyllendei vart videre arbeid
giennom 2002. Resultatene aktualiserer ogsa spegrsma knyttet il
oppholdstid i barnehagen som en faktor for barnas norskspraklige
utvikling. Dette er ogsa en sentral side ved var pagdende undersgkelse
vedrgrende firedringene i barnehagene. Resultatene sd langt viser at flere ar
i barnehagen synes a virke positivt pa det norskspraklige nivaet, og at stort
fravea i lgpet av aret synes avirke negativt.

Tilbake til spgrsmalet om barnas norskspraklige utbytte kan betraktes som
"godt nok”. Vi har ingen klare holdepunkter for hva de prosektansvarlige
selv har hatt som forventet resultat etter ett ars opphold i
korttidsbarnehage. En sprakpedagogisk vurdering krever en drefting ut fra
ulike spgrsmalstillinger: Hva kan betraktes som "godt nok” etter ett ars
opphold i barnehage? Hvilke forventninger har skolen til barnas
norskspraklige kompetanseniva? Betyr et ettarig norskopplegg i barnehage
at det fra skolens side ikke lenger ansees ngdvendig med saaskilte tiltak
som opplaging i norsk som andresprak, tospraklig fagundervisning, eller
morsmasundervisning overfor de minoritetsspréklige elevene? Pa
sparsmalet om hva som kan betraktes som " godt nok”, er det neppe mulig
a gi noe entydige svar pa. | ale fall ikke uten en inngdende drefting. Men
farst og fremst kan det kanskje vaae nyttig at de prosjektansvarlige selv tar
for seg sparsmalet om hva som er "godt nok” ut fra deres forventninger.

Progiektets organisering innebagrer noen strukturelle rammebetingel ser
giennom gruppesammensetningen som langt fra e ideelle. |
prosjektbarnehagenes norskopplegg legges det farst og fremst vekt pa
norskopplaaing gjennom sosial samhandling og uformelle laging. Men det
finnes nesten ingen etnisk norske barn 1 progektbarnehagene.
Minoritetsbarna har i barnehagen derfor ingen muligheter til adeltai et rikt
og utfordrende norskspraklige milja knyttet til sosialt samspill og lek med
etnisk norske jevnaldringer. Vi reiser sparsmalet om prosjektet pa et tidlig
tidspunkt i planleggingen kunne ha vaat koordinert og organisert som en
integrert del av bydelens eksisterende barnehagetilbud hvor de etnisk
norske barna allerede hadde barnehageplass. Vart evalueringsmateriale
omfatter ingen informagson om de organisatoriske, pedagogiske og
praktiske forhold som eventuelt kunne ha gjort dette mulig. Dette er derfor
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et sparsma som de prosjektansvarlige pa sentralt nivai bydelen selv ma
vurdere.

5.5 Barnehagenes opplegg i praksis

Véar evaluering innebager ikke bare en analyse av barnehagene pa
institugionsniva. V& evaluering omfatter ogsa en analyse av hvordan
oppleggene er blitt giennomfert i praksis innenfor de didaktiske feringer
og strukturelle rammer som er vedtatt pa institusonsnivd | den
sammenheng har vi sett pa hvordan prosjektbarnehagene iverksetter sitt
sprakopplegg, hvordan de legger til rette for sosialt samspill mellom barna
og hvade vektlegger i sin kulturformidling. Innholdet i kulturformidlingen
er sett i lys av barnehagenes planlagte emnearbeid og det mer personlige
og spontane innholdet knyttet til hverdagsaktiviteter og her-og-n&
situasjoner.

| ale prosjektbarnehagene er det barnas andrespraksinnlagring (norsk) som
blir vektlagt. Barnas ulike motivasjoner for a tilegne seg norsk synes & bli
godt ivaretatt i de enkelte prosektbarnehagene. Rapporten gir en
beskrivelse av hovedtrekkene i sprakopplegget. Her nevnes som stikkord:

o Aktivt deltakelse fra de voksne og utnyttelse av de
laaringsmulighetene som oppstar i spontane samtaler og ” her-og-nd’ -
situasionene i hverdagslivet.

 Aktiv voksenstgtte for & fremme barnas vennskapsrelasjoner patvers
av sprakskiller.

» Fellesopplevelser gjennom ulike aktiviteter og emnearbeid som
utgangspunkt for sosiale relagjoner.

« Samtaler med barn, enkeltvis og i smagrupper, knyttet til konkrete
handlinger, felles interesser, erfaringer og opplevelser i og utenfor
barnehagen.

e Bruk av morsmd for a forsta norsk etter behov. Dette tiltaket er
begrenset til & gjelde bare for de barn som har mulighet for
tospraklig assistanse fra en voksen som snakker barnets morsmal. En
relativt stor andel hadde ikke denne muligheten i egen barnehage.

« Sterre vekt pa at barna skal bruke den norsken de kan, enn at de
snakker "korrekt”.
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e Personalet prover tilpasse/forenkle sitt  sprak  til  barnas
norskspraklige forutsetninger.

Rapporten gir en anayse av innholdet i progektbarnehagene. Personalet
har beskrevet hva de vektlegger som innhold i ulike temaarbeid og ulike
aktiviteter. Dette synes i hovedtrekk a vaae likt det som vektlegges som
innhold 1 ordinea norsk barnehage. Men gjennom gruppenes
sammensetning og gjennom deler av det som gjerne spontant kommer fram
i samtaler knyttet til hverdagsaktiviteter og ulike haytider, setter ogsa
barna og de tospraklige medarbeiderne med sine
hjemmeerfaringer/kulturelle bakgrunn preg pa innholdet. Vi har definert
pros ektbarnehagene som formidlere av "norsk kultur i en flerkulturell
ramme”.

| rapporten gir vi ingen spesifikk beskrivelse av det norskspraklige
opplegget i de eksterne barnehagene. Men ut fra det som vektlegges som
kulturelt innhold og diverse aktiviteter kommer det fram et klart skille
mellom to av barnehagene som vanlige barnehager med et ensidig " norsk
kulturinnhold” pa den ene siden, og den tredje barnehagen preget av
"muslimsk — norsk kulturinnhold” pa den andre siden. | de to farste gis det
ingen sagskilt opplaging i norsk som andresprdk for minoritetsbarna.
Denne tredje barnehagen er en privat barnehage som bygger pa muslimske
verdier og tradisoner. Men den legger ogsa barnehageloven og
rammeplanen til grunn for sin virksomhet. Store deler av innholdet er
knyttet til islam. Men ogsa deler av norsk samfunngliv, norske hgytider og
tradisoner er emner som blir behandlet. Vanlige barnehageaktiviteter og —
materiell, sanger og bagker som ogsa finnes i vanlige norske barnehager,
preger ogsd denne barnehagens hverdagsiv. Det gies saaskilt
norskspraklig opplaaing gjennom faste gruppesamlinger to ganger pr. uke.

5.6 Endringer underveisi prog ektbar nehagene

Datamaterialet som var evaluering bygger p3, er innsamlet gjennom to
barnehagedr (1999/2000 og 2000/2001). Materialet viser falgende
endringer i gruppesammensetningen for barnehagedret 2000/2001.;
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1) Det var en stor gkning i antallet barn, tilbudet ble utvidet til ogsa a
omfattet 4-aringer.

2) Ledelsen foretok en "mild” styring ved tildeling plass i retning av
forsaksvis a samle de”sma” sprakgruppene pa ett sted.

3) Ved nytilsetting av assistenter laledelsen vekt pa afa dekket de aktuelle
morsma som personalgruppen manglet i forhold til de aktuelle
morsmal ene innen arets barnegrupper.

4) Ledelsen la ogsa mer vekt pa a tilsette flere etnisk norske |
personalgruppen. Dette etter gnske fra det tospraklige personalet og
minoritetsforeldre.

Endringene medfarte at en starre andel barn i noen av pros ektbarnehagene
fikk muligheter for tospraklig assistanse. Samlet sett gkte andelen fra ca.
60% til 70% siste aret. Men fortsatt var det i noen av barnehagene ca. 40%
av de minoritetsspraklige barnai gruppen som var uten noen som snakket
deres morsmal innen personalgruppen. Endringene farte ogsatil at andelen
"aenebarn” ble mindre i de forskjellige barnegruppene. Andelen etnisk
norske voksne ble ogsd sterre, men innen barnegruppen ble
antallet/andelen etnisk norske barn mindre.

Materialet viser ogsa at en del av de tilsatte farskolelagrerne hadde tatt,
eller var i gang med, videreutdanning innen det migrasjonspedagogiske
fagfeltet. Nar det gjelder ulike sider ved personalet, bl.a. deres kompetanse,
samarbeidet innen personalgruppene og forholdet til foreldrene, blir dette
behandlet i var neste evalueringsrapport. Pa dette omradet har det ogsa
skjedd endringer i lgpet av progektperioden. | rapporten her nevnes
forelgpig det forholdet at den etnisk norske ledelse vektla a fa tilsatt
minoritetsspraklige avdelingsledere med norsk ferskolelaaerutdanning.
Deres erfaringer var at dette bl.a. hadde fart til at de faglige dreftingene pa
personal metene har endret seg positivt med sterre utfordringer til den mer
etablerte " norske” barnehageforstael sen.
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6 Var konkluson —salangt

Har praveprosjektet lagt til rette for minoritetsbarnas norskspraklig
utvikling?

Salangt i var evaluering er vi av den oppfatningen at prosjektbarnehagene
er et positivt tilbud til de minoritetsspraklige femaringene i bydelen. Vi
kjenner ikke til hvordan deres norskspraklige utvikling ville ha vaat uten
dette barnehagetilbudet. Men det er all grunn til atro at barna har profitert
pa tilbudet i barnehagen, bade norskspraklig og sosidt. | barnehagen har
barna fétt sosial erfaring gjennom gruppesamvag med andre barn innenfor
en norsk pedagogisk institugon. Dette er en side ved preoveprosektets
virkning som ogsa er av vesentlig betydning for barn/foreldre med tanke
pa skolestart.

Mangelen pa etnisk norske barn i prosjektbarnehagenes barnegrupper er en
vesentlig svakhet ved prosjektets norskspraklige opplegg. En organisering
som hadde gitt minoritetsbarna muligheter til ogsa a delta i naa og
inkluderende sosial samhandling med etnisk norske barn, ville gitt et langt
bedre utgangspunkt for norskopplaaingen. Dette e en innvending som
rettes mot de prosjektansvarlige pa sentralt niva, ikke mot personalet som
giennomfarte opplagingen i praksis. Ut fra det materialet vi har sa langt,
ser det ut til at personalet i progektbarnehagene har gjennomfart en
sprakopplaging og kulturformidling pa en god méte innenfor de rammer og
den opplagingsmodell som var fastlagt pa overordnet niva.

Har proveprosjektet lagt til rette for en bedre integrering?

Progektet er igangsatt som et kompensatorisk tiltak rettet mot
minoritetsbarna for at de skal tilegne seg norsk fer skolestart.
Sprakopplegget er organisert og tilrettel agt etter en opplaaingsmodell som
gir barna et ensidig norskspraklig utbytte. Den pedagogiske og
samfunnsmessige ~ mal settingen som ligger innebygget [
opplagingsmodellen er assimilering. Preveprosjektet kan derfor i seg selv
og i prinsippet ikke sies & legge til rette for en integrering preget av
plurdisme og mangfold. Av dle de barnehagene som inngikk i var
evaluering, var det den private barnehagen med muslimsk forma sparagraf
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som best ivaretok intengonen om integrering gjennom SN
opplagingsmodell med vekt pa bevaring/opprettholdelse av barnas
morsma og norskopplaging. Men ingen av tilbudene, verken i
pros ektbarnehagen eller i den private muslimske barnehagen, var rettet
mot etnisk norske barn som malgruppe. Hvis en skal forsta begrepet
integrering som en malsetting om at begge parter, minoritet og majoritet,
skal kvalifiseres for samhandling og deltakelse preget av likeverd, ber
preveprosjektet organiseres pa en sik mate at tiltakene ogsa inkluderer
etnisk norske barn i opplegget. Det vil gi barnehagene bedre muligheter for
a fremme de minoritetsspréklige barnas norsktilegnelse. Med det
forutsetter samtidig at barnehagene i sitt opplegg har et flerkulturelt
innhold og at personalet innehar en fagkompetanse basert i en flerkulturell
forstaelse. Ut fra disse forutsetningene mener vi at barnehagene vil kunne
fungerei starre grad i samsvar med prevepros ektets intensjoner.

Slik de pedagogiske oppleggene i prosjektbarnehagene syntes a bli
gennomfart i praksis, var opplagingsmodellens assimilerende
fornorskningsprofil likevel ikke sa entydig. Det pedagogiske programmet
skilte seg klart fra de to "vanlige norske” barnehagene i materiaet. Dette
skyldes ikke minst det forholdet a ban og voksne med
minoritetshakgrunn var i stort flertall og satte et synlig flerkulturelt preg pa
barnehagene. | tillegg la prosjektbarnehagenes ledelse vekt pa & nyttegjare
seg den kompetansen som la i de tospraklige medarbeidernes egne
erfaringer som norsk minoritet. Dette er en side ved barnehagenes opplegg
som vi vil gamer inn pdi var videre evaluering og i neste ars rapport.

Hva sa videre?

Vi mener at tilbudet om barnehageplass fortsatt ber gies som et
skoleforberedende tiltak til de minoritetsspréklige barna. Men det ber
organiseres paen mate somi langt starre grad sikrer at minoritetsbarna far
muligheter til Adeltai sosiale samhandlinger med etnisk norske barn. Dette
er en viktig forutsetning for bedre & kunne fremme barnas norskspraklige
kompetanse. En dslik organisering har en praktisk side som vi i vart
materiale har liten informason om. Det er de prosektansvarlige pa
bydelsniva som vel er naamest til & vurdere hvordan en eventuell
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omorganisering av tilbudet kan skje. Det e de som best kjenner de
praktiske muligheter og begrensinger som finnes innen den totale
barnehagevirksomheten i bydelen.

Samtidig ber barnas morsma og det flerkulturelle aspekt i sterre grad bli
vektlagt i barnehagens opplegg. Dette er en viktig forutsetning for bedre &
fremme integreringen. | dette perspektivet er det ikke tilstrekkelig bare &
rette sgkelyset mot de minoritetsspraklige barnas kompetanseutvikling. De
magjoritetsspraklige trenger ogsa hjelp og stette for a utvikle og utvide en
forstaelse for hvadet vil si Avaae”norsk” i et flerkulturelt Norge.
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1. Innledning og bakgrunn

| dette kapitlet blir det kort gjort rede for bakgrunn og utgangspunktet for
vart evalueringsoppdrag, og var tolkning av dette med en kort redegjarelse
for teoretisk og metodisk tilnaaming.

1.1 En orientering om praveprogektet " Gratis korttidsplass |
barnehage for allefemaringer i bydel Gamle Odo”

| sammenheng med "Handlingsprogram for Oslo indre gst” og det
samarbeidet som gjennom dette programmet var etablert mellom Oslo
kommune og staten, ble det i 1998 igangsatt et prevepros ekt med 4 timers
gratis barnehage for alle femaringer i bydel Gamle Oslo (videre kalt
proveprosiektet. Arsaken til at denne bydelen ble valgt, var at det i
befolkningen her var en hgy andel barn med minoritetsspraklig® bakgrunn
som ikke gikk i barnehage. Dette gratistilbudet pa 4 timer pr. dag omfatter
alle barn i det aktuelle arskullet, uansett om de benytter seg av det
ordinaae barnehagetilbudet (kommunalt og privat) i bydelen, eller om de
benytter seg a plass i en a de egne Kkorttidstilbudene
("progektbarnehagene”) som  ble opprettet. Disse  saaskilte
" progektbarnehagene” startet opp hesten 1998 som et tilbud til ale
femaringer i bydelen som ikke hadde plass i barnehage. Praveprosjektet
skulle ga over en 3 ars periode (fram til 2001), men blei a& 2000 utvidet til
ogsa a omfatte alle firedringer og forlenget med ett ar (fram til 2002).

Proveprosektet hadde som hovedmalsetting a legge til rette for bedre
integrering og sprakopplaging og ke deltakelsen av flerspraklige barn i
barnehagene.

2 Med minoritetsbarn/minoritetsspraklig barn/barn med minoritetsspréklig bakgrunn mener vi
i denne rapporten barn av innvandrede minoriteter. Nasjonale minoriteter eller urbefolkninger
er holdt utenfor (jfr. presiseringer i Engen m.fl. 1996, s.10).
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" Progjektbarnehagene” er opprettet som egne korttidstilbud, som ulike
avdelinger under felles ledelse, i egne lokaer pa forskjellige steder i
bydelen. De ferste par &rene var det 70 — 80 barn som samlet hadde plass i
" prosjektbarnehagene” det siste aret far de skulle begynne pa skolen. |
2000/2001 omfattet tilbudene ca. 130 barn, da det var utvidet til ogsa a
omfatte firedringene i bydelen. Barnegruppene bestar av et stort flertall
barn med minoritetsspraklig bakgrunn.

1.2 En orientering om evalueringspr os ektet

Vinteren/varen 1999 inviterte Barne- og familiedepartementet (BFD) ulike
fagmiljger til & utarbeide prosjektskisse/anbud vedrarende evaluering av
det pagdende preveprogektet i Gamle Oslo. Oppdraget ble delt mellom
Norsk institutt for forskning om Oppvekst, Velferd og Aldring (NOVA) og
Heagskolen i Hedmark, Avdeling for laaerutdanning (HH). Vi ved HH fikk
i oppgave a rette fokus pa det pedagogiske opplegget i barnehagene, mens
NOVAS oppgave er a se pa preveprosektet i en sterre samfunnsmessig
sammenheng, bl.a. sette fokus pa minoritetsfamiliene og deres forhold til
barnehagetil budet.

Departementets intensjon med evalueringen av pregveprosiektet var a
innhentet kunnskap om hvordan en kunne @ke deltakelsen av
innvandrerbarn i barnehagen, samt & bedre sprakstimuleringen og
integreringen. Oppdraget til Hagskolen i Hedmark skulle i hovedsak
fokusere pa sprakstimulering og det pedagogiske innholdet i barnehagen
og hvorvidt dette bidro til gkt integrering (jfr. Kontrakt mellom Barne- og
familiedepartementet og Hagskolen i Hedmark 07.05.99).

Nar det gjelder integrering, gnsket departementet a fa evaluert blant annet
falgende momenter:

- fordelingen av norskspraklige og flerspraklige barn i ulike tilbud

- personalets arbeid for afremme integrering

- tiltak for & gke integrering mellom barna

- bruk av tospraklige assistenter

28



Nar det gjelder sprakopplagingen, gnsket departementet a fa evaluert
falgende omrader:

- tiltak for & gke de flerspraklige barnas norskkunnskaper

- sprakopplagingskompetanse i personalgruppen

- bruk av tospraklige assistenter

- barnehageopphol dets betydning for barnas sprakkunnskaper

(jfr. Invitagonsbrev fraBFD av 18.12.99).

Oppgaven var som evalueringsinstans er:

1) & beskrive oppleggene og de erfaringene som gjgres i
prosj ektbarnehagene,

2) & wrdere om disse, pa bakgrunn av relevant teori innen det
flerspraklige og flerkulturelle fagfeltet, bidrar til gkt integrering

3) a formidle efaringene med tanke pa hvordan sprak- og
integreringsopplegget kan bli en del av ordinag virksomhet

Vart oppdrag er altsa & rette sgkelyset mot selve barnehagevirksomheten
og det pedagogiske opplegget som gjennomfares. Vi ser saaskilt pa
oppleggene knyttet til sprakopplagringen, primaat det norskspraklige, i
henhold til preveprosektets overordnede mal. Videre ser vi pa det
pedagogiske innholdet og faktorer knyttet til barne- og
personalsammensetningen i de ulike barnehagene. Omradene som
omhandler soside relasjoner i barnegruppene og bruk av tospraklig
assistent, blir grundigere behandlet i neste rapport.

Evaueringsinstansene skal avgi sine farste vurderingsrapporter ved
arsskiftet 2001/2002 (" 5-aringsprosjektet”) og de siste sluttrapportene (" 4-
aringene” og ” Skoleprosjektet”) ved arsskiftet 2002/2003.

1.3 Var tolkning av evalueringsprosjektet; problemstillinger og
metodiske tilnaerming

Integreringsmalsettingen star sentralt i prosjektets dokumenter og er en
ansket effekt fra departementets side. En sentral problemstilling for
evalueringsarbeidet e & vurdere hvorvidt og i hvilken grad
preveprosjektet kan sies & ha bidratt til a realisere samfunnets overordnede
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malsetting om integrering av innvandrere i samfunnet. Det blir derfor
viktig @ se pa hva det innebagrer for barnehagen som pedagogiske
virksomhet a ha integrering som masetting, og hvilke didaktiske
konsekvenser dette ma fa Vi vil med utgangspunkt i offentlige
dokumenter belyse hva integrering innebager, og hvordan dette begrepet
forstas.

Som evalueringsinstans tolker vi vart oppdrag slik at vi ska vurdere om
det er sammenheng mellom prosgektet som idé, det vil si progektets
intengion, og progektet som praksis. Prosektbarnehagene e en
operagionaisering av prosiektets idé, og de har, i sin felles arsplan,
konkretisert denne ideen i sin overordnede masetting om at "Alle barn
skal gjere individuelle malbare framskritt i det norske spraket for de
begynner paskolen.” | den sammenheng vil vi se pa hvilke rammer som er
gitt for det pedagogiske arbeidet i barnehagene, hvordan virksomheten
organiseres og hva som vektlegges av innhold og arbeidsmater med tanke
pa a utvikle barnas norskspraklige kompetanse.

Dette vil vi belyse gjennom ulike metodiske tilnaaminger. Nar det gjelder
informason om barnehagenes pedagogiske virksomhet, er vare
hovedkilder overordnede dokumenter om prosjektet, arsplanen og andre
rapporter fra barnehagene, samt intervjuer med ledelse og personalet |
barnehagene. Personalet har, pa oppdrag fra oss, foretatt ulike typer
datainnsamling spesielt nar det gjelder sprakopplegget, bruk av tospraklig
assistanse i barnehagene og om det sosiale samspillet mellom barn — barn
og barn — voksne. | tillegg har vi valgt & benytte en spraktest for a
undersgke naamere i hvilken grad barna har laat norsk i Igpet av det aret
de har gétt i barnehagen. Resultatene fra testen vil vi drefte i forhold til
prosjektet som et skoleforberedende tiltak.

Som teoretisk referanseramme vil vi i hovedsak legge til grunn rapporten
fra Konsensuskonferansen i 1996, "Tilpasset sprakopplaging for
minoritetselever” og Baker 1996 ” Foundations of bilingual education and
bilingualism”, i tillegg til innvandringspolitiske dokumenter.
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1.4 Kulturbegrepet

Begrepet "kultur” er sentralt i var rapport. Derfor ser vi det som viktig &
avklare hvilken definigon vi legger til grunn, og hvordan vi bruker dette
begrepet. Nar vi bruker begrepet "kultur” videre i rapporten, er det i
samme betydning som St.meld.17 (1996-97), s. 9, hvor det star at " Kultur
e summen av kunnskap som overleveres mennesker fra tidligere
generasioner gjennom en dynamisk prosess. Kunnskapen bestar av verdier,
sedvaner, normer, koder, symboler og uttrykksformer. Det dynamiske ved
en kultur kommer til uttrykk ved evnen til a tilpasse seg nye forhold, til
nyskaping og til a finne nye uttrykk for innsikt og erfaring. ”"Kultur” er
falgelig ikke statisk eller fastlast, men stadig i endring”.

Dette er et vidt, beskrivende kulturbegrep som brukes innenfor det
sosialantropol ogiske fagfeltet, og som ogsa ligger til grunn for den bruken
av begrepet som vi finner i Rammeplan for barnehagen. Begrepet kultur,
og hvorvidt det er et anvendelig begrep eller ikke, har vaat draftet i ulike
sammenhenger. Det er ogsa pekt pa noen falgruver n&r det gjelder a
anvende begrepet, blant annet av Hylland Eriksen og Sgrheim (1994). Der
pekes det pa at én fare er at en ved a bruke kultur som forklaring pa
menneskers tenke- og handlemater, gjer alle som tilhgrer samme kultur
mer like enn de er, og samtidig mer forskjellig fraandre som tilhgrer andre
kulturer, enn det de er. Merkelapper som "norsk kultur” og ”muslimsk
kultur” tilslgrer variasionene og motsetningene som finnes innenfor den
samme kulturen. Uttrykket "norsk kultur” kan i mange sammenhenger
vage forbeholdt majoritetskulturen, og dermed tar et slikt uttrykk ikke
heyde for at norsk kultur i et pluraistisk samfunn ogsa inneholder
elementer fra minoritetskulturene. Vi er klar over at dette kan veae en fare.
Likevel anvender vi slike merkelapper noen steder i rapporten, i mangel av
et bedre begrep.

1.5 Den videreframstillinga

| kapittel 2 vil vi gi en kort redegjerelse for de metodene vi har brukt, og i
kapittel 3 vi vil se naamere pa integreringsbegrepet, hvordan det defineres
| pedagogisk sammenheng, og drefte begrepet i sammenheng med
progektetsidé slik den uttrykkes og formuleres paulike nivaer i prosjektet.
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Deretter i kapitlene 4, 5 og 6 falger en beskrivelse, analyse og vurdering av
barnehagenes strukturelle forhold, det vil si ulike sider ved barnehagene
som opplaaingsmodell, og i kapittel 7 falger en beskrivelse og vurdering
av  barnehagenes pedagogiske opplegg spesielt  knyttet il
sprakopplagingen. Kapitlene 8 og 9 omhandler sprakundersakelsen, og
rapporten avsluttes med kapittel 10 som er en avsluttende dregfting av
preaveprosjektet som tiltak for bedre integrering og sprakopplaging.
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2 Metode

2.1 Vareinformanter/prosektdeltakere

" Prosjektbarnehagene”, som ale deltar i vart evalueringsprosiekt, er
opprettet som saarskilte korttidstilbud pa 3-4 ulike steder. | tillegg ble det
foretatt et utvalg pa 4 andre barnehager innen bydelens ordineae
heldagstilbud (2 kommunale og 2 private) som ogsa skulle inngd i
undersakelsen. Disse ble valgt ut av prosgjektkoordinator pa bakgrunn av at
de hadde uttrykt gnske om a deltai evalueringsprosjektet. | undersakel sen
som omfattes av denne rapporten, inngar det barn fra tre av disse. Det
skyldes at én av de eksterne barnehagene likevel ikke gnsket & delta og
trakk seg frivillig fra undersgkelsen far vi hadde startet.

Vi intervjuet ogsa et utvalg av personalet i barnehagene i utvalget. Dette
var én pedagogisk leder fra hver av barnehagene, som ale var etnisk
norske, og én tospraklig medarbeider/assistent fra hver barnehage. | tillegg
ble lederteamet for ” prosjektbarnehagene’ intervjuet.

2.2 Metoder brukt ved datainnsamling

Dokumentstudier:

- Arsplaner og periodeplaner i barnehagene.

- Skriftlige rapporter og informasjonsmateriale som barnehagens
personae har gitt med utgangspunkt i konkrete problemstillinger
fraoss.

- Oversikter/lister over barnegrupper/personal grupper

Intervju:
- En pedagogisk leder (etnisk norsk) i hver barnehage
- Entospréklig assistent i hver barnehage
- Lederteamet for prosjektbarnehagene (gruppeintervju)
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Deltakerseminar:

Vére analyser av hovedtrekkene ved de pedagogiske oppleggene i de ulike
barnehagene ble lagt fram for informantene for drefting og tilbakemelding
til oss

Sprakscreeningstest:
For & fa et "mdlbart” bilde pa barnas norskspraklige framskritt far
skolestart, er det foretatt en kartlegging av noen sider ved deres
norskspraklige kompetanse ved bruk av en sprakscreeningstest. Testen og
gennomfagringen av den beskrives nsamee 1 kapitlet om
sprakundersgkel sen.

2.3 Utvalgtil spraktesten

Nar det gjelder kartleggingen av barnas norskspraklige utvikling i
barnehagen, er det foretatt et utvalg innen barnegruppene pa hver av de
deltakende barnehager. Utvalget er tilfeldig trukket etter kjgnn blant de
barna som hadde minoritetsspraklig bakgrunn.

Aret 1999/2000 ble det gjennomfart spréktest av 19 femdringer, og i
2000/2001 ble tilsvarende test giennomfert pa 17 femaringer. Barna ble
testet en gang om hasten, i oktober/november og retestet etter 6 maneder |
april/mai, atsda om lag tre maneder far de skulle begynne pa skolen.
Retesten ble gjennomfert for afa et bilde av om barna hadde hatt spraklig
framgang i norsk i lgpet av det &ret de gikk i barnehagen. Til sammen er
det 36 barn som er blitt spraktestet i de to kullene som denne rapporten
omfatter. Av disse kom 28 barn fra prosjektbarnehagene og 8 barn kom fra
de " eksterne” barnehagene.

Datamaterialet er for lite til at vi kan generalisere i forhold til ale barna i
prosektet. Resultatene fra det tilfeldige utvalget sier noe om hva denne
gruppa presterte pa testen.

Da vi ska bruke flere av metodene i siste fase av evalueringsarbeidet,

gnsker vi & vente med en grundigere gjennomgang og dregfting av disse til
suttrapporten som skal leveres om ett ar.
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3 Integrering

Vi ser det som ngdvendig & klargjare neamere hvordan vi forstar og bruker
begrepet "integrering” i vart arbeid. Dette begrepet star sentralt i
formuleringer vedrgrende proveprog ektets intengon, og det er et begrep
som brukes i mange ulike sammenhenger. Dermed kan det vaae ulike
oppfatninger om hvordan en skal definere og forsta det, og dermed ogsa
ulike meninger om hvilke konsekvenser det vil métte ha blant annet i en
pedagogiske sammenheng.

3.1 Integreringsbegrepet

For en naamere redegjarelse for det integreringsbegrepet vi legger til
grunn for var evaluering, tar vi utgangspunkt i Stortingsmelding 17 (1996-
97) "Om innvandring og det flerkulturelle Norge” og NOU 1995: 12
"Opplaging i et flerkulturelt Norge®, p. 2.3.3. Vi ser ogsd neamere pa
Rammeplan for barnehagen og hva som star om integrering der. Denne
forstaelsen blir vart utgangspunkt for en drefting og evaluering av
proveprosgektet som integreringstiltak. Stortingsmelding 17 sier noe om
hvordan magjoriteten og minoritetene skal forholde seg til hverandre i et
pluralistisk samfunn generelt, og definerer integrering dlik:

"(Integrering) betegner malet om likestilling gjennom like muligheter,
rettigheter og plikter til deltakelse for alle, uansett opprinnelse. Det brukes
ogsa om samfunnsprosesser i retning av malet. (...)"Integrering” brukes
ofte som en motsats til begrepet "assimilering” og signaliserer at
innvandrere innen visse rammer kan fare videre kulturell eller religigs
egenart. Tiltak med sikte pa a presse innvandrere eller andre minoriteter til
a gi opp saapreg for & bli mest mulig lik majoriteten, er eksempler pa
asssimilerimgspolitikk.”

NOU 1995:12 tar spesielt for seg hvilke pedagogiske konsekvenser

integrering vil matte ha. Integreringsbegrepet er i pedagogisk sammenheng
farst og fremst brukt innenfor det spesialpedagogiske fagfeltet. For a

35



avgrense i forhold til en spesidpedagogisk forstaelse av
integreringsbegrepet, brukes begrepene pluralistisk integrering eller
integrering som inkorporering (som motsatsen til integrering som
normalisering) nar begrepet anvendes i forhold til minoriteter (Engen
1994). Pluralisme, i betydningen mangfold, kan defineres pa ulike mater,
og det finnes ulike former for pluralisme som igjen bygger pa ulike
grunnholdninger. Avhengig av grunnholdning blir pedagogiske
konsekvenser og praksis ulik. Det er tre slike holdninger som skisseres, og
det er konformitetsideologien, smeltedigelideologien og den pluralistiske
ideologien, alle ideologier som kan ligge til grunn for hvordan en mener at
forholdet mellom majoritet og minoriteter i et samfunn skal vaare (NOU
1995:12).

| NOU 1995:12 er det gjort rede for en pluralismemodell som ”...beskriver
pluralismebegrepet langs en skala fra full likestilling mellom mgjoritet og
minoriteter til sterk undertrykkelse av og diskriminering av minoritetene.
Posisonene pa denne skalaen kan gjenspeile helt ulike grunnleggende
ideologier. Modellen gir mulighet til & konkretisere innholdet i begrepene
likestilling, integrering, assimilering og segregering. Vi vil velge & se
naamere pa to av de fire variantene av pluralisme som blir presentert i
modellen. De to vi velger ut er Individpluralisme/Begrenset pluralisme og
Gruppepluraisme/Fullverdig pluralisme, fordi det er disse to som vil veae
aktuelle i norsk politikk, og dermed de to som er mest aktuelle som
grunnlag for drafting og utforming av pedagogiske tilbud for
minoritetsspraklige barn i barnehage og skole (jfr. NOU 1995:12).

3.1.1 Individpluralisme/begrenset pluralisme

" Individpluralisme/begrenset pluralisme” bygger pa smeltedigelideologien
og kalles ogsa "myk assimilering”. Innenfor en dik forstaelsesramme,
tenker en integrering farst og fremst paindividniva. Minoritetsmedlemmer
og majoritetsmedlemmer skal leve sammen under likeverdige vilkar som
enkeltindivider, og minoritetene har rettigheter som individer, ikke som
gruppe. Dette innebager a  minoritetskulturene  tdes  av
majoritetssamfunnet, men de stettes ikke aktivt med offentlige tiltak ut i fra
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tanken om at de ska kunne fungere som selvstendige etniske grupper
innen for rammen av majoritetssamfunnet.

Ut fra en dik forstaelse, vil saatiltak veare rettet mot individer og ha preg
av  overgangsordninger, kompensatoriske tiltak og individugll
behovspreving, og ha normalisering/sammensmelting med majoriteten som
mal. Det ligger en mangeltenkning til grunn for en dik tilnaarmingsméte:
minoritetene ma fa det de mangler for & lette adgangen til majoritetens
institusjoner, samfunn og kultur. Hovedansvaret for tilpassing legges pa
minoriteten, noe som lett kan medfgre et assimilasjonspress pa
minoritetene.

3.1.2 Gruppepluralisme/Fullverdig pluralisme

Malet nar det gjelder gruppepluralisme, er at majoriteten og minoriteten
skal leve sammen bade som individer og som grupper pa likeverdige
vilkdr. Minoriteten skal ha mulighet til a delta i magjoritetssamfunnet pa
like vilké&r med mgjoriteten, samtidig som de ska ha mulighet for
medlemskap i minoritetsgruppa. Minoriteten har rettigheter og plikter om
gruppe, og ikke kun paindividuell basis etter behovspraving, og saatiltak
ma vage rettet bade mot individer og grupper. Et slikt perspektiv bygger pa
den pluralistiske ideologien som vektlegger at minoritetene skal finnes som
saaegne samfunn og kulturer, ikke bare som enkeltindivider i samfunnet.
” Andre etniske grupper enn den norske skal ha rett til a leve som egen
etnisk enhet innenfor rammen av det norske samfunnet.” (NOU 1995:12,
s.28).

Konsekvenser av en dik tenkning er at bade minoritetene og magjoriteten
skal ha mulighet for & prege samfunnet. Uten at minoritetenes kulturer blir
opprettholdt, blir det ikke pluraisme eler et flerkulturelt samfunn.
Institusioner som barnehage og skole, som i utgangspunktet er laget for
majoriteten, ma delvis endres dik at de passer for og inneholder elementer
bade fra mgjoriteten og minoritetene. Begge gruppene ma kvalifiseres til
det flerkulturelle samfunnet. | en gruppepluralistisk tenkning er det ikke
enkeltindividets avvik og mangler som settes i fokus i en diskugon om
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integrering, det er i starre grad de strukturelle og innholdsmessige forhold
som er interessante i den sammenheng.

3.1.3 Pedagogi ske konsekvenser

Begge disse variantene av pluralisme kalles til vanlig integrering, og den
politiske og faglige diskusjonen i Norge gar som oftest mellom disse to
variantene. Forskjellene handler blant annet om hva en ansker seg pa lang
sikt. Hvilken av disse pluralismevariantene som nedfelles i overordnede
meldinger og dokumenter, vil métte ha konsekvenser for om en ser
integrering, assimilering eller segregering som mal palang sikt. Og dermed
hvilke ordninger og rettigheter en ser for minoritetene. Nedenfor
presenteres en punktvis oppstilling av hva som kan sies & kjennetegne
disse to variantene av pluralisme.

Individpluralisme

Kjennetegn ved individpluralisme:

- Mdet for opplaminga av minoritetselevene er overgang til det
"ordinaae” opplagingstilbudet — majoritetens tilbud

- Utdanningssystemet gjennomferer ingen grunnleggende og varige
endringer av innhold og organisering

- Sagskilte tiltak i undervisningssystemet settes i verk for a lette
minoritetselevenes overgang til det ordinaae systemet

- Tiltakene er gjerne utelukkende for minoritetselevene, de kommer i
tillegg til det ”ordinaae’ tilbudet, og de er midlertidige

Gruppepluralisme

Kjennetegn ved gruppepluralisme:

- Opplagingssystemet kvalifiserer ale elevene for en fellestilvagelse i et
pluralistisk samfunn

- Madet for opplaainga av minoritetselevene er at de skal bli tokulturelle,
dermed ogsa tospraklige

- Utdanningssystemet gjennomferer varige og grunnleggende endringer i
innhold og organisering for ale elevgrupper, endringer som fremmer
flerkulturell kompetanse for bade minoritet og majoritet
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- Morsmalsopplaaing og andrespraksopplaging er grunnleggende for
minoritetene. Annet innhold tilpasses, saalig erkjennel sesaspektene, for
eksempel ved KRL-faget

- Minoritetselevene gis mulighet for a kvalifisere seg for
maj oritetskulturens arbeidsliv

- Kultursammenliknende arbeidsméter innarbeides for alle. Det legges
organisatorisk til rette for samvaa og tilknytning til elever av egen og
av annen etnisk tilharighet (Engen 1996).

3.1.4 Myndighetenes integreringsbegrep

Vi vil hevde at myndighetenes integreringsbegrep slik det gjares rede for i
Stortingsmelding 17 (1996/97), & mer e i trad med
gruppepluralismetenkningen enn med individpluralismetenkningen. |
denne stortingsmeldingen sies det at integrering ofte brukes i motsetning
til assimilering, og at tiltak som farer til at minoriteten presses til & oppgi
sitt saapreg for & bli mest mulig lik majoriteten, er eksempel pa
assimileringspolitikk. Videre understrekes det at det er verdifullt og
berikende med et flerkulturelt sasmfunn med et mangfold i kultur og tro,
kunnskaper og ferdigheter, og at det er viktig med kontakt og samhandling
mellom grupper. Alle har rett til & hevde sine verdier, falge kulturelle
tradisoner og praktisere sin tro innen grensene av norsk lov og
grunnleggende menneskerettigheter. Dersom det er pakrevet, ma generelle
ordninger tilpasses slik at de ogsa omfatter grupper med spesielle behov.

Ser en derimot pa praksis og hvordan de ulike saatiltakene i mange tilfeller
har fungert for minoritetsgruppene, kan den sies a ligne mer
individpluralisme, og dermed ha hatt en assimilerende virkning. Pa
formuleringsarenaen likner myndighetenes integreringsforstaglse den
gruppepluralistisk tenkningen, mens den pa realiseringsarenaen likner mer
den individpluralistiske tenkningen (NOU 1995:12, s.24, Aasen, J. 2001).

3.1.5 Rammeplan for barnehagen

Rammeplan for barnehagen kan leses som en stette til prinsippet om
gruppepluralisme. Det sies at barnehagen skal vaae kontaktsted og
formidler av kulturmete i forhold til familier med annen spraklig, kulturell
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og religigs bakgrunn (s.19). Barnehagen skal supplere foreldrene(s.18).
Det forutsettes en kontinuitet mellom hjem og barnehage og at barnehagen
skal bygge sin virksomhet pa barnas individuelle erfaringer og livsvilkar
(s.17). Barnehagen skal representere et kompletterende miljg i forhold til
hjemmet. | barnehagen skal barnet fa preve og videreutvikle det som er
grunnlagt  hjemme, og samtidig fa utvidet perspektivet og fa nye
opplevelser (s.17). " Barnehagen ma verne om en positiv identitetsutvikling
I tilknytning til egen kulturbakgrunn for hvert enkelt barn” (s. 58).
"Morsmalet er et redskap for tanken og falelsen, for inntrykk og uttrykk.
Morsmalet er intimt forbundet med det enkelte menneskets opplevelse av
egen identitet, og tett forbundet med hele personlighetsutviklingen” (s.76).
Det sies ogsa at barnehagen kan bidratil at barna utvikler tospraklighet, og
haansvar for & arbeide aktivt med norsk som andresprak.

Hvorvidt denne integreringsforstaelsen er gjort tydelig nok, og hvordan
den blir oppfattet av brukerne av Rammeplanen, er en problemstilling som
er behandlet i Skoug (1999) og Jacobsen (2000). Vi gér ikke neamere inn
pa dette her.

3.1.6 Kort oppsummering

Samfunnets innlemmingsstrategi er en viktig rammefaktor for didaktisk
planlegging i barnehage og skole, og legger feringer for ulike sider ved en
pedagogisk virksomhet.

Integrering i den betydningen som ligger i Stortingsmelding 17 (1996-97),
e i tradd med den delen av plurdismemodellen som kalles
gruppepluralisme/fullverdig pluralisme. Her er det utvikling av tokulturell
identitet og tospraklig utvikling hos minoriteten som er konsekvensen nar
det gjelder malsetting pa indidvidnivd. Malet skal fremmes gjennom
pedagogisk tilrettelegging i barnehage og skole, slik at bade majoritet og
minoritet kvalifiserestil en tilvaaelsei det pluralistiske samfunnet.

3.2 Enkort analyse av prgvepr osj ektets idé og malsetting

Den overordnede malsetting for preveprosjektet " Gratis korttidsplass i
barnehage for ale femaringer i bydel Gamle Oslo” er formulert som et
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treleddet utsagn: & gke deltakelsen av minoritetsspraklige barn i
barnehagene, leggettil rette for bedre sprakopplaging og bedre integrering.

Progiektet har med andre ord en Kklar tiltaksprofil rettet inn mot barn fra
minoritetsgrupper. De er magruppa, ikke de etnisk norske barn.
Bakgrunnen for at bydel Gamle Oslo ble valgt som prosjektbydel, var blant
annet bydelens lave barnehagedekning og den hgye andel barn med
innvandrerbakgrunn, hvorav relativt fa hadde plass i barnehage. Pa
bydelsniva ble det besluttet a opprette egne korttidsbarnehager som tilbud
til de femaringene som ikke dlerede hadde plass i de ordinege
barnehagene i bydelen. Dette ble gjort for & gi et tilbud til den store
andelen minoritetsspraklige barn som i utgangspunktet ikke hadde noen
barnehagepl ass.

Det sies ikke spesifikt i progjektplanen hvilket sprak som skal vektleggesi
barnehagenes sprakopplaaing. Siden prosjektet skulle legge til rette for
bedre integrering, kan en ideelt sett oppfatte progektets hensikt dlik, at det
var barnas tospraklige utvikling som skulle bedres, og at dette skulle skje
giennom et opplagingsprogram som ivaretok utviklingen bade av barnets
morsmal skompetanse og av barnets norsksprakskompetanse (jfr. tidligere
redegjorelse  for integreringsbegrepet  og  kjennetegn  ved
gruppepluralisme). Men det er formuleringer pa ulike nivaer som ikke
underbygger en dlik tolkning. Med nivaer tenker vi pa dokumenter
utformet bade av departementet, av bydelen og av barnehagene. For det
farste er dette et opplagingstiltak som tydelig er rettet inn mot skolestart.
Barna ska " ... gke(r) sine muligheter til en vellykket skolegang...”
(Progektplanen som vedlegg til brev av 18.12.98 fra Barne- og
familiedepartementet).

| departementets anbudsbrev i forbindelse med evalueringa av
praveprosjektet sies det eksplisitt at de ansket a fa evaluert tiltakene for &
gke barnas norskkunnskaper. Pa bakgrunn av dette tolker vi det dlik at
hovedideen med praveprosiektet har vaat a styrke de minoritetsspraklige
barnas norsksprakskompetanse. Det vil s a det primaat er
norskopplaainga som skulle vektlegges i prosektbarnehagenes
sprakopplegg. Slik ble prosjektets intension ogsa tydeligvis oppfattet av
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den pedagogiske ledelsen pa institusjonsniva. Alle prosjektbarnehagene
fikk én felles arsplan. Innholdet i dette pedagogiske programmet bekrefter
at prosjektets intengion farst og fremst handlet om a vektlegge utviklingen
av barnas norsksprakskompetanse. Prosiektet har i mindre grad
formuleringer og uttalte intensjoner som peker i retning av at et gnske om a
styrke barnas tospraklige kompetanse, noe som er en forutsetning for
integrering, slik dette begrepet blir gjort rede for i Stortingsmelding 17 og i
NOU 1995:12.

Pa bakgrunn av dette mener vi det er rimelig, sa langt, a oppfatte
proveprosiektet i Bydel Gamle Odlo, dlik det framstér pa et overordnet
formuleringsnivd, som et pedagogisk tiltak med en kompensatorisk
karakter. Kompensatoriske tiltak defineres som de av en
assimileringsprosess, snarere enn som del av en integreringsprosess.
Innebygget i en kompensatorisk tenkning ligger at det er minoritetene som
ma ender seg og tilpasse seg et mgjoritetssamfunn, snarere enn at det skal
skje en gjensidig tilpasning fra maoritetens og minoritetenes side (jfr.
NOU 1995:12). Vi mener at det kan veae en motsetning mellom
progektets idé om "bedre integrering” og en ensidig vektlegging av
norskopplaaing. Dette vil vi komme tilbake til senerei rapporten.
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4 Barnehagene som opplaringsmodeller — teoretisk
innfallsvinkel

Véar oppgave er & gi en beskrivelse og en vurdering av barnehagene som
pedagogiske tiltak for & fremme barnas sprakkompetanse og integrering.
Som et farste trinn i var undersgkelse har vi foretatt en analyse av den
enkelte barnehage som opplagingsmodell. Det vil s at vi har sett pa
hvordan den enkelte institusion er organisert og strukturert for a
giennomfare sin sprakopplaaing. Som redskap for denne analysen tar vi
utgangspunkt i Colin Bakers (1996) kategorisering av ulike modeller for
tospraklig opplaging.

| dette kapitlet gjer vi rede for vart teoretiske utgangspunkt for véare
analyser og dreftinger. | det etterfglgende kapitlet (kap. 5) gir vi A en
dokumentert beskrivelse av barnehagene. | kapitlet deretter (kap. 6) foretar
vi sa en drgfting av barnehagene som tospraklige opplaaingsmodeller med
utgangspunkt i Bakers modellsystem. Viderei rapporten, i kapittel 7, gar vi
inn pa de enkelte barnehagene og setter sgkelyset pa hvordan oppleggene i
praksis ble iverksatt innenfor de rammer som var gitt pa institusjonsniva.
Dette som andre trinn i var undersgkel se.

Va anadyse, beskrivelse og drefting av barnehagene som
sprakopplagingsmodeller skjer pa grunnlag av barnehagenes egne formelle
laareplaner (arsplaner) og gruppenes (barn og personale) sammensetning.
Gruppenes sammensetning gir noen sentrale rammebetingelser for den
reelle lagingssituasjonen de enkelte barn befinner seg i ved de forskjellige
barnehagene. Vi tenker da farst og fremst pa de muligheter barna har til &
utvikle sitt sprak gjennom formelle og uformelle lagingsprosesser i
samhandling og sosial integrering med andre barn og voksne i barnehagen.

4.1 Formell og uformell leering i bar nehagen

Rammeplan for barnehagen beskriver i sitt kapittel 4 ulike sider av de
erfaringene og det utbytte barna kan fa gjennom ulike hverdagssituasjoner,
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lek og spontane her-og-na-situasioner. Rammeplanen framhever nettopp
disse situasjonene som betydningsfulle for barnas laaing og utvikling.
Denne type aktiviteter betegnes som  lagingsaktiviteter hvor barna
giennom uformelle laaringsprosesser tilegner seg grunnleggende sosiale og
spréklige ferdigheter, - ferdigheter som blir omtat som
basiskvalifikasjoner. Det framheves: ” Den uformelle laaingen blir da en
svaat viktig, kanskje den viktigste formen for laxing for barn under
skolealder.” (s.41) Denne type laaingsaktiviteter er gjerne av en mindre
strukturert karakter. Og er ofte knyttet til de ikke-planlagte situasjoner som
daglig oppstar i samspillet mellom barn-barn og barn-voksne i
barnehagens hverdagsliv. Den formelle laaringsprosessen, derimot, er en
form for laaing som: ” ... gjerne (er) avgrenset til visse situagoner som er
strukturerte og som ofte har klaremal.” (s.40).

Rammeplanen framhever at begge typer laaingsprosesser, den formelle og
den uformelle, ma ivaretas i barnehagen. Begge er viktige for barnas
utbytte. Men, som rammeplanen framhever, e de uformelle
laaringsprosesser ” kanskje den viktigste formen for laaing for barn under
skolealder.” (s.41). En slik vekt pa det " myldrende dagliglivet” , leken og
det sosiale samspillet innen barnegruppen og mellom barn/voksen, er et
saatrekk for barnehagen som pedagogisk virksomhet. De strukturelle
rammebetingelsene som ligger i bane- og personagruppens
sammensetning er derfor viktige faktorer som virker inn og setter noen
didaktiske rammer for det pedagogiske programmet i barnehagen. Disse
faktorene pavirker de uformelle laingsmulighetene og deler av det
giennomgaende innholdet, som ligger i matet og samhandlingen mellom
barn og voksnei den enkelte barnehage.

4.2 Bakerstypologi

Som et analyseredskap for var systematisering og vurdering, har vi valgt a
legge til grunn Colin Bakers (1996) typologi og hans kategorisering av
ulike opplaaingsmodeller. Hans modellsystem er riktignok utviklet i
forhold til grunnskolen, men etter var mening har hans typologi ogsa
relevans for barnehagen. Saalig gjelder dette nar en ser undervisning som
en prosess som omfatter mange og ulike spréklige aktiviteter av bade
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formell og uformell karakter, hvor kommunikason innen en sosal
kontekst er en sentral side ved undervisnings- og laaingsprosessen.

Farst vil vi gi en kortfaitet presentasjon av hovedtrekkene i Bakers
opplaaingsmodeller. Han skiller mellom to hovedkategorier, svake former
og sterke former for tospraklig opplaging. Innen hver av disse, har han
ulike underkategorier, eller typer opplagingsmodeller.

4.2.1 Sterke former for tospraklig opplagring

Kategorien sterke former omfatter ulike typer undervisningsmodeller hvor
opplagingen har tospraklighet som spraklig resultat. Den kjennetegnes
ogsa ved a den samfunnsmessige og pedagogiske malsettingen er
integrering preget av pluralisme og berikende mangfold. Dette innebaarer
en integreringsforstdelse  som  samsvarer  med  betegnelsen
"gruppepluralisme” slik vi har beskrevet dette i kapittel 3. Vi gir her en
kort presentasion av Bakers sterke modellene som kan ha relevans for var
undersekel se.

" Bevaringsmodell” _basert pd morsmdet. Det kan forekomme ulike
varianter av denne modellen. Men hovedpoenget er at modellen er rettet
mot barn med minoritetsbakgrunn, og at opplaaingen skjer bade med
morsmalet og med majoritetsspraket (norsk) som undervisningssprak.
Barna bruker sitt morsmd og utvikler det, samtidig som de ogsa tilegner
seg norsk og utvikler denne siden av sin sprékkompetanse. Vanlige
kjennetegn ved denne modellen kan veae:
- stort sett alle barna kommer fra minoritetsspraklige hjem
- det e vagdfritt for foreldre & la bana ddta i disse
opplaaingstilbudene
- morsmdlet brukes ofte i ca havpaten (eller mer) av
undervisningstiden
- oppleaing etter denne modellen er ofte begrenset til og med
mellomtrinnet i barneskolen.
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" Tospraklig/tokulturell”  opplaaingsmodell.  Undervisningsopplegget
kjennetegnes blant annet ved at:

- gruppene e sammensait av omtrent like store delgrupper
minoritetsspraklige barn (med felles morsmal) og majoritetsspraklige
barn

- begge morsmdl er jevnbyrdige opplaaingssprak

- malet er autvikle balansert tospraklighet

4.2.2 Svake former for tospraklig opplaaing.

Kategorien svake former omfatter ulike typer modeller som alle

kjennetegnes ved at:

- opplagingen har enten énspraklighet eller begrenset tospraklighet som
spraklig resultat,

- den underliggende samfunnsmessige og pedagogiske malsettingen er
assimilering (eller segregering). Malsettingen behaver ikke vaae uttalt.
Poenget er at den er innebygget i den type tenkning og pedagogiske
forstael se som ligger til grunn for den tospraklige opplaaingen.

At denne hovedkategorien modeller betegnes som tospraklig, henger
sammen med at den farst og fremst rettes mot minoritetsspraklige barn.
Flere av opplaaingsmodellene innen denne hovedkategorien med
assimilering som ma, har mange felles Kkjennetegn med
"individpluralisme”, tidligere beskrevet | kapittel 3. De svake
opplagingsmodeller som er relevant som et analyse-redskap i var
evaluering, kan beskrives pa falgende mate:

" Sprakdrukning” eller " spraklig over svammelse” (Baker: submersion)
er en opplaaingsmodell hvor minoritetsharn gar i ordineg skole eller
barnehage, og hvor all undervisning skjer pa majoritetsspraket (norsk). Om
gruppens flertall er majoritetsbarn eller om gruppen bestar av
minoritetsbarn, har mindre betydning i denne sammenheng, all den tid
opplagingsspraket er norsk. For selv om det norske undervisningsspraket
som anvendes blir forsgkt tilpasset minoritetsbarnas forutsetninger,
innebager denne modellen at barnet skal mgte en flodbglge av
norskspraklig pavirkning. Jo mer norsk, jo bedre. Etter denne modellen vil
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det vaae opp til det enkelte barn om det pa egenhand laaer seg "a
svemme” i det norskspraklige havet. Noen vil kanskje greie & holde seg
"flytende” mens andre vil "drukne’ i oversvemmelsen. Det primage er at
barnet skal tilegne seg norsk, og jo mer barnet blir ” overstremmet” av det
norske sprak, jo bedre.

" Oversvgmmelse med overgangsstette” skiller seg fra modellen foran,
ved at det 0ogsa gies egen opplaaing i norsk som andresprak, ved siden av
den ”oversvgmmelses’-undervisningen minoritetsbarna far i sin vanlige
klasse/gruppe. Denne egne norskopplaaingen blir gitt som et
kompensatorisk tiltak for en periode. | skolen blir dette opplegget gjerne
giennomfart i egne grupper hvor barna i de aktuelle timene blir tatt ut av
sine vanlige norskspraklige klasser. Baker refererer her til ”pull-out
classes/-programs’ hvor barna delvis blir trukket ut av "the mainstream”,
den vanlige majoritetsspraklige klasseundervisningen. | barnehage-
sammenheng kan en godt tenke seg at denne ekstraundervisningen blir
gjennomfart som en voksenstyrt strukturert aktivitet i mindre grupper eller
med enkeltbarn, enten i et eget grupperom eller i rom sammen med resten
av gruppen, da ofte i lgpet av barnehagens frilekperiode. Slik "ekstra-
opplegg” kan ogsa gjerne skje i mer eller mindre spontane situasjoner, som
egner seg som gode lagingssituasjoner. For eksempel kan én voksen og
noen f& barn vare sammen om et lotto- eller PC-spill, eller sitte i
lesekroken med en billedbok, mens de andre i barnegruppen er engagjert |
annen type aktivitet. Poenget ved denne modellen er at det blir gitt en form
for en formell ” ekstraundervisning i svemming”. Dette blir gjort med tanke
pa at barnet raskest mulig skal tilegne seg svemmeferdigheter godt nok til
adranytte av den norskspraklige flodbgl gen som barnet befinner seg i.

" Overgangsmodellen” skiller seg fra de to ”oversvemmelse”-variantene
ved at minoritetsbarna, som en midlertidig ordning, far undervisning i og
pa morsmalet for en viss periode. Dette med tanke pa at de ikke skal bli
hengende etter resten av den vanlige klassen rent faglig.
Morsmalsopplagringen varer til barna kan nok norsk til & kunne falge
ordinag undervisning pa norsk. Modellen skiller mellom tidlig overgang
(et par ars varighet), og sen overgang (5-6 ars varighet). Malet for
sprakopplagingen er en form relativ tospraklighet, eller det Engen og
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Kulbrandstad (1998) ogsa betegner som ubalansert tospraklighet med
sterst  vekt pa maoritetsspraket. Bakers term  er  "Relative
Monolingualism”, hvilket understreker i enna sterkere grad en ubalanse i
retning av énspraklighet (majoritetsspraklig).

Det overordnete malet er at minoritetsbarna skal assimileres. De skal
primaat tilegne seg ferdigheter godt nok til & delta i det spraklige
"majoritetshavet”. Men inntil ferdighetene er gode nok og barnet er blitt
tilstrekkelig fortrolig med det norskspraklige farvannet, far barnet, helt
eller delvis, sin " svammeopplaging” i et kjent minoritetsspraklig farvann. |
skolen betyr det at elevene f& undervisning i egne morsmalsgrupper/-
klasser over en periode inntil deres norskkompetanse er god nok til & falge
undervisningen i den ordinaae norskspraklig klassen.

| barnehagesammenheng vil en kunne gjenkjenne prinsippet i denne
modellen i barnehager med tosprdklige assistenter som for eksempel
samler "sine” barn til egne morsmalstimer hvor de gjennomgéar det samme
tema som senere skal behandles i barnehagens ordinsge felles
samlingstund pa norsk. Det er ogsa elementer fra det samme prinsippet |
barnehager som legger vekt pa at den tospraklige assistenten snakker
hovedsakelig morsmal med det minoritetsspraklige barnet gjennom en
periode, gjerne i begynnelsen nar barnet starter i barnehagen. Hvor lang
tid denne perioden er, kan variere. Etter hvert som barnet blir fortrolig med
barnehagesituasjonen, gar den tospraklige assistenten gradvis over til en
mer ensidig bruk av norsk. Dette skjer samtidig som barnets kontakt med
de etnisk norske voksne og barn gker. Poenget her er at morsmalet, over en
kortere eller lengre periode, fungerer som et redskap eller hjelpemiddel
giennom overgangen til ensidig bruk av norsk. | barnehagesammenheng
kan anvendelse av morsmalet som et ”svemmebelte” veae et dekkende
bilde pa prinsippet i det som betegnes som overgangsmodel .

" Segregerende opplaering” eller ” separatisme” er to modeller som begge
innebagrer at grupper med minoritetselever blir undervist pa sitt eget
morsmal. Forskjellen mellom disse to variantene ligger i at etter den farste
modellen, skjer denne opplaaingen uten at minoritetene har valgt denne
ordningen selv. Her er de samfunnsmessige og pedagogiske malene fastsatt
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av majoriteten med utgangspunkt i apartheid. Den andre modellvarianten
innebagrer at minoriteten frivillig har valgt en énspraklig opplaging pa eget
morsmd. Siden dette ikke er patvunget fra magjoritetssamfunnet kan
malsettingen ikke karakteriseres som apartheid. Den underliggende
malsetting er & gi minoritetene en viss grad av autonomi. Det pedagogiske
malet er enspraklighet (minoritetsspraklig), men resultatet kan likevel bli
begrenset tospraklighet. Dette inntreffer fordi det gjerne skjer en sterk
innflytelse fra majoritetsspraket utenfor barnehage/skole. Etter begge disse
opplaaingsmodellene er, med andre ord, den primsge hensikten at
minoritetsbarna skal bli dyktige svemmere i eget minoritetshav.
Minoritetene skal, enten av tvang eller eget valg, holde seg unna det ”a
badei majoritetshavet”.

4.3 Sosial integrering og prinsipper for gruppesammensetning.

En av faktorene i Bakers modeller er sammensetning av elevgruppen etter
dimensionen forholdet minoritet — majoritet. Denne faktoren er ogsa i
sentral i Engens (1996) drefting av sprakopplaging og identitetsdannelse
giennom ulike former sosia integrering. | sSitt  innlegg pa
konsensuskonferansen om tilpasset sprakopplaging for minoriteter,
henviser han bl.a. til @zerk (1992) som papeker betydningen av de
minoritetsspraklige barnas deltakelse i uformelle norskspraklige
aktiviteter.

4.3.1 Gjensidig pavirkning mellom norskspraklig utvikling og sosial
deltakel se.

@zerk trekker fram betydningen av at minoritetsspraklige barn far mulighet
til & delta i forskjellige uformelle sosiale aktiviteter med norskspraklige
jevnaldringer, som f.eks. i barnehage og ulike fritidsaktiviteter. Dette gjar
han fordi det e et gjensidig pavirkningsforhold mellom de
minoritetsspraklige barnas norskspraklige utvikling og deres deltakelse i
norskspraklige sosiale miljger og aktiviteter. En dik uformell sosia
deltakel se reduserer ikke betydningen av en systematisk norskopplaaing av
mer formell karakter, men sprékundervisningen gar lettere og barna
utvikler et bedre norsk. Dette pavirkningsforholdet inngar som én side ved
det @zerk betegner som sirkulaa tenkning. Poenget er at barnatilegner seg
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norsk gjennom sosial deltakelse, og at deres sosiale deltakelse i det
norskspraklige miljget blir styrket gjennom deres norskspraklige utvikling.
Barnas norskspraklige utvikling og deres sosiale deltakelse er med andre
ord to faktorer som pavirker hverandre i positiv gjensidighet (@zerk 1992).
Denne uformelle sosidle omgangen med andrespraksbrukere (i var
sammenhengen vil det si norskspraklige) betegner Engen som ekstern
sosial integrering (Engen 1996).

4.3.2 Ekstern og intern sosial integrering.

Engen drefter to ulike typer sosial integrering, to former for sosiae
relasioner. ”Ekstern sosia integrering” innebager at minoritetene utvikler
mange og sterke relagoner pa tvers av etniske gruppe, inter-etniske
relagoner. Den andre typen betegner han som "intern sosial integrering”,
hvilket innebager mange og sterke relasioner innen egen gruppe, intra-
etniske relagoner. Begge typer soside relasoner er viktige for de
minoritetsspraklige barna. Dette med tanke pa deres tospraklig og
tokulturell identitetsutvikling sett i lys av samfunnets overordnede
malsetting om reel likestilling og integrering mellom minoritet og
majoritet. Dersom kravet om ekstern sosia integrering settes uten
forbehold, kan det fa som utilsiktet virkning at minoritetsbarna etablerer fa
0og svake relagoner innen egen etnisk gruppe. Barna settes i realiteten
under et press om assimilasjon.

| sin drgfting av betydningen av sosial integrering henviser Engen til en
akkulturagons-modell utviklet av Schumann (se Engen 1996). Denne
modellen skiller mellom to typer tilpassingsprosesser. Den ene prosessen
(akkulturasjon type 1) innebagrer at det minoritetsspraklige barnet er sosialt
integrert i grupper som snakker norsk og har tilstrekkelig kontakt til &
kunne lagre spraket. Den andre prosessen (akkulturasjon type 2) innebaaer
i tillegg at barnet opplever de norskspraklige barna som positiv
referansegruppe og gnsker abli lik dem, - en positiv ekstern identifikasjon.
Denne prosessen inngdr som ledd i utvikling av en to- eler flerkulturell
identitet, og er derfor ikke negativ i seg selv. Men samtidig representerer
den en risiko for at barnet kan fa en oppfatning av sin egen etniske gruppe
som negativ referansegruppe. Hvis barnet er i en lagingssituasion hvor det
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ensidig legges vekt pa ekstern sosial integrering, hvis barnet er i et miljg
hvor akkulturasjon type 2 er den prosessen som aene blir oppmuntret, kan
dette fare til at barnet utvikler et negativt etnisk selvbilde. Resultatet kan
bli at minoritetsbarnet settes i en "hverken — dler” —situasjon (Engen
1996). Hun/han kan komme til & fale skam over kanskje ikke "a bli
akseptert som norsk” fullt ut og samtidig fale skyld over &”ha sveket sine
egne” (jfr. Hagmo 1989, Skoug 1997).

Engen framhever derfor at intern sosia integrering med mange og sterke
intra-etniske relasjoner er viktig for at minoritetsbarnet skal oppfatte ogsa
egen minoritetsgruppe som en positiv referansegruppe. Dette er den andre
ngdvendige siden ved en tokulturell identitetsutvikling. Spersmalet om
hvordan barnegruppenes sammensetning gir reelle muligheter for de
minoritetsspraklige barnas sosiae integrering, bade ekstern og intern, er
derfor av vesentlig betydning i var evaluering.

4.3.3 Prinsipper ved gruppesammensetning

Hensikten med statens gremerkede tilskuddsordning til tospréklig
assistanse i barnehagen er a gi de minoritetsspraklige barna muligheter til a
fa stette, bade spraklig og sosidt, fra en voksenperson med samme sprak-
0g kulturbakgrunn som dem selv. Ideelt sett skal ordningen med andre ord
bidra til & gi barna muligheter til en viss grad av intern sosial integrering.
Opprinnelig fungerte denne tilskuddsordningen som et virkemiddel ogsa i
forhold antall barn fra samme sprakgruppe, i bare forhold til tospraklige
voksne. Da tilskuddsordningen ble opprettet tidlig pa 1980-tallet, var den
knyttet til forutsetningen om at det i barnehagen var minst 4 barn med
samme morsmal. Dette kriteriet for tildeling falt bort ved
tilskuddsendringen i 1991. Men fortsait var det intengonen fra
departementets side at det innen barnegruppen burde veae flere barn fra
samme sprakgruppe, ikke bare ett eller noen fA Dette prinsippet blir
antydet videre i Rammeplan for barnehager ved at det under avsnittet om
sammensetning av barnegruppene blir papekt: ” Gruppefellesskapet er en
viktig lagringsressurs.(........ ) Barn med en annen kultur og sprakbakgrunn
trenger ogsa lek og samvaa i barnehagen med barn fra sin egen kultur.”
(BFD 1995 s. 115)
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Det ligger altsd her en klar fgring om til en viss grad a legge et
"samleprinsipp” (i motsetning til en spredning av de minoritetsspraklige
barna) til grunn for sammensetning av barnegruppen (Skoug 1997). Pa den
maten kan barnehagen ivareta en rammefaktor av strukturell og
organisatorisk karakter som gir muligheter for intern sosial integrering for
barn fra samme etniske minoritetsgruppe.

Men rammeplanen legger ogsa vekt pa at barn fra samme naamiljg skal fa
ga i samme barnehage. Dette representerer en annen type prinsipp,
"naamiljgprinsippet”, ved sammensetning av barnegruppene. | de
kommuner hvor antallet minoriteter utgjer en relativt liten andel av
befolkningen i barnehagens naamiljg, betyr det at det farste prinsippet,
"samleprinsippet”, kan komme i konflikt med det andre prinsippet,
"naamiljgprinsippet” (Skoug 1997).

Motsetningen mellom disse to gruppeprinsipper blir dreftet av Engen
(1996). Ulike prinsipper for grupperinger blir sammenhold med
prinsippene om sosia integrering, henholdsvis intern (innen egen etnisk
gruppe) og ekstern (i forhold til etnisk norske jevnaldringsgruppe). Begge
disse  settene  av prinsipp sees | lys av ulike
naa'milja/befolkningssituagioner. | naamiljg hvor minoritetsbefolkningen
utgjer et flertall i befolkningen, vil bostedsskolen/-barnehagen g
rammebetingelser som ivaretar store muligheter for intern sosial
integrering. Hvis prinsippet om ekstern sosial integrering |
skolen/barnehagen skal ivaretas her, kan det vaae nadvendig a foreta en
spredning av elevene/barna til skoler/barnehager utenfor det nsameste
bomiljget. | naamiljg hvor minoritetsbefokningen utgjer en liten andel av
befolkningen, vil derimot bostedsskolen/-barnehagen kunne gi store
muligheter for at prinsippet om ekstern sosial integrering kan ivaretas.
Mens mulighetene for intern sosia integrering er sma For & ivareta
hensynet til intra-etniske relasjoner, vil det her vaae nadvendig a legge
samleprinsippet til grunn for gruppesammensetning. Dette innebagrer at det
pedagogiske tilbudet/opplaaingen for ulike grupper etniske minoriteter til
en viss grad sentraliseres til bestemte barnehager/skoler i kommunen.
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4.3.4 Sosial integrering og ulike innlemmingsstrategier.

| sparsmdet om hvordan barnehagen kan ivareta de ideelle
rammebetingel sene for barnas muligheter for bade ekstern og intern sosial
integrering, representerer motsetningsforholdet mellom  prinsippene
naamiljg versus samling og naamiljg versus spredning i praksis ofte et
dilemma som barnehageledelsen ma ta standpunkt til. Som teoretiske
prosessbegrep er ekstern sosial integrering sammenfallende med
assimilering. Tilsvarende er intern sosial integrering sammenfallende med
segregering. Sparsmalet om hvilke prinsipp som skal legges til grunn for
sammensetning og organisering av gruppene, bade nar det gjelder barn og
de voksne i personaet, ma sees i lys av samfunnets overordnede
innlemmingsbegrep og -strategier. Innlemmingsstrategien inkorporering
eller pluralistisk integrering krever at begge disse formene for sosial
integrering kombineres. Dette innebagrer at lagingssituasonen for det
minoritetsspraklige barnet er lagt til rette for et magte med det norske
spréket og norsk kultur preget av Schumanns akkulturasjonmodell type 1
og type 2. Samtidig ma en sgke & motvirke en eventuell negative virkning
av type 2, ved &forhindre at barnet risikerer A utvikler et negativt selvbilde.
En dlik identitetsutvikling kan forebygges ved at barnas kulturbakgrunn,
bdde de minoritetsspréklige og de etnisk norske, gjeres til del av
barnehagens undervisningsinnhold.

| dette evalueringsoppdraget er det etter var mening viktig & sette sgkelyset
pA hvordan prosektbarnehagene gjennom gruppesammensetningene
ivaretar mulighetene for bade ekstern og intern sosia integrering. Det er
0gsa av interesse & se pa om barnehagene i sin kulturformidling vektlegger
de minoritetsspraklige barnas kulturbakgrunn. Dette bl.a. med tanke pa a
vurdere hvordan barnehagene eventuelt forebygger en mulig risiko for
utvikling av negativt selvbildei forhold til egen etnisk gruppe. Barnehagen
ma gjennom sitt innhold, bade som del av de periodiske emnene og som
del av det giennomgdende innholdet, vektlegge kulturelle likheter og
forskjeller knyttet til de ulike barns bakgrunn og erfaring pa en positiv
méte. Alle barna skal gis muligheten til & bli stolte av sin kulturelle
tilherighet og fainteresse og respekt for andres (Engen 1989, Skoug 1997).
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Pa bakgrunn av den teoretiske innfallsvinkel og referanseramme vi salangt
har gjort rede for i dette kapitlet, vil vi videre presentere hovedtrekk i vart
datamaterialet og gi beskrivelse av barnehagene ut fra deres organisering,
arsplanenes fgringer og barne- og personal gruppenes sammensetning.
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5 Barnehagene som opplaeringsmodeller —beskrivelse

| dette kapitlet gir vi en beskrivelse av prosektbarnehagenes organisering.
Videre presenterer vi  hovedtrekkene i det barnehagen, bade
prosiektbarnehagene og de eksterne, har til hensikt & vektlegge i sitt
pedagogiske arbeid. Dette gjer vi pa bakgrunn av de fegringer som gis i
barnehagenes egne arsplaner. Vi gjgr ogsa rede for hvordan barne- og
personalgruppene er satt sammen i de forskjellige barnehagene. Vi
presenterer oversikter over de reelle gruppene sk de var satt sammen |
1999/2000 og i 2000/2001. Til dlutt foretar vi en oppsummering av
barnehagenes sprakopplaging, dik de framstdr pa institusonsniva etter
arsplanenes fgringer og gruppenes sammensetning.

5.1 Progektbarnehagenes organisering

Det er byde Gamle Oslo som har hatt det faglige og administrative
ansvaret for gjennomfaringen av preveprosektet. Det daglige ansvaret,
som bl.a. innebagrer koordinering av tilbudet og utvikling av prosjektet, har
vaat ivaretatt av en prosektkoordinator.

Alle korttidsbarnehagene har vaat organisert under én felles styrer. Da
preveprosjektet ble utvidet hasten 2000 til ogsa a omfatte firedringer, ble
ledel sen styrket med en pedagogisk veileder/konsulent i tillegg til styrer. |
|gpet av barnehagedret 2000/2001 ble stillingen som styrer stéende ledig da
vedkommende person ble tilsatt som leder/veileder for den tospraklige
assistenttjenesten ved bydelens Pedagogisk fagsenter. | stedet for a tilsette
ny styrer gikk da prosektkoordinator for preveprogektet inn i den
administrative funksonen til styrer. Oppgavene av pedagogisk og
personamessig karakter ble ivaretait av den pedagogiske
velleder/konsulent i prosektbarnehagene. | Igpet av prosektperioden har
det altsa vaat 2 til 3 personer som sammen har utgjort en ledergruppe for
prosj ektbarnehagene.
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Progektbarnehagene har bestdtt av saaskilte korttidstilbud som ble
opprettet i egne midlertidige lokaler pa forskjellige steder innen bydelen. |
de to drene som var undersgkelse omfatter, var prosjektbarnehagene i
1999/2000 lokalisert pa 3 forskjellige steder, i 2000/2001 pa 4 forskjellige
steder. Lokalene som ble tatt i bruk, har ikke hatt barnehagedrift som
opprinnelig formal. Ledige arealer i eksisterende bygg ble satt i stand og
innredet for korttidsdrift. Lokalene har vaat av ulik starrelse og hatt ulike
planlgsninger. Noen steder har det vaat plass for bare én avdelingsgruppe,
andre steder har arealet gitt rom for inntil to avdelingsgrupper. | lgpet av
prosektperioden er det to av korttidstilbudene som har holdt til i de samme
lokalene hvert &r. De andre har fétt nye lokaler i |gpet av perioden.

Pa de forskjellige barnehagene har det vaat tilsatt 1-2 pedagogiske ledere
som har ivaretait de pedagogiske, administrative og personalmessige
oppgaver pa avdelingsniva. | tillegg har det vaat tilsatt 2-4 assistenter pa
hver barnehage. Antallet pedagogiske ledere og assistenter har variert fra
sted til sted og fra ar til ar, avhengig av antallet barn som hadde plassi de
forskjellige barnehagene hvert barnehagedr. | utgangspunktet har
grunnbemanningen pr. gruppe 20 barn vaat én avdelingsleder i full stilling
og to assistenter, hver i 80% dtilling. | tillegg har prosektbarnehagene
disponert noen av de tospraklige assistentene/-pedagogene som lgnnes
giennom det gremerkede statstilskuddet til tospraklig assistanse. Formelt
har disse vaat tilsatt ved Pedagogisk fagsenter i bydelen. Men i praksis har
de vaat fullt ut tilknyttet prosjektbarnehagene. Sammenlignet med vanlig
bemanningsnorm og arbeidstid i de ordinsge barnehagene, har
prosektbarnehagene hatt en svaat god bemanningssituason. Barnas
oppholdstid har veat 20 timer i uka med en daglig oppholdstid pa 4 timer. |
tillegg til disse fire timene har personalet hatt to timer i gjennomsnitt pr.
dag, til bl.a. planlegging, vurdering og samarbeid med foreldre.

Ledelsen for prosjektbarnehagene har hatt ansvar for opptak av barn og
tildeling av plasser i gruppene pa de forskjellige stedene i bydelen.
Opptaket har skjedd i naat samarbeid med de pedagogiske lederne i de
enkelte barnehagene. Personalet er ogsa blitt tilsatt under ett og fordelt pa
de forskjellige stedene. Sammensetningen av persona gruppene pa de ulike
barnehagene er blitt vurdert og delvis omorganisert fra ar til &. Ogsd i
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|gpet av ett barnehagedr ble det foretatt en rokering blant de ansatte eller
en form for ambulering over en periode. Dette ble vurdert etter behov ved
sykdomsfravaa og lignende blant de ansatte, eller ved endringer i
barnegruppen.

5.2 Barnehagene arsplaner

5.2.1 Prog ektbarnehagene

Alle prosjektbarnehagene har hatt én felles arsplan. Denne ble utarbeidet |
lopet av det forste progektaret som et samarbeid mellom alle
prosektbarnehagene. Det var ferst og fremst styrer og de pedagogiske
lederne i de ulike barnehagene som i fellesskap hadde ansvaret for a
utforme denne skriftlige planen. Arsplanen 1& ferdig til bruk hasten 1999
og fungerte som den formelle laeplanen pa institusonsniva fram til
sommeren 2001 uten noen innholdsmessige endringer underveis.

| arsplanen blir prosiektets hensikt konkretisert gjennom programmets
overordnede mal: " Alle barn skal gjere individuelle malbare framskritt i
det norske spraket fer de begynner pa skolen.” Det er norsk som skal vaae
fellesspraket i barnehagene. Det forklares bl.a. med at det som er felles for
dle barna i 5-arsprosjektet, er at de vokser opp i Norge. Derfor blir det
” ... naturlig & fokusere pa norsk sprak og samfunnsstruktur som det vi har
felles.” Under malomradet som omhandler barnas identitetsutvikling, sies
det at barnehagen ” ... skal ikke endre barnets tidligere sosialisering, men
tilfere nye elementer i form av norsk pavirkning.” Barnas to-kulturelle
identitet blir beskrevet som ” ... to typer mestringsgrunnlag — et knyttet til
norsk kultur, og et knyttet til hjemmekulturen.” . Personalet skal mate bade
barn og foreldre med ” anerkjennende holdninger”, de skal vise respekt
" ... for ulike normer og oppdragelsesmanstre...” og se pa tospraklighet
som en ressurs. Ut fra en slik grunnholdning skal personalet skape et trygt
og anerkjennende miljg hvor alle barn opplever &” bli sett” . Arsplanen gir
uttrykk for a med utgangspunkt i en respekt for den typen
"mestringsgrunnliag” som knytter seg til barnets hjemmekultur, er det
barnehagens oppgave a fremme den andre typen ” mestringsgrunnlag”, det
som knytter seg til norsk sprak og kultur. Slik sett gir arsplanen uttrykk for
en klar oppgave- og ansvarfordeling mellom hjem og barnehage.

S7



| arsplanen blir ogsa de saaskilte oppgavene til det tospraklige personal et
omtalt. De skal ”...fungere som ’brobygger’ mellom hjem og barnehage,
ved a formidle viktige elementer ved barnas kulturelle bakgrunn og
oppdragelsesmanster til det gvrige personalet i barnehagen. PA samme
méte skal han/hun formidle innhold og verdier i barnehagen til foreldrene”.
Nar det gjelder deres forhold til barna, papekes det at de skal stette dem i
”...deres integrering i det norske samfunnet, og hjelpe dem & utvikle
flerspraklighet”. De tospraklige voksne skal vaae forbilder for barna. Det
papekes i arsplanen at: "Barna ska gis muligheter til naturlig bruk av
begge sprakene, og (gis) kontinuerlig stimuli pa norsk og morsma”. Paén
méte kan arsplanen forstaes slik at den gir uttrykk for et syn pa morsmalets
betydning som en verdi i seg selv. Men nar det gjelder barnas
sprakutvikling spesielt, er det den norskspraklige utviklingen som blir mest
vektlagt, bl.a. gjennom felgende utsagn: "Gjennom planlegging og
evaluering skal personalet finne méter a skape behovet for alaare norsk hos
barna’. Og videre om morsmalet og den tospraklige medarbeiderens
oppgaver i sprakopplagingen: "Ved & bruke morsmalet for & hjelpe barna
til & forsta innholdet i det som formidles pa norsk, skal den tospraklige
assistenten gi barna et intellektuelt utgangspunkt for & forsta norske ord og
begreper, og utvikle det norsk talespraket.”  Gjennom arsplanens
beskrivelse av selve sprakopplagingen, blir morsmalet begrenset til et
redskap og hjelpemiddel i barnas norsktilegnel se.

Pa den ene siden gir altsa arsplanen uttrykk for et syn pa tospraklighet som
en ressurs og en oppfatning av morsmalet som en verdi seg selv for barnet.
Nar det gjelder forholdet til barnas kulturbakgrunn, uttrykker ogsa
arsplanen en anerkjennende holdning og respekt. Men det synes & vaae
farst og fremst pa holdningssiden at denne oppfatningen blir understreket.
Med en dik grunnleggende anerkjennende holdning til barnas morsmal og
hjemmekultur i sitt mgte med foreldre og barn, skal personalet skape et
milja preget av trygghet og tillit. Dette bade i forholdet mellom barnehagen
— hjem, i forholdet mellom barn — voksen og i forholdet barnai mellom pa
tvers av sprak- og kulturskiller. Det er det holdningsskapende arbeidet
giennom modellaging som her framheves: ”...holdningene barna meter
hos de voksne i barnehagen, tar de med seg inn i barnegruppen.”. Det
legges vekt pa at barna skal oppleve tilhgrighet og samhold seg i mellom
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innenfor barnehagens fellesskap. Fellesopplevelser, humor og glede,
empati og positivt selvbilde er stikkord som her star sentralt i planen.

Men nar det gjelder hva selve fellesskapets innhold skal dreie seg om,
kommer det klart fram at det er ” ... den norske kulturen (som) er barnas
felleskultur i barnehagen” og at det er norsk som skal veae fellesspraket |
barnehagen. S& pa den andre siden, n&r det gjelder det mer konkrete
kulturinnholdet i barnehagen og det som kan sies & knytte seg til
programmets spraklige handlingsside, synes barnas hjemmekultur og
morsmdl i vesentlig grad a bli redusert til et utgangspunkt og et redskap,
hjelpemiddel i overgangen inn mot det norske spraket og norsk kultur.

5.2.2 Arsplanenei de eksterne barnehagene

De tre barnehagene som i 1999/2000 utgjorde de "eksterng” i vart
evalueringsutvalg, er pa ulike méater svaat forskjellige innbyrdes. | vér
undersgkelse var det arsplanene for dette ene aret, som inngikk i vart
datamaterialet her. Analysen av dette materialet viste at det gikk det et klart
hovedskille mellom b.h. D (privat) og b.h. E (kommunal) pa den ene siden
og b.h. G (privat) pa den andre.

Barnehage G: Dette var en privat banehage med muslimsk
formasparagraf. | felge arsplanen er "islam og sprakutvikling”
barnehagens overordnede satsningsomrader. Barnehagen tok i mot barn fra
ulike bydeler i Oslo. Barna hadde forskjellige morsmal, hovedsakelig fra
forskjellige minoritetsgrupper. Det som var felles, var at de ale har
muslimsk kulturbakgrunn.

| arsplanen blir det innledningsvis pekt pa bade barnehageloven og
rammeplanen som grunnlag for virksomheten. Og det gjares klart at driften
ogsa bygger pa islamske grunnverdier. Under satsingsomradet "ISLAM”
framholdes det i arsplanen at ” Det vil i tillegg til de daglige rutinene bli
lagt vekt pa religion i morsmalsgrupper for 4 og 5 aringene.” Videre gir
arsplanen konkret rede for hvilke elementer innen religionen/K oranen som
skal prioriteres, samt andre konkrete sider av muslimsk kultur og
tradisjoner som ogsa skal vektlegges.
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Nar det gjelder sprakutvikling sier arsplanen: "De fleste barna i ......
barnehage er flerspraklige. Derfor er det viktig at barna lagrer og uttrykke
seg pa norsk og morsmdlet.” Videre skal alle ulike aktiviteter som barna
deltar i ”...benyttes til & fremme spraket. Sprak i tilknytning til dagliglivet
og hverdagserfaringer er derfor utgangspunkt for sprékarbeidet. |
barnehagehverdagen utfordres barna sprakmessig bade i samspill med
andre barn og personalet.” Hovedprinsippet er at fellesspraket er norsk,
bade blant barn og voksne. Morsmalet blir i hovedsak ivaretatt gjennom
den formelle undervisningen som skjer i egne morsmalsgrupper. Ved siden
av idam som religion nevner ogsa arsplanen "sanger, fortellinger og
eventyr” som eksempler pa undervisningsinnholdet i disse gruppetimene.

Nar det gjelder de forskjellige hverdagsaktivitetene, ulike
innholdselementer og arbeidsmater knyttet til de fem fagomradene, skiller
ikke det pedagogiske programmet seg vesentlig fra ordinaae norske
barnehager. Ulike sider ved naamiljget og norsk samfunnsliv og kultur
vektlegges. Men perspektivet e preget av en muslimsk-norsk
innfallsvinkel. Hvordan dette perspektivet anvendes i praksis og hvordan
det pedagogiske programmet blir iverksatt, blir utdypet og konkretisert i
sterregrad i kapittel 7.

Barnehagene D og E: Deto andre av vare tre ekstern barnehager hadde et
pedagogisk program som i prinsippet ikke skiller seg fra det som en kan
finne i en hvilken som helst ordinaa norsk barnehage. Begge arsplanene
trekker fram felles opplevelser gjennom lek og sosialt samspill, ulike
aktiviteter inne og ute og naturopplevelser som sentrale sider ved det
pedagogiske programmet. Barnehage D beskriver seg selv. som en
naturbarnehage. Her blir da ogsa " Natur og uteliv’ trukket saarskilt fram
som et grunnleggende element i det pedagogiske programmet. Barnas
sprakutvikling blir ogsa omtalt i arsplanene som en viktig oppgave. Men
forholdet til minoritetsspraklige barn blir her ikke bergrt. Disse barna blir
ikke omtalt i arsplanens pedagogiske program i det hele tatt. Det er et
ensidig norsk perspektiv og tenkning som synes a ligge til grunn for det
pedagogiske programmet i begge disse barnehagene. Bevissthet om
eventuelle saarskilte pedagogiske tiltak i forhold til de minoritetsspraklige
barna synes & vaae helt fravarende painstitugonsniva. Det er norsk kultur
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og det norske spréket som er enerddende, dette ligger implisitt i
arsplandokumentets tekst.

5.3 Sammensetning av bar negruppene

For a utdype var beskrivelse av praveprosjektet som pedagogisk tiltak pa
et mer overordnet niva, er det ngdvendig se pa hvordan barne- og
personalgruppene var sammensatt. Denne siden av prosjektbarnehagenes
organisering blir bergrt i deres arsplan: ” Personalet organiseres pa en slik
mate at det sikres at hvert enkelt barn faler behov for & laare norsk ut fra
individuelle interesser.” Videre sies det: ” Avdelingene organiseres dlik at
enhver situasion i barnehagen er en god arena for sprakutvikling” .

Organisatoriske tiltak kan omfatte mange ulike sider ved virksomheten.
Men i var sasmmenheng er sgkelyset i hovedsak begrenset til de strukturelle
betingelsene knyttet til sammensetningen av personal og barnegruppene.
Pa institusjonsnivalegges det her noen rammer som er av sentral betydning
for hvordan en kan organisere og iverksette det pedagogiske programmet
pa de forskjellige barnehagene. V& undersgkelse omfatter derfor en
kartlegging av barnegruppenes sammensetning i de forskjellige
pros ektbarnehagene og i de eksterne barnehagene. Sammen med data
vedrgrende personalgruppene sammensetning presentere vi senere i dette
kapitlet en samlet overskt over ale barnehagenes barne- og
personalgrupperinger.

5.3.1 Progjektbarnehagene - prinsipper for tildeling av plass

Gjennom intervju med prosjektbarnehagenes ledelse (prosjektkoordinator,
styrer og pedagogisk veileder/konsulent) har vi innhentet informasjon om
hvilke prinsipper ledelsen har lagt til grunn for sammensetningen av
barnegruppene i de forskjellige prog ektbarnehagene. Sitatene i teksten er
hentet fra utskrift av intervjuet med ledelsen for prog ektbarnehagene.
Prosjektledel sen henvendte seg hvert ar til alle familier i bydelen med barn
| aktuell ader som ikke allerede hadde plass i en av bydelens ordinage
barnehager. | praksis var det i vesentlig grad familier med
minoritetsbakgrunn. De fleste etnisk norske familiene i bydelen hadde
alerede sine femaringer i barnehage.

61



Hovedprinsippet som er blitt lagt til grunn for gruppesammensetningen har
vaat at barna primaat blir tilbudt plass i den prosjektbarnehagen som
ligger neamest det enkelte barns bosted. Dette prinsippet har ligget fast
giennom hele prosjektperioden: ” Tenkningen som ligger der er at tilbudet
skal vaare sd nag boligen som mulig.” Dette synes i vesentlig grad ogsa a
havaat i samsvar med foreldrenes ansker.

Unntak fra dette prinsippet ble gjort ved tildeling av plass i barnehage A
for barnehagedret 2000/2001. Da métte ledelsen tildele plass i denne
barnehagen pa tvers av en del foreldres ansker. Bakgrunnen for dette
unntaket var at det var saarskilt fa sgkere til denne barnehagen dette aret.
Langt flere foreldre sgkte om plass til sitt barn i barnehagene B eller BB
enn det var plass for. Ledelsen forklarte dette med at hovedtyngden av
sgkerne bor i det omradet hvor barnehagene B og BB ligger. Dessuten
ligger barnehage A tungvint til i en bratt bakke og i 3. etage i en bygning
uten heis: ” Det var helt sikkert fordi at det var mange som visste hvor det
var og at de gnsket & unnga den veien og den trappen. Men da matte vi
bare plassere,- ikke sant? Og det gjorde vi!”

Selv om naamilja-prinsippet har vaat det grunnleggende ved tildeling av
plass, har ledelsen ved barnehagedret 2000/2001 likevel forsgkt & samle
barn med felles morsmdl slik at de kunne utgjare en delgruppe pa samme
sted. Gjennom hele prosjektperioden har de urduspraklige barna vaat i
flertall blant sgkerne. Det har derfor ikke vaat noe problem & fa en
urduspraklig delgruppe pa flere steder. Nar det gjelder andre og mindre
sprakgrupper, forsgkte ledelsen i 2000/2001 & f& samle barn med felles
morsmd (sazlig de tyrkiskspraklige og arabiskspraklige) pa samme sted
hvor det var en voksen som kunne gi dem tospraklig assistanse. Foreldrene
ble spurt "om de var interessert i det for at de skulle fa tospraklig
assistanse.” Generelt ble "samleprinsippet” veid opp mot ”naamiljgz-
prinsippet” med det siste som utslagsgivende prinsipp. ” For det vi helt
klart ser, er at hvis de ma ga for langt, sa er ikke det lurt. .... Da kommer
deikke.” Men erfaringen fra 2000/2001 stetter ikke entydig opp om dette
utsagnet. For selv om noen barn matte plassere pa tvers av foreldrenes
primaggnsker, mente ledelsen at de likevel ikke mistet noen av barna. ” De
fleste kom dit de @nsket, og sa var det noen som syntes det var greitt a
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bytte, og sd var det et par stykker som ventet til det ble ledig pa barnehage
B.”

Ledelsen har i sin vurdering lagt vekt pa a tildele barna plass i en gruppe
hvor de kunne forbli gjennom hele barnehagedret. En sa det som uheldig
hvis foreldrene skulle gnske a bytte barnehage i Igpet av aret. ” Det er jo
best i sterst mulig grad at barna kan vage der de starter. (.....) Vi har jo
tenkt at det er mest mulig effektiv laaring hvis de starter ett sted og blir
der.” Erfaringene er at det bare har vaat to barn som byttet fra ett sted til
et annet. Etter foreldrenes anske var det to arabiskspraklige barn som
flyttet for & fa tospraklig assistanse. Ledelsen har €ellers prioritert & la de
tospraklige voksne eventuelt ambulere mellom prosjektbarnehagene, enn a
la barna bytte til ny gruppe/barnehage.

Progjektbarnehagene har erfart relativt stort skifte innen barnegruppene |
lgpet av aret. Dette er sammenlignet med hva lederne har av tidligere
erfaring fra ordinsge barnehager. Arsaken e a en de av
minoritetsfamiliene flytter ut av bydelen og nye barnefamilier med
minoritetshakgrunn flytter inn. Nye barn tasinn pa ledige plasser i |agpet av
aret. Dessuten er det relativt stort periodisk fravaar. Barn tas med pa flere
ukersferietil foreldres”hjemland”.

Det har veat foretatt like stor rekrutteringsinnsats overfor etnisk norske
familier som overfor familier med minoritetsbakgrunn. Antalet etnisk
norske barn som hadde plass i prosjektbarnehagene har gétt ned i |gpet av
prosjektperioden. ” De fleste etnisk norske gar i andre barnehager, og noen
av de vi tror ikke har barnehageplass i bydelen, gar da for eksempel i
studentbarnehager, i personalbarnehager, i firmabarnehager ...." . | |gpet
av prosektperioden er det bare ett av de etnisk norske barna som sluttet
etter en tid. Dette barnet var alene med norsk morsmal i sin gruppe. ” ....
selv om hun (moren) ikke innrgmmet det sann hundre prosent, sa gir hun
tydelig uttrykk for at hun er negativ til at det er s mange innvandrerbarn
der. (.....) Det er ingen hun kan leke med fordi at ikke de er flinke nok i
norsk.”
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Blant foreldre med minoritetsbakgrunn var det ogsa en del som var
skeptiske til at det var et sa lite antall etnisk norske barn og voksne i
pros ektbarnehagene. ” Det var en reakson vi fikk veldig i starten, spesielt i
b.h. B fordi det bare var én voksen som var norsk. Da var det masse
reaksioner fra foreldre pa det, inntil de forsto, eller s, at barna laate
norsk.” Ogsdi lgpet av prosjektperioden har en del nye foreldre reagert pa
a det er fa etnisk norske. Personalet mgter denne reaksonen pa
forskjellige mater. En mate var a forklare og forsgke a overbevise
foreldrene om at barna vil kommetil & laere norsk etterhvert: ” .... kan dere
ikke gi oss litt tid og se? Hvis du ikke er forngyd sa far du s fra. Da gar
det somregel bra. .... Barnet trives og sa opplever de at barnet laare norsk
og de er forngyd og sdnn.” Det hendte de ogsa henviste til det reelle
befolkningssammensetningen i naamiljget: ” .... noen ganger (har jeg) sagt
at hallo - vi bor pa Tayen da,- og da kan vi ikke hoste opp en masse etnisk
norske barn! Fordi at de bor ikke her, i hvert fall gar de ikke i
korttidsbarnehage. Sa det er jo noe med at nar du bor her, ma du pa en
mate forholde deg til de andre menneskene som bor her, og.”

Til spersmdlet om foreldrenes holdning til tospréklig assistanse i
barnehagen har prosjektbarnehagene erfart at ” ... noen er opptatt av det, og
andre er jo omvendt.” Erfaringene var at pa de steder hvor det var mange
urdusprakliger barn og voksne, var en del av de urduspraklige foreldre
opptatt av problemstillingen i begynnelsen. Men ledelsen har ikke erfart at
foreldre har bedt om & fa plasstil sitt barn i en barnehage hvor det ikke gis
tospraklig assistanse.

5.3.2 De eksterne barnehagene og gruppesammensetningen

De tre eksterne barnehagene var ale heldagsbarnehager og del av det
ordinage tilbudet som finnes i bydelen. | var undersgkelse har vi ikke
spesifikt innhentet data vedrarende hvilke prinsipper som legges til grunn

% Iflg. det urduspraklige personalet i prosjektbarnehagene kan de som snakker urdu, punjabi,
og hindi forstd hverandres morsmal. | samrad med barnehagene har vi derfor valgt a la
betegnelsen urdu omfatte alle disse morsmdene/sprakvariantene. Det er flest urdu- og
punjabi-spraklige barn under denne fellesbetegnel sen.
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for tildeling av plass og tilsetting av personale. Men som en Kortfattet
orientering om de respektive barnegruppene kan fglgende sies:

Barnehage D er en privat to-avdelings barnehage, med én avdeling for
barni alder 1-3 & og én avdeling for barn i alder 3-5 &r. Opptaket skjer pa
grunnlag av sgknad fra foreldrene direkte til barnehagen. Det var bare ett
minoritetsspraklig barn i denne barnehagen. Barnet, som var fem & ved
barnehagestart, ble farst tildelt plass pa smabarnsavdelingen. | lgpet av
hagsten ble barnet flyttet over i den eldste barnegruppen ”pa toppen av”
ordinaat antall barn i gruppen. Barnehagens begrunnelse var at siden
barnet ikke kunne noe saarlig norsk da hun startet, antok de at hun ville ha
minst spraklig problemer med & vaare pa den minste avdelingen, og heller
delta pa besgksbasis i den eldste gruppen. Overflyttingen skjedde etter at
de oppfattet at hun ville fa starre spraklig utbytte ved a bli en fast del av
den eldste gruppen. Det er bare 3-5 &savdelingen som inngar i var
undersakelse for aret 1999/2000.

Barnehage E e en kommunalt drevet to-avdelings barnehage. Begge
avdelingene har aldersblandete grupper 1-5 &. Det er vanlig at barnehager
med slik gruppeinndeling forsaker ideelt sett fa til en balansert fordeling
vedrgrende barnas alder og kjann. Vi kjenner ikke til om dette ble tatt
hensyn til her. Vi kjenner heller ikke til om de minoritetsspraklige barna i
barnehagen ble tildelt plass/fordelt pa barnehagens to grupper etter
saaskilte kriterier. | folge bydelens vedtekter for kommunal e barnehager er
det "naamiljg-prinsippet” som vanligvis blir vektlagt ved tildeling av plass
I en av bydelens kommunale barnehager. Det er bare den ene avdelingen
som inngdr i va undersgkelsen, fordi barnehagen hadde bare én
minoritetsspraklig femaring i aret 1999/2000. | barnedret 2000/2001 var
det ingen femdring med minoritetsspraklig bakgrunn i gruppene.
Barnehagen er likevel med tatt med pa var skjematiske oversikt dette aret
ogs3, fordi avdelingen hadde minoritetsspraklige 4-aringer i gruppen.

Barnehage G er en privat barnehage med fire avdelinger, tre med
aldersblandede grupper 1-4 & og én aldershomogen gruppe for 5-aringene.
Opptak av barna skjer pa grunnlag av sgknad fra foreldrene direkte til
barnehagen. Siden dette er en privat drevet muslimsk barnehage begrenser
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ikke opptaket seg til sgknader fra familier som bor i naamiljget.
Hovedgrunnlaget for opptak er at foreldrene har sekt plass i denne
muslimske barnehagen. Vi kjenner ikke til hvilke eventuelle andre kriterier
som ligger til grunn for tildeling av plass. Det opplyses fra barnehagen at
barna kommer fra forskjellige omrader og bydeler i Oslo. N&r det gjelder
sammensettingen av 5-arsgruppen, bestar den farst og fremst av barn som
"rykket opp” fra de andre avdelingene. | tillegg tas det inn nye barn fra
arets sgkerliste.

5.4 Sammensetning av personalgruppene

| vart intervju med prosjektbarnehagenes ledelse var spgrsma vedrarende
ansettelser og organisering av personalgruppene et sentralt tema, hvilke
kriterier som Iatil grunn for ansettelsene og hvilke erfaringer som var gjort
gjennom prosj ektperioden.

5.4.1 Tilsetting og organisering av personalet i prosjektbarnehagene

Da proveprogektet startet opp hesten 1998, var utgangspunktet en
grunnbemanning pa én pedagogisk leder og to assistenter pa hver
avdelingsgruppe. Pa de stedene hvor det skulle vaare to avdelingsgrupper
med barn, ble det tilsatt to pedagoger. Men hvis barneantallet ikke ble fylt
opp, ble det tilsatt bare én assistent. Tilsetting og organisering av
personaet har blitt justert gjennom arene. Ingen i personaet er blitt
oppsagt. Justeringen har skjedd ved naturlig avgang og nytilsettinger.

Ved tilsetting av styrer og pedagogiske ledere har kravet vaat godkjent
forskolelagerutdannelse. | tillegg har det vaat enskelig med formell
tilleggskompetanse (etter-/videreutdanning) innen migrasjonspedagogikk.
Men dette ble ikke satt som krav. Det er sgkernes erfaring fra og interesse
for flerkulturelt arbeid som i vesentlig grad har vaat utslagsgivende ved
tilsetting, bade nar det gjaldt farskolelaaere og assistenter. | lgpet av
prosjektperioden er det flere av farskolelaaerne som har gjennomfert, eler
e | gang med, videreutdanning innen det flerkulturelle-
/migrasjonspedagogiske fagfeltet.
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Det har ogsa vaat et gnske om a kunne tilsette tospraklige pedagoger med
minoritetshakgrunn. Men dette var ikke mulig afatil ved oppstarten. ” Det
var jo en dream & fa til det. Men som sagt, sa gikk ikke det, det farste aret.
Men det har jo ordnet seg etterhvert.” Gjennom prosjektperioden fikk
ledelsen tilsatt to avdelingsledere med minoritetsspraklig bakgrunn. Begge
hadde norsk farskolelaarerutdanning. Ingen av disse hadde imidlertid felles
morsma med noen av barnai gruppene. | tillegg til det formelle kravet om
godkjent farskolelarerutdanning, mente ledelsen at det viktigste kriteriet
var at de hadde egen erfaring fra det & veae tospraklig minoritet i det
norske samfunnet. ” Det som har veat viktig med dem er at (...) de kan s
veldig (mye) om det & vaare minoritet i Norge. Og det er den kompetansen
somer viktig med dem.”

Ved tilsetting av assistenter var det to hovedkriterier som ble lagt til grunn:
Personlig egnethet og bevissthet i forhold til flerkulturelt arbeid. | praksis
ble sgkernes erfaring fra selv a vaare minoritet i Norge i vesentlig grad en
utslagsgivende faktor ved tilsettingen av assistentgruppen. Ved forste
gangs utlysning fer progektstart var det mange sgkere til disse stillingene.
Like mange etniske norske og tospraklige ble innkalt til intervju. ” Nar
intervjuene var ferdige, sA var det vel 80% assistenter med
innvandrerbakgrunn og fa norske igjen. Fordi (.....) de somikke var etnisk
norske, de hadde en mye mer bevisst holdning i forhold til viktigheten av
sprak og begrepsopplagring fer skolestart.”

De farste drene var det av underordnet betydning hvilket morsma de
tospraklige medarbeiderne hadde. Senere, saalig det siste aret, ble dette
vektlagt i langt sterre grad som kriterium ved tilsetting av nye assistenter:
" Vi sa jo pa listene hvilke sprak vi manglet — s jeg innkalte jo farst og
fremst de som hadde disse sprakene.” Men sparsmd et om hvilket morsmal
eller hvilken kulturbakgrunn sgkerne hadde, hadde bare gyldighet ved
tilsetting av assistenter. Nar det gjaldt tilsetting av minoritetsspraklige
farskolelagrere, var sparsma om hvilken kulturbakgrunn de hadde, ikke
noen relevant problemstilling. ”... det e helt annerledes med
farskolelamere. Der er det det viktigste at de visste hva det vil si & veae
minoritet i Norge. (....) Diskusjonene (blant pedagogene) har blitt veldig
annerledes etter at de kominn. De har (...) utdannet seg 3 ar innenfor vart
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utdanningssystem og kjenner den virkelighetsoppfatningen. Og det er mye
lettere & pavirke det nar de kjenner var virkelighetsoppatning.”

Det var fa personer med norsk morsma, som ble tilsatt ved prosektets
oppstart. Norskspraklig bakgrunn var ikke noe kriterium i seg selv for
tilsetting, snarere tvert i mot. @nsket fraledelsens side var a fa flest mulig
med tospraklig minoritetsbakgrunn blant de tilsatte, bade innen
farskolelagrergruppen og innen assistentgruppen. Som papekt foran ble
deres erfaring fra selv & vaare minoritetsspraklig i det norske samfunnet,
ansett som den viktigste kompetansen for jobben i prosjektbarnehagene.
Dette er en tilsettingspraksis som i prosjektperioden endret seg, ferst og
fremst ved tilsetting av assistenter. Endringen skjedde pa bakgrunn av
uttrykte ansker fra de minoritetsspraklige i personalet, og ogsa fra en del
av foreldrene. " De syntes at det ble litt lite nordmenn. (.....) de (med
minoritetsbakgrunn) manglet kompetanse. De kunne ikke sangene, de
kunne ikke — de ville ha flere etnisk norske til a leare dem.” Denne
endringen var merkbar fra barnehagedret 1999/2000 til barnehagedret
200072001. Rekrutteringen av etnisk norske assistenter skjedde i vesentlig
grad gjennom prinsippet " noen kjente noen”. Etnisk norske assistenter blei
farste omgang engagjert for en kortere periode som vikarer ved sykdom og
permisioner. Senere ble de sa gjerne tilsatt da stillingen ble lyst ledig
internt.

L edelsens forhold til sparsmalet om hva som var viktigst a vektlegge ved
nyansettelser, norsk bakgrunn eller minoritetsbakgrunn, syntes a veare noe
uavklart.” .... jeg mener jo for sa vidt at alle assistentene hos oss kan norsk
pa godt over femarsniva, sd de er helt kompetente. Men det (flere etnisk
norske i personale) gjorde foreldrene litt tryggere. De sender jo tross alt
ungene i barnehagen for at de skal laae norsk og da ville de gjerne se et
par norske.” Paden ene siden aksepterte ledelsen anskene fraen del av de
minoritetsspraklige ansatte selv og fra en del foreldre om afa flere tilsatte
med norsk som morsmal. P& den andre siden var det et klart gnske fra den
etnisk norske ledergruppen selv (prosektkoordinator, styrer, pedagogisk
velleder/konsulent) om at personalgruppen skulle ha et sterkt innslag av
minoritetsspraklige voksne. Dette var begrunnet ut frato forhold: 1) Deres
erfaringer fra selv & vaae minoriteter med innvandrerbakgrunn i Norge
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kunne vage viktig @ ha som del av den samlete personalkompetansen. 2)
Det var ngdvendig a fa dekket fleste mulig av sprakgruppene innen
barnegruppene. Men ledelsen i prosjektbarnehagene ga uttrykk for at
kriteriene for ansettelse hadde endret seg noe i Igpet av prosjektperioden.
Etter hvert var det blitt et sterkere anske a tilsette flere etnisk norske. Men
om det var samstemt enighet om dette gnske, var noe uklart. For som én i
lederteamet uttrykte det: " Man kan jo ikke la veare a ansette noen som er
flinke, bare fordi den er norsk, eller -?”. Dette utsagnet kan tyde pa en
oppfatning av at sekere med norsk bakgrunn fortsatt ble lavt prioritert ved
til setting.

De ulike personalgruppene ble organisert etter falgende hovedmenster:
Minst én voksen som snakket samme morsma som de fleste barna i den
enkelte barnehage. Intensionen var at flest mulig av barna skulle fa
tospraklig assistanse pa egen barnehage. Nar det var flere barn innen
samme sprakgruppe som bostedsmessig soknet til forskjellige barnehager,
forsakte ledelsen & samle barna pa ett sted hvor minst én av de tospraklige
medarbeiderne hadde felles morsmal med barna. Dette ble gitt som et
tilbud til foreldrene. Der dette ikke var mulig a fa til, prevde ledelsen
isteden a la den tospraklige assistenten ambulere mellom ulike barnehager.
" Vi har heller tenkt sdnn at vi har plassert ungene i naaheten av der hvor
de bor. De voksne har vi byttet pa slik at de har kommet der hvor det er
flest barn med sitt morsmal. Men sann som tyrkisk, hvor det er noen fa pa
hvert sted, sa har den tyrkiske vaat pa de stedene, noen maneder pa hvert
sted.”

5.4.2 Personalsituagionen i de eksterne barnehagene

Vart datamateriale omfatter ingen spesifikk informason om hvordan
tilsetting av personalet i de eksterne barnehagene har skjedd. Men som del
av den ordinaae barnehagevirksomheten i bydelen, antar vi at de ordinaare
prosedyrer og avtaler som gjelder i arbeidslivet generelt, ogsa er fulgt her.

Nar det gjelder tosprdklig assistanse til minoritetsspréklige barn i

barnehage, har bydelen organisert denne ordningen under et felles
Pedagogisk Fagsenter. De tospraklige assistentene er tilsatt ved dette
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senteret og ambulerer rundt i de aktuelle barnehagene hvor det er
minoritetsspraklige barn som trenger tospraklig assistanse. | barnehagedret
1999/2000 besto denne gruppen av 26 personer som til sammen dekket 15
forskjellige morsmal. Ordningen omfattet 270 minoritetsspraklige barn
som alle hadde plass i en av bydelens ordinage barnehager. | felge de
retningslinjer som bydelen har utarbeidet for denne tospraklige
fagtjenesten, skal ordningen praktiseres fleksibelt etter behov i den enkelte
barnehage. Barn fra samme sprakgruppe er i starre eller mindre grad spredt
pa forskjellige barnehager i bydelen. Flere av de tospraklige assistentene
ambulerte derfor mellom mange ulike barnehager i lgpet av en arbeidsuke,
og de fungerte som "ekstrapersoner” med relativt les tilknytning til
barnehagens dagligliv.

Barnehage D benytter seg ikke av denne ordningen med tospraklig
assistanse fra Pedagogisk Fagsenter. Ifglge styrer var det et tilbud som
foreldrene til det minoritetsspraklige barnet ikke ansket. Personalet pa
avdelingen i var undersakel se var etnisk norske.

Bar nehage E var den eneste av vare tre eksterne barnehagene som benyttet
seg av det tospraklige tilbudet fra Pedagogisk Fagsenter. Den tospraklige
assistenten kom én fast dag i uken for & ha morsmalsundervisning med
"gitt” barn. Denne undervisningen skjedde delvis i barnehagen og delvis
ved at den tospraklig assistenten tok barnet med seg ut av barnehagen til
ulike aktiviteter pa fagsenterets lekotek eller pa tur i neamiljget. Det var
ikke noe organisert samarbeid mellom den tospraklige assistenten og
barnehagens personale. | praksis fungerte dette morsmalsopplegget i liten
grad samordnet med barnehagens pedagogiske opplegg. | tillegg til den
ordinae grunnbemanningen pa tre personer, hadde barnehage E i
1999/2000 ogsa en tospraklig elev utplassert i praksis for en begrenset
periode. Praksiseleven hadde felles morsmal med en spanskspraklige
femaring pa avdelingen. Eleven er ikke regnet med i oversikten over
avdelingens personale, siden dette var en tidsbegrenset ordning ved siden
av grunnbemanningen. Det var ingen av de minoritetsspraklige voksne
innen avdelingens grunnbemanning som hadde felles morsma med de
minoritetsspraklige barnai gruppen.

70



Barnehage G benyttet seg heller ikke av ordningen med tospraklig
assistanse fra Pedagogisk Fagsenter. Her var alle i personagruppen ved
femarsavdelingen selv tospraklige med minoritetsbakgrunn. Bortsett fra et
par etnisk norske farskolelaaere besto hele  personalgruppen pa
barnehagen av personer med minoritetsspraklig bakgrunn. Samlet sett
dekket personalgruppen alle de ulike morsmaene innen barnegruppen.
Barnehagens styrer hadde norsk morsma. Som fast ordning to ganger i
uken giennom hele aret, giennomfarte styrer et strukturert norskspraklig
opplegg pa femarsavdelingen.

5.5 Samlet oversikt over gruppene

Her presenteres dle de konkrete barne- og personalgruppene i samlet
oversikt, én for hvert av de to barnehagedrene som var evaluering omfatter.
De skjematiske oversiktene viser hvilke morsma som finnes i de ulike
barnehagene, antall barn og voksen pr. morsmalsgruppe, andelen
minoritetsbarn som far tospraklig assistanse, og antall barn pr. etnisk norsk
voksen.

5.5.1 Oversikt barne- og personalgruppene i barnehagearet
1999/2000

Se etterfalgende skjematisk oversikt. Kolonne A, B, C viser arets tre
pros ektbarnehager. Kolonne D, E, G viser de eksterne barnehagene, her
presentert bare med hver sin ene avdelingen som hadde minoritetsspraklige
femaringer dette aret.

Kommentarer:

« Antall minoritets-/majoritetsspraklige innen barnegruppene:

- Det er et stort flertall av barn fra ulike minoritetsspraklige grupper i ale
prosektbarnehagene (A, B og C) og i en av de eksterne (G). Det er bare
b.h. C som ogsa har relativt mange etnisk norske barn. | de to andre
eksterne barnehager (D og E) er flertallet i gruppene etnisk norske barn,
- i b.h. D er det bare ett minoritetsspraklig barn.

- Bortsett fra b.h. D, har alle barnehagene mange forskjellige morsmal
innen sin barnegruppe. Det de urdusprakligebarna (urdu og punjabi)
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som utgjer den sterste sprakgruppen i de fleste prosjektbarnehagene .
Det samme gjelder i barnehage G.

- | prosiektbarnehagene samlet er det en andel pa 43% (25 av 58 barn) av
de minoritetsspraklige barna som er "alenebarn”, det vil si enten helt
aene barn, eller sammen med ett/to andre® fra sin sprékgruppe |
barnegruppen.

- Nesten alle disse "aenebarna’ (21 av 25) har én eller flere barn med
samme morsmdl i en eller flere av de andre prosjektbarnehagene.

e Forholdet mellom morsmal i barnegruppen og morsmal |
per sonalgruppen:

- | dle barnehagene med stor andel minoritetsspraklige barn, er andelen
minoritetsspraklige voksne i personalgruppen ogsa stor. Men det er ikke
fullt samsvar mellom de morsma som finnes innen personal gruppen og
de morsmd som finnes innen barnegruppen. | b.h. E det ingen samsvar
mellom det minoritetsspraket de voksne og det som barna har som
morsmd. | to av prosjektbarnehagene (A og B) har to av de voksne
persisk morsma men ingen av barna har dette morsmalet.

- | barnehage B er det to voksne med spansk morsmdl og ett barn med
samme morsma, mens det i de to andre prosjektbarnehagene er
spanskspraklige barn uten spanskspraklig voksen.

- | progektbarnehagene samlet er de etnisk norske voksne i klart
mindretall (4 av 17 personer). Personaltettheten (gjennomsnitt antall
minoritetsbarn pr. etnisk norsk voksen) er lav. Lavest er deni b.h B med
én voksen pa 23 minoritetsbarn. Hagyest er personadtettheten i b.h. A
hvor gjennomsnittstallet er 13,3 minoritetsbarn pr. etnisk norsk voksen.

- | prosiektbarnehagene samlet er det en andel pa 59% (34 av 58 barn) av
de minoritetsspraklige barna som har mulighet for & fa tospraklig
assistanse innen personalet i egen barnehagen. | barnehage G er denne
andelen litt starre. | de to andre eksterne barnehagene har ingen av de
minoritetsspraklige barna mulighet for tospraklig assistanse innen egen
personalgruppe.

* Grensen p& inntil 3 barn er valgt pd bakgrunn av den tidligere beregningsordning for
statstilskudd til tospréklig assistanse. Ordningen krevde minimum 4 barn med samme
morsmal pa avdelingen.
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- | prosiektbarnehagene samlet er det 24 barn av de minoritetsspraklige

barna (41%) som ikke far tospraklig assistanse i egen barnehage. Av
disse 24 barnaer 19 ogsa” alenebarn” i egen barnehage.

| prosjektbarnehagene samlet er det et antall pa 25 minoritetsspraklige
som i egen barnehage er "adenebarn”. Av disse er det 6 som har
voksenperson med samme morsmal i egen barnehage. Det er med andre
ord 33% av de minoritetsspraklige barnai prosjektbarnehagene som har
ingen/tilnaamet ingen mulighet for sosiaer relasoner med andre innen
egen sprakgruppe. Et flertall av disse barna (15 av 19) har felles
morsmd med andre barn i en dler fleee av de andre
prosj ektbarnehagene.

| alle progiektbarnehagene er det den urduspraklige gruppen som har
sterst muligheter for & anvende sitt morsmal sammen med bade voksne
og barn. Det samme gjelder ogsai barnehage G.
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Skjematisk oversikt 1999/2000

1999/2000: A B C D (én avd.) E (én avd.) G (én avd.)
M or smal Barn | Voksen] Barn |Voksen]Barn |Voksen]Barn|Voksen|Barn|Voksen] Barn |Voksen
Arabisk 2 1 5 0 2 0 1 3 2
Berber sk 3 0 1 0

Filipinsk 1

Gambisk 1 0
"Kinesisk” 1 0

Kurdisk 1 0

Nor sk 1 1% 2 1 6 1 13 2 10 1 2 0
Per sisk 0 15 0 1

Somali 1 0 2 0 3 1 1 0 4 0
Spansk 1 0 1 2 3 0 1 0

Svensk 1 1

Tamil 1 0

Tyrkisk 2 0 1 0 1 0
Urdu® 9 2 13 2 6 2 1 0 7 1
Vietnamesisk 1 0 1 0

Samlet ant. 21 | 6 pers. 25 6 22 14 2 14 18

Ant. morsméal 9 4 7 4 7 4 2 5 6
Min.barn m/j 11(av 14 (av 9 (av 0 (av 0 (av 10 (av

tospr.  ass.| 20= 23= 15= 1) 4)’ 16=

innen  pers.-§ 55%) 60,9% 60%) 62,5%

gr. (andel av ) )
min.barn)®

Forhol det 13,3:1 23:1 16:1 1:2 4:1 16: 08
minb : etn.

norsk voksne

> Betegnel sen omfatter hovedsakelig urdu og punjabi.
® Minoritetsbarn som er berettiget i henhold til ordningen "statstilskudd til tospréklig
assistanse i barnehage”. Det svenskspraklige barnet i b.h.C er ikke innen ordningen.

" Barnehagen inngdr i bydelens ordinaae system for tospraklige assistanse: besgk av tospr. ass.

én fast dag i ukafor hver aktuelle min.spraklig gruppe/enkeltbarn

8 Barnehagen har styrer og én pedagogisk leder (avd. leder pd en annen avdeling) med norsk

morsmal pa Huset.
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5.5.20versikt barne- og personalgruppene i barnehagedret

2000/2001

Se etterfalgende skjematisk oversikt. Kolonne A, B, BB og C viser arets
tre prosjektbarnehager. Barnehage BB er nyopprettet dette barnehagedret.
Kolonne E og G viser de eksterne barnehagene. Barnehage D er ikke
lenger med i utvalget fordi barnehagen har ingen minoritetsspraklig barn i
gruppen dette aret.

Kommentarer:

Antall minoritets-/majoritetsspraklige innen barnegruppen:

| prosjektbarnehagene har barneantallet gkt betydelig siden 1999/2000.
Gruppene omfatter i 2000/2001 bade fire- og femaringer. Andelen
etnisk norske barn har sunket i progektbarnehagene. | 2000/2001 er det
bare i den eksterne kommunale barnehagen (E) hvor de etnisk norske er
| flertall.

Det er fortsatt mange forskjellige morsmal i de fleste barnegruppene.
Det er ogsa i 2000/2001 de urduspraklige barna som utgjer den sterste
sprakgruppen i de fleste prosjektbarnehagene. Saglig i b.h. B har
andelen urduspraklige barn gkt mye. | b.h. BB er den arabiskspraklige
gruppen sterst.

| progjektbarnehagene samlet er det i 2000/2001 en andel pa 16% (19 av
118 barn) av minoritetsspraklige som er "alenebarn”. Dette er en
betydelig reduksjon fra aret far da tilsvarende andel var pa 43%. | de
enkelte progektbarnehagene som ogsa var i virksomhet i 1999/2000,
har andelen ”aenebarn” blitt mindre. Det er bare i den nyopprettete b.h.
BB hvor andelen "alenebarn” fortsatt er hgy (8 av 17 barn = 47%).

Av de 19 "denebarna’ er det i 2000/2001 ca. halvparten (9 av 19 barn)
barn som har barn med samme morsmal i en eller flere av de andre
prosjektbarnehagene. Aret far var det nesten alle "alenebarna’ (21 av 25
barn) som hadde barn med samme morsmal i en eller flere av de andre
prosj ektbarnehagene.

Forholdet mellom morsmal i barnegruppen og morsmal i
personalgruppen:

| progjektbarnehagene samlet har andelen etnisk norske voksne i
personalgruppen gkt siden 1999/2000. | 2000/2001 er det na 12 av 26
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personer som har norsk som morsmal. Men de etnisk norske er ikke
jevn fordelt pa de ulike stedene. Personaltettheten (antall
minoritetsspraklige barn pr. etnisk norsk voksen) er blitt styrket i to av
barnehagene (B og C). Ellers e det fortsatt relativt mange
minoritetsspraklig barn pr. voksen med norsk morsma i de andre
prosj ektbarnehagene.

| prosjektbarnehagene er det fortsatt ikke fullt ut samsvar mellom de
tilsattes morsmal og barnas morsmal. | 2000/2001 er det tre voksne
med persisk morsma og én med spansk morsmal, mens det er ingen
barn fra disse sprakgruppene i prosjektbarnehagene.

| prosjektbarnehagene har andelen barn som har mulighet for tospraklig
assistanse i egen barnehage, steget fra 1999/2000. Prosentandelen har
gatt opp fra 59% til 70% nar en ser ale prosjektbarnehagene samlet.
Nar en ser de enkelte gruppene hver for seg, er det saalig én barnehage
(B) som skiller seg ut. Her har naamest alle minoritetsbarna muligheten
for tospraklig assistanse. Mens i to andre (A og C) er det ingen
vesentlig endring fra 1999/2000 til 2000/2001.

Av de 35 minoritetsbarna (30%) som er uten tospraklig assistansei egen
barnehage, er det 16 barn som ogsa er "alenebarn”. Det utgjer en andel
pa 13,5% av alle minoritetsbarna i prosjektbarnehagene samlet.
Tilsvarende andel i 1999/2000 var pa 33% aret. Av de barna som ikke
har tospraklig assistanse i egen barnehage, er det altsai 2000/2001 blitt
en starre andel av om i hvert fall har muligheter til a kunne anvende sitt
morsmal sammen med andre barn selv om de ikke har noen voksne
med samme morsmal i egen barnehage.



Skjematisk over sikt 2000/2001

2000/2001: A B BB C E (énavd.) G (énavd.)
Morsmal Barn|Voksen| Barn |Voksen] Barn |Voksen] Barn |Voksen|Barn|Voksen] Barn |Voksen
Albansk 4 1

Arabisk 5 0 9 1 5 0 3 2
Berber sk 5 0 2 0

Gambisk 2 0
" Kinesisk” 1 0

Kurdisk 1 0 1 0

Nor sk 1 3 1 4 1 1 2 4 11 2 1 0
Pashto 1 0

(Afghanistan)

Persisk 0 1 0 1 0 1

Portugisisk 1 0
Rumensk 1 0

Somali 4 0 1 0 6 1 1 0 7 0
Spansk 0 1 0 1

Tamil 1 0 1 0

Tyrkisk 4 1 4 2 0 2 0 1 0

Urdu® 19 2 21 3 1 13 1 8 2
Vietnamesisk| 1 0 1

Wolof 1 0

(Senegal)

Samlet ant. 40 31 18 34 14 22
Ant.morsmd | 8 5 7 10 4 6
Minbarn m/j 23 29 (av 12 (av 19 (av 0 (av 10 (av

tospr.  ass.] (av 30= 17= 32= 3 21=

innen pers.-§ 39= 96,7% 70,5% 59,4% 47,6%

gr. 59%) ) ) ) )

Min.b 13:1 75:1 17:1 8:1 15:1 21:0"
N.pers.

9 Betegnel sen omfatter hovedsakelig urdu og punjabi.
19 Barnehagen inngér i bydelens ordinagre system for tospréklige assistanse: besgk av tospr.
ass. én fast dag i ukafor hver aktuelle min.spraklig gruppe/enkeltbarn

1 Barnehagen har styrer og én pedagogisk leder (avd. leder pd en annen avdeling) med norsk

morsmal pa Huset.
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- | dle progjektbarnehagene har de urduspraklige barna fortsatt tilgang pa
tospraklig assistanse fra voksen. Men i 2000/2002 er andelen
urduspraklige voksne innen personalgruppen samlet sett blitt mindre
enn den var aret far. Andelen urduspraklige i voksengruppen gatt ned
fra37,5% til 19%. Tilsvarende andel urduspraklige barn har derimot gkt
noe, - fra41% av samlet antall barn i 1999/2000 til 45,5% i 2000/2001.
Det kan se ut til at gkningen av etnisk norske i personal gruppen samlet i
vesentlig grad har gétt ”pa bekostning av” den urduspraklige andelen i
personagruppen. | ale de tre prosjektbarnehagene som ogsa var |
virksomhet i 1999/2000 (A, B og C) er graden av den urduspraklige
voksentettheten blitt vesentlig svekket i 2000/2001. Likevel er det barn
fra den urduspraklige gruppen som samlet sett har flest muligheter til a
bruke eget morsmal sammen med voksne og barn. Det samme gjelder
fortsatt i den eksterne barnehage G.

5.6 Oppsummering — barnehagenes organisering av barnas
sprakoppleering

5.6.1 Sprakopplazringen i henhold til arsplanenes formelle program.

For alle prog ektbarnehagene var det gjort klart at det var opplaaing i norsk
som var deres primagoppgave nar det gjaldt minoritetsbarnas
sprakutvikling i barnehagen. Korttidstilbudet skulle slik forberede barna
for skolestart. Det norske spraket skulle vagre det samlende fellesspraket |
barnehagen. Arsplanen peker pé betydningen av at personalet skal forholde
seg til barnas morsma og hjemmekultur ut fra en anerkjennende holdning.
Men ndr det gjelder arsplanens mer konkrete tiltak i sprakopplaaingen, ble
morsmalet primaat vektlagt som et hjelpemiddel for det a tilegne seg
norsk. Arsplanen for prosjektbarnehagene pépekte at det ogsd i vesentlig
grad er det norske kulturgrunnlaget som barnehagens fellesskap skulle

bygges pa.

To av de eksterne barnehagene hadde i sine arsplaner ingen beskrivelse av
de minoritetsspraklige barnas situasion i barnehagen. Det som disse
formelle laaeplanene vektla som betydningsfullt, var knyttet til norske
tradisoner og verdier, naturopplevelser og erfaringer i lokalmiljget.
Innholdsmessig framsto barnehagene i vesentlig grad pa lik linje med en
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hvilken som helst ordinaa norsk barnehage. Det var ingen saarskilt fokus
rettet mot sprakopplaaingen til de minoritetsspraklige barna. Det var norsk
kultur og norsk sprak som implisitt |a som faringer i arsplanen.

Den tredje av de eksterne barnehagen hadde muslimsk formalsparagraf.
Arsplanen her markerte at en stor del av barnehagens felleskultur skulle
bygges pa muslimske tradisioner og verdier. | tillegg ble ogsa norske
tradisioner og ulike ordinaare barnehageaktiviterer vektlagt. Dette var ogsa
den eneste av banehagene 1 utvaget som beskrev et
sprakopplagingsprogram hvor bade barnas morsmd og norsk sprak var
sentralt. Norsk var fellessprak i barnehagen ved siden av saarskilt sprék- og
kulturformidling i egne morsmalsgrupper.

5.6.2 Ulike laar'ingsbetingel ser knyttet til gruppesammensetning

De strukturelle rammefaktorene knyttet til gruppesammensetningen |
prosiektbarnehagene ga sveat fa muligheter for de minoritetsspraklige
barna til sosia integrering med etnisk norske barn og voksne. Det var
nesten ingen etnisk norske barn i gruppene. Selv om det ble tilsatt flere
etnisk norske voksne i personalgruppen i 2000/2001 enn det hadde vaat
tidligere ar, var disse likevel i mindretal blant de voksne i de fleste
pros ektbarnehagene. De muligheter som rammene ga for inter-etniske
relagioner, d.v.s. relasioner pa tvers av etnisk gruppe, var i all vesentlig
grad knyttet til samhandling pa tvers av skiller mellom ulike minoriteter,
ikke mellom minoritet — majoritet. Barnas muligheter for a delta i
norskspraklig sosial samhandling sammen med personer som behersket
norsk som morsmal, var med andre ord svaat begrenset. Rammene for det
norskspraklige lagingssituasionen var preget av et stort flertall personer
som ikke hadde norsk som morsmdl. Det siste prosjektaret ble det tilsatt
flere etnisk norske voksne. Dette skjedde etter klart egnske fra den
minoritetsspraklige gruppen innen personalet og fra en del foreldre. Dette
farte til at lagingsbetingelsene knyttet til disse strukturelle rammene ble
noe bedre for de minoritetsspraklige barnai et par av prosjektbarnehagene.
| den eksterne barnehagen G var de norskspraklige laaingsbetingelsene
knyttet til sammensetningene av barne- og personagruppen i vesentlig
grad likt som i progektbarnehagene, slik gruppene i progektet var i
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1999/2000. Men i barnehage G var det faktisk ingen av de voksne pa
avdelingen som hadde norsk som morsma, og andelen etnisk norske i
barnegruppen var minimal.

Rammebetingelsene for den norskspraklige laaingssituasonen for de
minoritetsspraklige barna i barnehage D og E var helt annerledes. Her ga
gruppesammensetningen i barnehagene mange og varierte muligheter for
de minoritetsspraklige barna til sosia integrering med etnisk norske barn
og voksne. Derimot hadde ingen av disse barna muligheter til intra-etniske
relasioner med andre barn. De var ale ”aenebarn” med sitt morsmal blant
barnai sin barnehage, eller pa avdeling.

5.6.3 Muligheter for tospraklig assistanse ga ulike betingelser for
barn i samme barnehage

Nar det gjaldt barnas muligheter for a fa tospraklig assistanse, var disse
forskjellig fra barnehage til barnehage. | prosektbarnehagene var barn fra
samme sprakgruppe spredt  pa forskjellige barnegrupper. Og
personagruppen samlet dekket ikke ale de ulike sprakgruppene med
tilstrekkelig antall voksne som snakket barnas morsmadl til & kunne sikre
ngdvendig tospraklig assistanse alle steder. Riktignok la ledelsen etter
hvert en noe sterre vekt pa & samle barn fra samme sprakgruppe pa steder
hvor det ogsa kunne tilbys tospraklig assistanse. Ved tilsetting av nye
assistenter ble det ogsa etter hvert lagt noe mer vekt pa a fa dekket de
sprakgruppene som "manglet” i personalgruppen. Men det var bare de
urduspraklige barna som var sikret tilgang pa tospraklig assistanse
uavhengig av hvilken prosgektbarnehage de fikk plass i. De ulike
mulighetene for a fa tospréklig assistanse ga derfor ulike
laaringsbetingel ser for de forskjellige barnainnen samme barnehage.

Endringer i prosjektbarnehagene gruppesammensetning fra det ene aret til
det andre farte til at flere barn fikk tospréklig assistanse i 2000/2001 enn
tilfellet var i 1999/2000. Men likevel var det i to av prosjektbarnehagene sa
vidt stor andel som vel 40% av barna i barnegruppen som ikke hadde
tospraklig assistanse fra en voksen. Mange av disse barna hadde heller
ingen, eller svaat f4 muligheter til a deltai sosial samhandling med andre
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barn med samme morsmd. Det var i 2000/2001 bare én av de fire
pros ektbarnehagene hvor sammensetningen av gruppene (barn og vokse)
var slik at tilneamet alle de minoritetsspraklige barna fikk muligheter for
sosial samhandling med barn og voksen med samme morsmal. Denne
samme barnehagen (B) hadde ogsa dette aret den beste etnisk norsk
voksentettheten pr. barn av alle prosektbarnehagene.

Nar en ser ale prosjektbarnehagene under ett i barnehagedret 1999/2000,
tilherte flertallet av "alenebarna” en starre gruppe med felles morsmal.
Men mange av disse barna hadde fatt tilbud om plass pa forskjellige
grupper/barnehager. Ved en klarere prioritering av "samleprinsippet”
framfor " naamiljgprinsippet” fraledelsens side, kunne flere av ” alenebarn”
hatt mulighet for a fa tospréklig assistanse i sin opplagingssituasjon i
barnehagen. Ved tildeling av plass ved aret 2000/2001 la ledelsen en noe
Sterre vekt pa a organisere gruppene etter ”samleprinsippet”. Dette var
aktuelt barei detilfeller hvor det var fa barn fra samme sprakgruppe. Dette
aret besto gruppene av bade 4- og 5-dringer. Det ferte til sterre
barnegrupper pa de fleste steder. Andelen " aenebarn” ble langt mindre.

| barnehage G, én av de eksterne barnehagene, var de strukturelle
|aari ngsbetingel sene knyttet til tospraklig assistanse innen egen avdeling, til
en viss grad det samme som de var i prosektbarnehagene. Pa selve
femarsavdelingen var det ogsa her en dd av barna som ikke hadde
mulighet for & fa tospraklig bistand i sin norskspraklige opplazing til
daglig. Derimot var sprékopplagingen organisert slik at alle barna til
bestemte tider i Igpet av uken hadde sin morsmalsundervisning, dette ved
hjelp av en samordning av det tospraklige personalet pa " Huset”.

Den eksterne barnehage D skiller seg ut i vart utvalg som den eneste
institugonen hvor rammebetingel sene ikke ga noen muligheter overhodet
for tospraklig assistanse fra en voksen. Her ga gruppens sammensetning
heller ingen mulighet for minoritetsbarnet til & innga i sosiale relasjoner
med andre barn med samme morsmal. Barnet var alene minoritetsbarn
blant ellers bare etnisk norske. Heller ikke i barnehage E, som den eneste
kommunale blant de eksterne 1 utvalget, ga de strukturelle
rammebetingelsene muligheter for at minoritetsbarna fikk tospraklig
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assistanse som del av den ordinaare sprakopplaaingen. Denne barnehagen
fikk tilbudet om tospraklig assistanse gjennom bydelens ordinaare ordning
ved Pedagogisk Fagsenter, en ordning som var tilrettelagt som et tillegg
utenfor barnehagens vanlige virksomhet og ansvarsomrade. | vurdering av
barnehagens egen organisering av  sprakopplegingen for sine
minoritetsspraklige barn, har vi derfor ikke tatt med denne ordningen i var
analyse.
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6 Barnehagene som sprakopplaeringsmodeller - vurdering

6.1 Bakers modeller som analyseredskap

Ulempen ved & systematisere og  kategorisere  konkrete
undervisningsopplegg ut fra teoretiske modeller, er at de 5elden gjenfinnes
fullt ut og entydelige i praksis. Nar vi her skal analysere og vurdere
oppleggene i de forskjellige barnehagene, vil det derfor skje ut fra noen
aktuelle hovedtrekk ved virksomhetene. Disse hovedtrekkene knytter seg
til hvordan barnegruppene og personalgruppene er organisert og fordelt pa
de ulike stedene, hva som vektlegges som fellessprak i undervisningen, og
hva som ellers vektlegges som deler av sprakopplagingen. Vi anvender to
ulike utgangspunkt i var vurdering. For det farste ser vi pa de ulike
barnehagers sprakopplaging slik det i prinsippet blir formulert gjennom
arsplanen, dette sett fra perspektivet institusonen. For det andre er det
ogsa ngdvendig & vurdere sprakopplaaingen ut fra de reele
rammebetingelser som e  knyttet til de ulike barnehagers
gruppesammensetning, dette sett fra perspektivet barnet.

6.2 Prog ektbarnehagene som " Over svgmmelse med
over gangsstatte” (i norsk) med vekt pa” over gangsstetten”

Ingen av prosjektbarnehagen hadde en sprékopplaging som i prinsippet
kan karakteriseres som en ren "oversvemmelsesmodell” etter Bakers
kategorisering. Prosjektets intensjoner og arsplanens formuleringer viser at
programmet hadde en klar kompensatorisk karakter med norskopplaaing
som den sentrae oppgaven. Ut fra et overordnet samfunnsmessig
perspektiv, kan en betrakte hele proveprogektet med sine ssgskilte
korttidstilbud for minoritetsspraklige barn som en " overgangsstette” i seg
selv. Tilbudene pa de forskjellige stedene fungerte i prinsippet som en type
"pull-out”-grupper med ekstraundervisning i norsk. Bakers modell og
bruk av termen "pull-out” bygger pa den forutsetningen at barnatil vanlig
far sin sprékoppleaing i en ordinea norskspraklig ("mainstream”)
klasse/barnehage.  Proveprogektets utgangspunkt var at  disse
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minoritetsbarna ikke hadde noen plassi en vanlig norskspraklig barnehage.
De femaringene som fikk tilbud om plass i dette saatiltaket, var fortsatt
hjemme i sitt "ikke-norske” miljg. De hadde ennd ikke kommet inn i en
dik "mainstream”. De var ikke allerede i en barnehagesituason i vanlig
norskspraklige avdelingsgruppe. Poenget var & trekke de ut fra et
minoritetsspraklig hjemmemiljg og trekke dem inn i ("pull in”) en
norskspraklig opplagingstiltak for a forberede dem pa skolens vanlige
norskspraklige klasserommilj@ ("mainstream”). Slik sett kan en si at disse
saaskilt opprettete korttidstilbudene, som en type norskkurs for
femaringer, har hatt en intendert funksion som "pull-in”-tiltak. lkke som
saaskilte undervisningstiltak hvor barna trekkes ut fra ("pull-out”) den
ordinaare norskspraklige barnehagegruppen.

Men enten barna "trekkes ut” fra gruppens ordinagre norskspraklige milja
for Adeltai ekstraundervisning i norsk som andresprak, eller de "trekkes
inn” til denne ekstraundervisningen fra sitt ordineae morsmalsspraklige
hjemmemiljg, er hovedpoenget det samme: barna skal lagre seg & ” svgmme
I hovedstrammen” | maoritetssamfunnet. Norskopplaaingen var det
sentrale elementet i alle korttidsbarnehagene. Det var norsk kultur og norsk
sprdk som utgjorde det grunnleggende fellesskapet som ale
prosjektbarnehagene hadde som basis. Sann sett bygget disse barnehagene
pa det hovedprinsippet som er felles for ale de tre svake tospraklige
modellene til Baker, nemlig enspraklighet pa majoritetsspraket som
spraklig utbytte og assimilasjon som den pedagogiske og samfunnsmessige
mal settingen, enten den er bevisst tilsiktet eller ikke.

Progj ektbarnehagene som opplagingsmodell samsvarte med Bakers modell
"Oversvgmmelse med overgangsstette”, dette vurdert ut fra strukturelle
forhold og ut fradet at norsk var fellesspraket. | samme retning peker ogsa
det at personalet skulle anvende de mange forskjellige mulighetene som 1a
i barnehagens aktiviteter og lagingssituasioner, bade av formell og
uformell karakter, til & fremme barnas norskspraklige kompetanse.
Gruppene besto i hovedsak av ban fra mange forskjelige
minoritetsspraklige grupper, sa i utgangspunktet var det farst og fremst
giennom de voksnes sprakbruk at barna kunne sikres et sterkt og
"oversvgmmende’ norskspraklig milja. Men etter hvert som barnas egne
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norskspraklige ferdigheter ble bedre, ville ogsa de kunne anvende norsk
som fellessprak i sitt sosiale samspill med barn fra andre sprakgrupper.

Siden gruppene besto av barn fra sa vidt mange forskjellige sprakgrupper,
var det mange muligheter for inter-etniske relasoner mellom barn med
"ikke-norsk” morsmdl. Barnehagene ga med andre ord barna mange
muligheter for deltakelse i uformelle sosiale aktiviteter med jevnaldringer.
Som vi har gjort rede for i rapportens kapittel 4, peker bade @zerk (1992)
og Engen (1996) pa sike uformelle lagingsmuligheter som en viktig side
ved andresprakingsopplagingen. Men Engen er ogsa opptatt av den
kulturelle tilpassingen som skjer gjennom den sosiae integreringen.
Samtidig som han henviser til Schumanns akkulturasjonsmodell, peker han
ogsa pa faren ved en for ensidig vekt pa ekstern sosia integrering med
majoritetsgruppen. Hvis det bare er tilpassingsprosessen gjennom type
"akkulturagon 2" som blir oppmuntret, kan dette fare til at barnet vil
komme til &identifiserer seg ensidig med de etnisk norske jevnaldringene.
Barnet kan med andre ord komme til a bli satt under et indirekte press om
fornorskning (assimilagion). | prosjektbarnehagene var det naamest ingen
etnisk norske barn i gruppene. Sann sett var det minima risiko for at
minoritetsbarna ble satt under et fornorskningspress fra etnisk norske
jevnaldringer i barnehagen. Derimot kunne de mange mulighetene
barnehagen ga for inter-etniske relagoner mellom ulike minoriteter, fare til
at barn kanskje kunne bli ensidig pavirket i retning av en "ikke-norsk”
kultur som eventuelt dominerte barnas jevnaldringsmilj@ i barnehagen? Ut
fra prog ektbarnehagenes organisering er dette en relevant problemstilling
som kan vage av sentral interesse. Men som vi her ikke gar naamere inn

Pa

Med tanke pa& kvaliteten i barnas norskspraklige utbytte, ga
gruppesammensetningen  lite  tilfredsstillende  betingelser for en
norskspraklig "oversvemmelse”. Opprinnelig var det tilsatt sveat fa
voksenpersoner som hadde norsk som morsmd. Imidlertid ble denne
andelen gkt i Igpet av prosjektperioden. Men spgrsmalet om de voksne
snakket norsk med eller uten aksent, hadde kanskje mindre betydning i en
spraklig " oversvgmmelsesmodell”. Vi antar at det viktigste var at ogsa de
minoritetsspraklige voksne deltok som aktive brukere av norsk. Slik sett
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kunne de vaae viktig sprakmodeller for barna. Derimot var betingelsene
for gi barna et godt og variert sprakmiljeet langt darligere ut fra dik
barnegruppene var sammensait. Det ville har vaat langt gunstigere
betingelser for norsktilegnelse gjennom uformelle lagingssituasioner hvis
det hadde vaat flere etnisk norske barn i gruppene.

Et relevant spgrsmd & dtille her, er da. Kunne prgveprogektet blitt
organisert pa en annen mate enn som saaskilte korttidstilbud i egne lokaler
isolert fra de andre barnehagene i bydelen? En organisering hvor tilbudene
| sterre grad var koordinert som integrerte deler av bydelens eksisterende
og ordinage barnehagetilbud, kunne gitt en langt sterker norskspraklig
"oversvemmelse” av de minoritetsspraklige barna. Dette ville i sa fall ha
gitt de minoritetsspraklige barna mange og varierte muligheter til kontakt,
samhandling og gruppefellesskap med etnisk norske barn gjennom
forskjellige lagingssituasioner av uformell karakter. Det ville gitt langt
bedre rammebetingelser for et opplagingsprogran  hvor de
minoritetsspraklige barnas norsktilegnelse er det primege.  Vart
datamateriale omfatter ikke informason om hvilke muligheter eller
begrensninger, som prosjektledelsen hadde né&r det gjaldt organisering.
Spgrsmalet om hvordan en eventuelt kunne ha skret at de
minoritetsspraklige barnai prosjektet i starre grad kunne ha blitt en del av
et norskspraklig miljg mer likt det en gjerne finner i en vanlig barnehage,
er derfor en problemstilling som de prosjektansvarlige pa sentralt niva i
bydelen selv mavurdere.

Vér analyse av prosjektbarnehagenes organisering viser at devar preget av
noen sentrale elementer som i vesentlig grad samsvarer med Bakers
opplagingsmodel | ” Oversvemmelse med overgangsstette”’. De strukturelle
forhold knyttet til sammensetningen av gruppene ga langt fra en optimal
lagringssituasjon. Men det som er poenget, og det som her er viktig & merke
seg, er at den pedagogiske modellen i vesentlig grad samsvarer med den
opplaaingsmodellen som hos Baker blir karakterisert som en svak
tospraklig opplaaingsmodell. En modell som gir ensidig norskspraklig
utbytte for barna og har assimilering som et pedagogisk og
samfunnsmessig resultat. Men dlik de strukturelle laaringsbetingel sene er
lagt til rette i prosjektbarnehagene, er det liten grunn til & anta at modellen
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fungerer etter denne hensikt. Den ska fremme barnas norskspraklige
kompetanse og assimilering, men gj@r det neppe godt.

6.3 - med tillegg av " Overgang-" (pa morsmal), men ikkefor alle

Prosjektbarnehagene som et norskspraklig kompensatorisk tiltak er
klarlagt. Morsmalet og tospraklige assistanse ble ogsa vaat vektlagt som
betydningsfullt. Men som del av sprakopplaaringen ble morsmalet betraktet
primaat som et redskap for barnas tilegnelse av norsk. De tospraklige
medarbeidernes bruk av morsma skulle vage et hjelpemiddel som en
overgang inn mot det norske spraket. Dette er et prinsipp som samsvarer
med det Baker betegner som en ” overgangsmodell”.

Men opplaaingen virket ikke etter denne modellen for alle minoritetsbarna
| progektbarnehagene. Prosjektbarnehagens gruppesammensetning ga
langt fra ale barna muligheter til & nyte godt av et dikt morsmals-
"svegmmebelte”. En stor del av minoritetsbarna hadde ikke bistand fra en
tospraklig voksen med samme morsmal. | et par av barnehagene gjelder
dette en savidt stor andel som ca. 40% av barnegruppen. De barna som var
i den lagingssituasionen at de ikke hadde muligheter for tospraklig
assistanse, var i realiteten begrenset til en norskspraklig opplaging etter
modellen ”oversvemmelse med overgangsstette’ (i norsk), som er dreftet
foran.

Nar en ser pa prosjektbarnehagenes arsplanen, den formelle laareplanen, ga
den ideelt sett ogsa noe rom for bruk av morsmalet ut over det a vaae et
kortvarig hjelpemiddel i norskopplaaingen. Og for noen barn ga
barnegruppenes sammensetning muligheter, ogsa reellt sett, til a bruke sitt
morsmd i utformelle lagingsaktiviteter sammen med barn fra egen
sprékgruppe. Dette gatil en viss grad nadvendige betingelser for at disse
barna kunne opprettholde og delvis utvikle eget morsmal i barnehagen.
Sdledes kan en si at opplagingen i prosjektbarnehagene var i samsvar med
en type "overgangsmodell”-variant som i flg. Baker kan fare til en svak
form for tospraklighet, en ubalansert tospraklighet med sterst vekt pa den
majoritetsspraklige kompetansen. En slik opplagingssituason var i
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hovedsak begrenset a gjelde for barn fra den urduspraklig gruppen. | vart
materiale omfattet dette barn med urdu, punjabi eller hindi som morsmal.

| ale progjektbarnehagene var det minst én urduspraklig medarbeider i
personagruppen. | Igpet av prosjektperioden gikk andelen urduspraklige
voksne ned. Men andelen urduspraklige barn i gruppene gkte vesentlig de
fleste steder. Det var denne minoritetsgruppen som var sterst i antall i
langt de fleste av prosjektbarnehagene. | tillegg til & bruke morsmalet sitt i
samhandling med voksne, var barna derfor ogsai en lagingssituasjon som
ga mulighet for uformell laaing gjennom intern sosia integrering med
andre barn. | de fleste prosjektbarnehagene hadde de urduspraklige barna
mange og varierte muligheter for sosial samhandling med andre barn med
samme morsmal. Dette er en forutsetning for & kunne opprettholde og til
dels videreutvikle eget morsmal i barnehagen. Disse barna hadde de beste
mulighetene til &fa styrket sin tilharighet til egen kulturbakgrunn gjennom
mange og sterke intra-etniske relasjoner.

De arabiskspraklige barna hadde ogsa relativt mange muligheter til &
anvende sitt morsma i samhandling med barn fra samme sprakgruppe. Om
dette ogsa ga muligheter for barna til a styrke sin kulturelle tilharighet til
egen minoritetsgruppe, e noe mer usikkert. Her er ikke
morsmalsfellesskapet avgjegrende alene. Spegrsmalet om hvilken nasjonal
bakgrunn de arabiskspraklige barna hadde, for eksempel om familien kom
fra Libanon eller fra Marokko, antas & kunne ha vel sa stor betydning i
denne sammenheng.

Slik gruppene var sammensatt i barnehagedret 2000/2001 var det var bare
én av progektbarnehagene som fungerte i samsvar med i Bakers
" overgangsmodell” for sA & si hele barnegruppen. Med unntak av ett barn
hadde alle de minoritetsspraklige barna her muligheter for tospraklige
assistanse fra voksenperson. | tillegg hadde de ogsa muligheter til & bruke
eget morsmd gjennom sosid samhandling med barn fra samme
sprakgruppe. Dette kan vage et resultat av at  ledelsen for
prosjektbarnehagene dette aret i sterre grad enn tidligere, hadde forsgkt &
legge vekt pa "samleprinsippet” ved gruppesammensetningen. Det var
likevel fortsatt en relativt stor andel av barnai prosektbarnehagene samlet
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sett, som ikke fikk overgangsstette pa morsmalet fra tospraklig voksen.
Disse barna som ikke hadde en voksen med samme morsma i egen
barnehage, fikk sin norskspraklige oppleging etter  modelltypen
" oversvemmel se med overgangstette” (i norsk) slik som beskrevet foran.

Vart materiale viser at ut fra maten de forskjellige gruppene ble satt
sammen pa, var det en relativt stor andel barn som befant seg i en
tilneamet "alene-situason” pa egen barnehage. Samtidig var det andre
barn og/eller voksen med samme morsma i en eler flere av de andre
progektbarnehagene. | felge informagon fra ledelsen var det
"naamiljgprinsippet” som skulle vaae det grunnleggende prinsipp ved
tildeling av plass. Dette skyldtes hensynet til foreldrenes gnsker. En mente
foreldrene ellers ville takke nei til barnehageplassen. | praksis matte
ledelsen likevel tildele noen plasser uten & kunne ta de ideelle hensyn til
hjemmeadressen. Dette skjedde uten at barnehagene "mistet” noen barn av
den grunn. Etter vart syn er det derfor grunn til a tro at tildelingen av
barnehageplass og sammensetningen av gruppene i langt sterre grad kunne
ha fulgt "samleprinsippet” uten at risikoen for & "miste’ noen barn
nadvendigvis ville ha gkt. Med en langt sterkere prioritering av ” samling”
som prinsipp for tildeding av plass, mener vi a flere av
prosjektbarnehagenes barn kunne ha fétt sin sprakopplaging etter typen
" overgangsmodell” med stette pd morsmalet. Dette villetil en viss grad gitt
flere barn muligheter for en svak form for tospraklighet som utbytte.

Men enten prosjektbarnehagenes sprakopplaging var sammenfallende med
Bakers "oversvgmmelse med overgangsstette” (i norsk som andresprak)
eller om opplagingen i tillegg sikret barna en morsmdsstette etter
"overgangsmodellen”, er det sentrale poenget det samme. Begge disse
former for sprékopplagingsmodeller har sin hovedvekt pa norsk som
spraklig utbytte, og de har assimilering som et pedagogisk og
samfunnsmessig mal setting.

6.4 To barnehager som ren ” Spraklig over svgmmel se”

| to av de tre de eksterne barnehagene er sprakopplaaingen klart i samsvar
med den rene ” oversvgmmelse’-modellen til Baker.
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| b.h. D var det minoritetsspraklige barnet alene med sitt morsmal i et
"hav” av etnisk norske barn og voksne. Arsplanen indikerte at det ikke ble
gitt noen saaskilt opplaaing i norsk som andresprék. Det ble heller gitt
tospraklig assistanse til barnet. Barnet hadde plass i en ordinaa barnehage
hvor bade sprdk og kulturinnholdet var ensidig norsk. Opplegget
representerte en malsetting om utvikling av enspraklighet pa norsk og det a
fremme en tilpassingsprosess til det norske samfunnet preget av
assimilering. Om barnets reelle utbytte av barnehageoppholdet ville bli i
samsvar med masettingen, ville i vesentlig grad ha veat avhengig av
hvordan opplegget ble gjennomfert i praksis. Ulike faktorer knyttet til
barnet selv og forholdet mellom barnehagen — hjemmemiljg ville ha hatt
vesentlig betydning. Likeledes ville ulike forhold innen barnehagen ogsa
vaat avgjegrende for hvordan det pedagogiske opplegget ble iverksatt i
praksis. Men dlik barnehagens formulerte program ble presentert |
arsplanen og slik gruppesammensetningen var, hadde barnet ingen
muligheter til & inngd i noen annen form for sosial integrering enn som
ekstern sosia integrering med etnisk norske. Sa sant barnet ble inkludert i
jevnaldringsgruppen, la det med andre ord godt til rette for en
akkulturasjonsprosess av type 1. Det var ogsa stor sannsynlighet for at
denne prosessen kunne bli en tilpassing av type 2, at barnet kunne oppfatte
de etniske norske barna som en positiv referansegruppe og ville gnske a bli
lik dem. Om barnet gjennom dette ville komme til atilegne seg en negativ
oppfattelse av egen etnisk gruppe, egen sprak- og kulturbakgrunn, om
resultatet kunne bli slik at barnet kom i en "verken-eller”-situason, er det
ikke mulig atrekke noen slutninger om ut fravart materiale.

| b.h. E var det flere minoritetsspraklige barn, og et flertall av de voksne
hadde minoritetsspraklig bakgrunn. Men ogsa her var sprakopplagingen
organisert pa en mate som innebar en ensidig norskspraklig og norsk-
kulturell profil. Alle de minoritetsspraklige barna var "alene-barn”, sa
situasonen ga ingen muligheter for intern sosia integrering innen
avdelingen. Barnas lagingssituasion i denne barnehagen var lik den b.h. D.
Riktignok ble de minoritetsspraklige barnai b.h. E omfattet av et opplegg
med tospraklig assistanse én dag i uken. Dette kom i tillegg til det

barnehagens ordinaae opplegg og fungerte pa "utsiden” av barnehagens
eget opplegg. Det er derfor ikke noe grunnlag for & se dette

90



morsmalstiltaket som del av et opplegg etter ”overgangsmodellen”. Om
dette ekstratiltaket hadde en funksion lik et "mini-program” med en
pedagogisk hensikt som samsvarer med Bakers modeller ” segregerende’,
"seperatisme” eler "bevaring” er det umulig for oss & s noe om pa
bakgrunn av vart materialet.

Det som er verdt a merke seg, er at ogsa denne " sprakoversvgmmelsen”
som svak opplagingsmodell innebaaer et program hvor énspraklig norsk
skal veme utbytte av barnehageoppholdet, og den pedagogiske og
samfunnsmessige mal settingen blir assimilering.

6.5 En barnehage som ” Bevaringsmodell”

Det er bare én av barnehagene i vart utvalg som kan sies & komme inn
under Bakers hovedkategori sterk tospraklig opplaging. Det vil si at den
har tospraklighet som utbytte for barna og pluralistisk integrering som
malsetting. Det e den opplaxingsmodellen med betegnelsen
"Bevaringsmodell” som er aktuell i var vurdering av barnehage G, - den
tredje av de eksternei vart utvalg.

Barnehagen var en privat fireavdelings heldagsbarnehage med muslimsk
formalsparagraf. | felge den formelle laeplanen (arsplanen) ble det
innholdsmessig lagt stor vekt pa islam som religion og muslimsk kultur.
Foreldrene valgte selv a sende sine barn til denne barnehagen. Som
opplaaingsmodell kom barnehagen likevel ikke inn under typen
"seperatisme”. Gruppen besto av barn fra ulike minoritetsspraklige
grupper, og mye av den formelle undervisningen foregikk i egne
morsmal sgrupper. Men norsk var fellesspraket. Og deler av vanlig norsk
barnehagekultur ble ivaretatt gjennom ulike aktiviteter. Ulike sider av
norsk samfunngliv og tradisoner ble behandlet, delvis i lys av et
muslimsk-norsk perspektiv. | det daglige hverdagslivet og i ulike
fellesaktiviteter ble norsk som fellessprak brukt i kommunikasjon og
sosialt samspill i gruppen. Barnas norskopplaging skjedde sdledes i
situasjoner av en uformell karakter.
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Nar vi ser pa de strukturelle lagingsbetingelsene knyttet til gruppens
sammensetning, var ikke denne spraklige " bevaringsmodellen” like sterk i
forhold til alle barna i gruppen. 40-50% av barna hadde ingen tospraklig
voksen med samme morsma pa egen avdeling. Blant disse barna var det
ogsa en del som hadde svaat fa andre barn med samme morsma innen
gruppen. Noen av barna hadde med andre ord svaat sma muligheter til a
anvende sitt morsmal i de forskjellige uformelle lagringssituasjonene. | den
grad det skulle skje, matte samhandling med voksne og barn fra samme
sprakgruppe skje pa tvers av avdelingene. Mulighetene for denne "p&
tvers’-kontakten var sannsynligvis begrenset til de daglige utelek-
periodene eller andre organiserte fellesaktiviteter pA Huset. Disse barna
métte anvende norsk sprak i kommunikasion og sosial samhandling pa
egen avdeling, mens morsmdet ble brukt i de mer formelle
undervisningssituasionene i de rene morsmal sgruppene. Norsk sprak hadde
derfor en langt mer dominerende plassi deres sprakopplaging enn det som
var tilfellet for de barna som hadde andre voksne og barn med samme
morsmal pa avdelingen.

Nar det gjelder barnehagens norskspraklige opplaaingsprogram, sies det
lite spesifikt om dette i drsplanen. Men n& vi s pa
gruppesammensetningen og de muligheter barna hadde til & tilegne seg
norsk gjennom laging av mer uformell karakter, var barna i denne
barnehagen i samme situasjon som barna i prosjektbarnehagene. Ogsa her
var det norskspraklige miljget sannsynligvis preget av minoritetsspraklige
brukere med utenlandsk aksent. Blant de voksne pa avdelingen var det
ingen med norsk som morsmal. Heller ikke blant barna var det mange som
hadde norsk morsmdl. Med bare 1-2 etnisk norske barn i gruppen hadde
ogsa disse minoritetsspraklige barn svaat fa sprékmodeller som anvendte
et "korrekt” norsk i barnehagen.

Spgrsmalet om og eventuelt hvilke saaskilte norskspraklige
opplagingstiltak barnehagen hadde i praksis, kommer vi tilbake til senerei
rapporten. Men sa langt kan vi s a dik denne barnehagens
sprakoppleging og gruppestrukturer var organisert, oppfatter Vi
opplaaingsmodellen sterk nok til at vel halvparten av barnegruppen hadde
mulighet til & opprettholde og utvikle sitt morsmal. Pa samme maten som i
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prosjektbarnehagene var det ogsa her de urduspraklige barna som hadde de
beste mulighetene til & fa styrket egen etnisk tilhgrighet gjennom intern
sosial integrering. Heller ikke i barnehage G hadde de minoritetsspraklige
barna muligheter for ekstern sosia integrering med etnisk norske.
Muligheten for at barna skulle gjennomga en akkulturasjon sa sterkt rettet
inn mot "det norske” at barna kunne risikere & utvikle et negativt etnisk
selvbilde, var derfor heller ikke her til stede som en aktuell problemstilling.
Gjennom barnehagens sterke vekt pa den muslimske kultur og tradisjoner
som grunnlaget for barnehagens fellesskap, var det derimot grunn til a anta
at barna i denne barnehagen hadde store muligheter til a fa styrket den
muslimske tilharigheten pa tvers av de spraklige og etniske forskjellene
som €llers skilte dem. Sann sett var dette en barnehage som gjennom sin
formalsparagraf og kulturformidling og gruppestruktur ikke bare hadde en
sprakoppleging i samsvar med ”bevaringsmodellen” med tospraklighet
som utbytte for mange av barna. Det er ogsa grunn til & anta at den
giennom innholdet i kulturformidlingen ogsa virket som en kulturell
"bevaringsmodell” som kunne fremme ale barnas flerkulturell identitet
som norske muslimer.

6.6 Oppsummerende vurdering

Vi har i dette kapitlet foretatt en vurdering av barnehagene som spraklige
opplagingsmodeller. Med utgangspunkt i var teoretiske framstilling i
kapittel 4 har vi her foretatt en vurdering av barnehagene som
opplagingsmodeller pa grunnlag av var beskrivelse i kapittel 5. Modellene
er vurdert bade i relagon til institusionen som helhet og i relasjon det
enkelte barns lagringssituasjon innen sin barnehage.

Som system er det ingen av prosektbarnehagene som har organisert
sprakopplagingen dik at det i seg selv sikrer tospraklig utbytte for de
minoritetsspraklige barna i samsvar med det Baker (1996) kategoriserer
som sterke former for tospraklig opplaging. Det naameste de kommer, er
en form for opplaaing som i beste fall farer til ubalansert tospraklighet
med vekt pa det norskspraklige. Dette skjer nar opplagingen er organisert
med stette i/pd morsmdet etter Bakers " overgangsmodell” i kombinasjon
med en saaskilt opplaging i norsk som andresprék. Denne form for
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kombinasjonsmodel| (norskspraklig " oversvemmelse med
overgangsstette” i norsk og ”overgangsmodell” pa morsma) gjelder ikke
ale barnai prosjektbarnehagene. Selv om andelen barn som ogsa far hjelp
giennom morsmalet som overgang til énspraklig norsk, er blitt starre det
siste aret, er det ca 1/3 av barna som omfattes bare av den énsidig
norskspraklig overgangsstette. | alle prosjektbarnehagene er det barn fra
urduspraklige minoritetsgrupper som er i den gunstigste laaringssituasjonen
med tanke pa en viss grad av (ubalansert) tospraklighet. Dette skyldes
gruppesammensetningen pa de forskjellige stedene. Med en sterkere vekt
pa " samlingsprinsippet” ved tildeling av plass, mener vi at flere barn ogsa
kunne fat mulighet til & anvende sitt morsmd som de av
sprakopplagingen. Men uansett hva slags form for overgangstiltak som
inngar i de minoritetsspraklige barnas sprakopplaaing, virker ordningen
som en overgang til ensidig bruk av norsk i barnehagen. Slik
sprakopplagingen har veat organisert i ale prosektbarnehagene,
samsvarer den med Bakers svake modeller som har assimilering som
pedagogisk og samfunnsmessig malsetting. Det er ogsa viktig a merke at
tilbudene har vaat organisert som egne korttidsbarnehager ved siden av
bydelens ordinaze barnehagetilbud. Dette har fart til en sammensetning av
barnegrupper naamest "fri for” etnisk norske barn. Dette har etter var
vurdering gitt en opplaaingsmodell med langt darligere laaringsbetingel ser
for tilegnelse av gode norskferdigheter enn om gruppene ogsa hadde
omfattet delgrupper barn med norsk som morsmal.

To av de eksterne barnehagene hadde sin sprakopplaaing organisert som
en type "oversvgmmelse’-modell, hvor utbytte for de minoritetsspraklige
barna blir énspraklighet pa norsk og hvor assimilering er den pedagogiske
og samfunnsmessige malsettingen. Barnas spraklige utbytte vil her vagre
avhengig om det enkelte minoritetsspraklige barnet greier a laare seg a
"svgmme” pa egenhand, eller drukner som fglge av den norskspraklige
"oversvgmmelsen” (Baker 1996). Til forskjell fra prosektbarnehagenes
sprakmodeller omfatter ikke den sprékmodellen som gjelder her, noen
form for overgangsstette. Men til gjengjeld er det norskspraklige
laaringsmiljeet i disse to barnehagene preget av mange sprakmodeller som
har norsk morsmal.
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Den siste av vare eksterne barnehager er den eneste i var undersakel se som
kan sies & ha hatt en form for opplaaingsmodell innen Bakers kategori av
sterke former for tospraklig opplaging, - en type ”bevaringsmodell”.
Denne modellen innebagrer at barnas spraklige utbytte skal veae
tospraklighet og at den pedagogiske og samfunnsmessige malsettingen er
integrering preget av pluraisme og mangfold. Slik gruppene var
sammensatt hadde imidlertid denne opplaaingsmodellen begrenset
gyldighet for om lag halvparten av barna. Ogsa her var det barn fra den
urdusprdklige  minoritetsgruppen  som var i den gunstigste
lagingssituasonen. De andre barna i gruppen var i en lagingssituasion
hvor organiseringen av sprakopplaaingen i starre grad fungerte som en
form for " oversvgmmelse med overgangsstette” (i norsk), dette pa samme
méte som for en del av barna i prosjektbarnehagene. Med sin muslimske
formalsparagraf  oppfatter vi at "bevaringsmodellens’ pedagogiske og
samfunnsmessige mal setting hadde likevel gyldighet for alle barnai denne
barnehagen nar det gjaldt barnas kulturelle og identitetsskapende utvikling
med tilherighet til et muslimsk fellesskap og til et norsk fellesskap.

Sa langt var vurdering av barnehagenes opplaaingsmodeller som system.
Spersmalet om hvordan disse opplaaingsmodellen blir iverksatt i praksis,
og hva som innholdsmessig blir vektlagt som del av det pedagogiske
programmet i de forskjellige barnehagene, er ogsa en viktig side ved var
vurdering. Det kan bidra til a utfylle og til dels nyansere noen sider ved
den dreftingen og vurderingen vi har foretatt s langt i rapporten.
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7 Barnehagenes gjennomfaring av oppleggene

| dette kapitlet gir vi en beskrivelse av barnehagenes praksis og hvordan de
har iverksatt sine pedagogiske program nar det gjelder sprakopplaaing og
kulturformidling. Vi gjer det pa bakgrunn av barnehagenes egne rapporter.
Gjennom prosjektperioden er vart empiriske materialet her blitt supplert
med stadig mer utfyllende informasjon. Pa grunn av preveprosektets
utvidelse, pagar denne innsamlingen av data fortsatt. Alt vart materialet er
derfor enna ikke ferdig analysert og vurdert. Dette arbeidet vil bli avsluttet
forst neste &. | denne rapporten omfatter derfor var beskrivelse og
vurdering bare noen sider av prosjektbarnehagenes pedagogiske program.
Innsamling og analyser av data vedrgrende gjennomfaringen av det
pedagogiske opplegget vil bli viderefert i 2002.

7.1 Det iverksatte program

Sa langt har vi foretatt beskrivelsene av barnehagenes pedagogiske
opplegg pa grunnlag av barnehagenes egne formelle laareplaner (arsplaner).
Disse dokumentene gir informasjon om hovedtrekk i det innholdet og de
pedagogiske metodene som barnehagene skal vektlegge i sitt program.
Men den "iverksatte laaeplanen” er aldri helt identisk med den "formelle
laareplanen” (Goodlad m.fl. 1986). Praksis er langt mer nyansert. Dessuten
er det som personalet legger opp pasin egen avdeling/i sin egen barnehage,
ogsa et resultat av hva de selv oppfatter som det mest sentrale og relevante.
Dette gjerne vurdert i lys av den konkrete situasonen i barnehagen og
deres egen erfaring/utdanning.

Personalet i barnehagene har sine rammer a arbeide innenfor. Vi har fram
til n& gitt en beskrivelse av sentrale sider ved disse rammene, arsplanens
faringer og de strukturelle forhold knyttet til gruppenes sammensetninger.
V& oppgave e ogsa a beskrive hvordan prosiektbarnehagene
giennomfarer sine opplegg slik at erfaringene som er gjort, kan fa
overfaringsverdi til ordinag barnehagedrift. Vi skal foreta en analyse og
vurdering av det pedagogiske programmet slik det ble gjennomfart innen
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de rammebetingelsene og etter den opplaaingsmodellen som
personalgruppene er satt til & uteve. Det naameste vi gjennom vart
materiale kommer den “iverksatte lageplanen” (Goodlad m.fl.1986), er

personalets oppfatning av sin egen virksomhet og praksis.

7.2 Sprakopplegg  knyttet  til  andrespraksinnleering i
prog ektbar nehagene

Prosjektbarnehagenes viktigste malsetting er at barna skal tilegne seg og
utvikle  norskspraklig  kompetanse.  Gjennom  intervjuer  og
rapporteringsskjema har vi innhentet data pa hvordan personaet har
arbeidet med og tilrettelagt for andrespraksutvikling hos barna. Det kan
variere noe hvor hyppig de ulike aktivitetene forekom i de ulike
barnehagene, men hovedmensteret har vaat som beskrevet nedenfor.

7.2.1 Ulike aktiviteter og materiell som anvendes

Stimulering av andrespraksutviklingen ble oftest knyttet til aktiviteter som
lek, hverdagssituagoner og samtale. Dette er aktiviteter som ble brukt
svaa't ofte, det vil si at barna deltok i disse nearmest daglig. Nar det gjaldt
lek, sa er det rolledlek og konstruksionsiek som ble mest brukt. Av
hverdagssituasjonene nevnes maltid, pakledning og rydding som velegnet
med hensyn til sprakstimulering, og samtalene skjedde som oftest i
tilknytning til her-og- na-situasioner og ofte pa barnas initiativ. Ulike
former for fysisk aktivitet var aktiviteter som ogsa skjedde svaat ofte, og
dette var uteaktiviteter som sykling, lgping, aking og skeyting og
grovmotoriske aktiviteter innenders som gym, bryting og bruk av puterom.
Noen barnehager brukte dataspill hver dag, mens andre brukte det noen
ganger i uka Dette var dataspill som var laget spesielt med tanke pa
begreps- og sprakinnlaaring. Noen ganger satt ett barn og én voksen
sammen ved dataspillet og snakket sammen, mens andre ganger satt det ett
barn alene eler sammen med ett eller to andre barn som spilte og
kommenterte spillet sammen. | de "eksterne” barnehagene ble det ikke
brukt dataspill.

98



Aktiviteter som ble brukt ganske ofte, det vil si opp til flere ganger i uka
for & stimulere og utvikle andrespraket hos barna, var turer/ekskur sjoner
og temaarbeid. Samlingstunden nevnes som en viktig situason i
forbindelse med temaarbeid i to av barnehagene. For ming ble ofte brukt,
og det var aktiviteter som for eksempel klipping, liming, maling, tegning,
snekring, brodering, plastilina, lek i sand og sng, samt ulike typer
bordaktiviteter som puslespill, tegning, maling og lyttespill og andre typer
spill. Videre nevnes praktiske oppgaver som baking, matlaging, vasking,
vanning av blomster og rydding. Sang og musikk, drama, dans og
bevegelse, sang- og bevegelsesleker ble benyttet ofte og ganske ofte, det
samme gjaldt bruk av bilder/foto. Av bgker var det ferst og fremst
bildebgker og eventyr som ble brukt, ulike typer fortellinger, og i noen
barnehager rim og regler. Personalet brukte samtaler, spesielt om barnas
hjemmeerfaringer, som en metode. Slike samtaler skjedde oftest pa de
voksnes initiativ. Bruk av dokker/handdokker som ledd i
sprakstimuleringa var utbredt i noen av barnehagene.

Nar det gjelder bruk av "Snakkepakken”, som er et ferdiglaget
sprakstimuleringsmateriell, varierte bruken i stor grad fra barnehage til
barnehage. Prosjektbarnehagene anvendte dette materialet hyppigere enn
det de "eksterne’” barnehagene gjorde. Det samme gjadt bruken av
" gprakposer”, en metode hvor personalet sammen med en liten gruppe barn
kan fokusere og trene pa noen sentrale ord begreper. Bruk av " sprakposer”
ble nevnt kun fra én av barnehagene, men der brukte de den til gjengjeld
opp til flere ganger i uka.

Aktiviteter som  gelden eller aldri ble  benyttet i
sprakstimuleringssammenheng, var regelleker, bruk av faktabgker og
fortsettelsesbeker, gater og vers, film, TV og video.

7.2.2 Tilpasning til enkeltbarns sprakniva

For & tilpasse sprakstimuleringa til enkeltbarns sprakniva, ble én-til-én-
kontakt, individuelle samtaler og viktigheten av & forklare ngye med faare
ord og enkle setninger vektlagt. Et eksempel er bruk av bgker: for noen
barn kunne en lese boka, mens for andre métte en fortelle det som sto i
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boka. En av barnehagene nevnte spesielt det med gjentakelser og bruk av
kroppssprak og av bilder som viktige virkemidler ndr det gjaldt individuell
tilpasning i sprékarbeidet. Arbeid i smagrupper satt sammen etter alder og
sprakniva, gav bedre muligheter til & na det enkelte barnet. Gjennom
selvvalgte aktiviteter var det enklere a fa i gang en samtale med barnet,
barnet blir mer spraklig aktivt, og den voksne kunne tilpasse sin sprakbruk
til barnets niva. Personalet métte hele tiden prgve a oppdatere sin
vurdering av barnas sprakkompetanse for a kunne gi tilpasset tempo og
niva

7.2.3 Endringer i maten & jobbe pa

Personalet har i noen grad endret méaten a arbeide med sprakstimulering pa
i lgpet av prosiektet, blant annet ved & legge starre vekt pa arbeid i
sméagrupper. En av barnehagene pekte pa at de hadde endret arbeidsmétene
| retning av mer strukturerte aktiviteter, mens en annen vektlamer lek og
mindre temaarbeid. Det var kun én av barnehagene som det siste aret ikke
hadde jobbet med tema- og emnearbeid.

7.2.4 Hvordan utvikle barnas ordforrad pa norsk

o

For a utvikle barnas norske ordforrad, ble det vektlagt a sette ord pa " her
og nd’ —situasjoner, gi barna varierte opplevelser og erfaringer og arbeide
systematisk med temaarbeid. | tillegg nevnte noen av barnehagene at de
giennom lek og ulike aktiviteter oppmuntret barna til bade a hgre og a
bruke nye ord. Eksempel paen "her og nd’- situasjon var et barn som s at
det foregikk veibygging utenfor barnehagen, pekte og sa ”Se, bil!” Den
voksne svarte: "ja, det e en dampvelvas’, og barnet gjentok
"dampveivals?’, og den voksne sa: ”ja, en dampveivals.” Noen av barna
ble ogsa etter hvert i stand til & bruke spraket situasjonsuavhengig. Barna
kunne laare verb ved hjelp av ulike bevegelsessanger, personalet brukte
mye spgrsmal, leste baker, brukte sprékpose og la opp til spesielle
begrepstreningssituasioner. Det understrekes ogsa at det var viktig at de
voksne var aktive deltakerei leken.
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7.2.5 Viktige motivasjonsfaktorer for & laare norsk

Som viktige motivasjonsfaktorer for & lagre norsk, framhevet barnehagene
et inkluderende milj@ med vekt pa naae relasjoner, positiv og meningsfull
samhandling og lyttende og undrende voksne. Situasoner som
alenesamtaler, lekegrupper, maltid og turer var situasjoner hvor de voksne
opplevde mestring og var spesielt engasjerte, og dermed kunne de
samhandle positivt og neat med barna. | tillegg var det viktig & gi barna
god tid til & uttrykke seg, skape nysgjerrighet og snakke om ting barnet har
gjort bade hjemme og i barnehagen. Barna lager fortere nar de far snakke
om ting de interesserer seg for, og dersom de ville leke med noen barn
som har et annet morsmal, ble de "tvunget” til & bruke norsk som et
fellessprék. Barnehagene la vekt pa at det tospraklige personalet brukte
bade morsmd og norsk. Dette var viktig for at det skulle bli akseptert for
barna & snakke bade morsmal og norsk i barnehagen. Det var viktig &
knytte an til det barnet kunne pa morsmalet for at de skulle laae det norske
ordet. Et eksempel var en av barnehagene som skulle pa
edderkopputstilling med barna. De undersgkte da ferst hva edderkopp het
patyrkisk, slik at de kunne forklare pa tyrkisk hva som skulle skje, og de
tyrkiskspraklige barna hadde bedre forutsetninger for a forsta bedre hva de
skulle se.

Andre motivasjonsfaktorer som barnehagene sa som viktig, var at det var
god kontakt med foreldrene, og at foreldrene var positive og engasjerte i
barnas barnehageopphold. Barnehagene mente det var viktig a arbeide for
a styrke foreldrenes status og selvbilde, noe som ville kunne virke positivt
inn pa barnas laging i barnehagen. En av barnehagene sa at de ba
foreldrene om & lytte og prate med barna hjemme pa morsmalet, (om det
som har skjedd i barnehagen?) Det var viktig at barna trivdes, falte seg
trygge og hadde venner, at de opplevde mye glede og moro i barnehagen,
og at de voksne var bevisste og aktive sprakbrukere.

| materialet fra barnehagene pdpekes det hvor sentral voksenrollen er i
forhold til barnas sprakinnlaaing. De voksne ma vage aktive, tainitiativ til
kontakt og skape samhandlingssituasjoner mellom barna, og de ma sette
ord pating og handlinger og utnytte alle situasjoner dik at barna kan lagre
norsk. De voksne er sprakmodeller for barna, og det er ulike syn i
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barnehagene pa hvorvidt det er viktig at de voksne snakker korrekt norsk
eller ikke sammen med bana Et fletal av personaet i
prosjektbarnehagene hadde ikke norsk som morsmal, men det ble satset pa
norsk som et fellessprak. Det betydde at barna herte og laate norsk av
personer som ikke snakket korrekt norsk. Dette gjaldt ogsa i en av de
" eksterne” barnehagene. Et sparsmd som har veat diskutert er hvorvidt det
er viktig at barna hegrer og lager korrekt norsk, eller om det er uvesentlig
for sprakutviklinga at de hgrer norsk snakket pa ulike mater av det
tospraklige personaet? | prosiektbarnehagene ble det hevdet at det var
viktigere at barna hadde sprékmodeller som anvendte den "norsken” de
kunne, og at eventuell fellinnlaging ville rette seg av seg 5@l etter hvert.
Dette var det noe uenighet om, spesielt i en av de "eksterne” barnehagene
som mente det var viktig at barna laate sa korrekt norsk som mulig fra
Starten.

7.2.6 Mindre heldige faktorer for norskspraksinnlaainga

Forhold som pekes pa som mindre heldige med tanke pa at 5-aringene
skulle lage norsk, var at 4-aringene tok mye av personaets tid i
barnehagene, tilvenning av barn skjedde gjennom hele aret. Sykdom hos
personalet var ogsa et problem i noen av barnehagene. Dette farte til mye
praktisk organisering som tok mye tid. Marettet arbeid i smagrupper
kunne vege vanskelig a gjennomfare, fordi det var mye gjennomtrekk i
barnegruppa.  Storgruppeaktiviteter ble sett pa som darlig egnet til
sprékstimulering. En av barnehagene pekte pa at mangel pa felles
temaarbeid kunne vage uheldig for noen barn. De kunne velge bort
aktiviteter som, med starre grad av fellesopplegg, ville gitt alle barna nye
opplevelser, inntrykk og spraklig innhold. Det forholdet at noen i
personagruppa snakket "darlig” norsk, ble nevnt av en av de "eksterne
barnehagene” som en uheldig faktor, men dette kom ikke spesielt fram |
rapporteringen fra prosjektbarnehagene.

7.2.7 Oppsummering

Oppsummerende kan en s at prosektbarnehagene i stor grad knyttet
andresprakinnlagringa til uformelle situasioner som hverdagssituasjoner,
lek og samtale, samtidig som de benyttet mer voksenstyret og formelle
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innlagringssituasjoner som turer, temaarbeid, arbeidsoppgaver, ulike
formingsaktiviteter, spill, spraktreningsopplegg, bgker og fortellinger. Det
ble understreket fra barnehagene hvor viktig den voksne er som
sprakmodell,  samtalepartner,  motivasonsfaktor,  trygghetsskaper,
igangsetter, kontaktskaper og som den som kan utnytte alle "her — og —
nd’-situasioner som byr seg i Igpet av dagen til andrespraksinnlaging.
Videre ble det vektlagt at barna deltok i meningsfull samhandling i
smagrupper, og at foreldrene var positive og engasierte i forhold til det
som skjedde i barnehagen.

7.3 Hvordan brukes morsmalet i bar nehagene?

Informasjonen om bruk av morsmalet i prosjektbarnehagene er basert pa
data som ble innhentet i 1999-2000. Vi vil komme tilbaketil en grundigere
redegjarelse for dette samt en beskrivelse av hvordan de tospraklige
assistentene jobber, i sluttrapporten for evalueringsprosjektet i 2002.

Bruken av morsmalet varierte noe mellom de tre prosjektbarnehagene, fraa
ikke bli jobbet aktivt med, til abli brukt i egne morsmalstimer som ble gitt
til barna fire ganger i uka i en halv time pr gang. Noe som gar igjen i
datamaterialet fra alle de tre progjektbarnehagene er fglgende:

- Morsmalet ble brukt som et hjelpemiddel for at barna skulle laare norsk.
Eksempler pa dette var at det tospraklige personalet brukte morsmalet
til & forklare norsk (ord og begreper?) nar barnet ikke forsto. Dette
skjedde ogsa av og til barna imellom. Det var vanlig i starten av
barnehagedret nar noen av barna er usikre og sjenerte, at det tospraklige
personaet brukte morsmalet ndr de snakket til barnet. Men de gikk etter
hvert over til & snakke norsk.

- Tospraklig medarbeider brukte morsmdlet av og til for a avklare
konfliktsituasjoner mellom barna.

- Personalet brukte i noen grad morsmalet i lek og spill med barn fra
samme sprakgruppe.

- Barn fra samme sprakgruppe brukte ogsa morsmalet seg i mellom i lek
og andre typer uformelle situasjoner, spesielt i starten av barnehagedret.
Men dersom det deltok barn med et annet morsma i dlike situasjoner,
ble alle oppfordret til & snakke norsk.
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- | tillegg ble det sunget sanger pa ulike sprék i barnehagene, og barna
laarte noen ord pa ulike sprak.

- Personalet oppfordret foreldrene til & snakke morsmalet hjemme med
sine barn.

7.3.1 Oppsummering

For mange av barna kan det se ut som om morsmalet var "en integrert del”
av barnehagedagen, men da ferst og fremst som et redskap |
norskopplaainga. Morsmdlet hadde atsa en utpreget instrumentell
funksjon for de barna som hadde sprakfellesskap med noen av de voksne |
personalgruppa. Men det var ogsa mange av barna som ikke hadde denne
muligheten, fordi de manglet sprakfellesskap med voksne, og noen barn
hadde heller ikke andre barn pa sin gruppe som de kunne snakke
morsmalet sitt sammen med.

7.4 Progektbarnehagenes arbeid med a fremme sosiale relasjoner
I bar negruppen.

| felge arsplanen er arbeidet med barnas sosial kompetanse vektlagt som
” den viktigste faktoren i norsk sprakutvikling” . Et sentralt spgrsmal i var
undersgkelse har derfor vaat: Hva gjer barnehagene for & fremme denne
sosiale kompetanse. Mange av barna var lite vant med a leke med andre
barn da de startet i barnehagen. Dette ble trukket fram fraflerei personalet.
Hvordan arbeides det sa i barnehagene for & fa barn inn i et positivt
samspill med hverandre? Hvilke hovedprinsipp legger de til grunn for
denne delen av det pedagogiske arbeidet? personalet.

7.4.1 En voksen - liten gruppe — hele gruppa

Det farste trinn i denne prosessen var a fa barnet til & fale seg trygg i
barnehagesituasjonen. | oppstarten la en vekt pa at barnet skulle bli kjent
med en av de voksne. Barnet skulle fa én trygg voksenperson & forholde
seg til, og den voksne skulle bli kjent med barnet og barnets interesser.
Neste trinn var & utvide barnets sosiale nettverk i barnehagen til noen fa
andre barn i en liten vennskapsgruppe. De voksne sa gjerne an barna for a
finne fram til de som syntes & kunne ha glede av hverandre, bli venner.
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Dette ble gjerne vurdert ut fra hvordan barna syntes a veae som "type’ og
hvilke aktiviteter de ulike barn viste interesse for. Det siste trinnet videre
var & gjere barnet kjent med flere - til dlutt allei gruppen.

Utgangspunktet for a fa etablert kontakt og faigang et sosialt samspill var
atsa ferst bli kjent og etablere trygghet med én voksen. Dernest utvide
bekjentskapet til en liten gruppe barn. Til sist hele gruppen.

7.4.2 Kontakt ” pa tvers’ gjennom felles interesser og opplevel ser

| alle prosiektbarnehagene ble det lagt vekt pad & skape kontakt og
samhandling mellom barna gjennom ulike aktiviteter som bygget pa deres
felles interesser. En voksen kunne for eksempel ta en liten gruppe med pé
tur, eler spille et spill sammen. Personaets poenget her var at felles
opplevelse bidrar til Autvikle en fellesfalel se hos barna.

| en av barnehagene trakk personalet fram at arbeidet omkring et felles
tema var én viktig mate d arbeide pafor at barna skulle bli bedre kjent med
hverandre. Gjennom hgsthalvaret jobber de her med aktuelle temaer bade i
felles samlinger og i faste smagrupper, grupper som var satt sammen pa
tvers av etniske og spraklige skiller. Dette bidro her pa en positiv méte til
a etablere kontakt mellom ulike barn. Etter jul foretok de ny
gruppeinndeling, nai sterre grad etter barnas norskspraklige niva og delvis
etter felles morsmdl. | flg. barnehagen hadde barna fortsatt kontakt med de
andre barna fra hgstens grupper og hadde venner " patvers”.

Ogsdi de andre barnehagene var erfaringen at barnai vesentlig grad hadde
kontakt pa tvers av sprakskiller. Ett unntak her var en barnehage hvor en
del av jentene med pakistansk bakgrunn lekte mye sammen. Det ble
forklart med at de kjente hverandre frafer og gikk sammen i moskeen. Det
vanligste mgnsteret var at samhandling i sterre grad fulgte kjgnn pa tvers
av sprakgrupper. Jenter lekte med jenter og gutter med andre gutter, saalig
i inndlek. En av avdelingdederne sa det pa denne maten:
"Vennskapsmansteret felger mer 'kjemien’ og hva de er interessert i”. En
tospraklig assistent uttrykte essensen i samspillmansteret pa denne maten:
" Hvis barna leker sammen, eller ikke vil leke sammen, har det ikke & gjere
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med at de har forskjellig bakgrunn. Det er "naturlig’, noen ganger fordi de
har de samme tankene.” De soside relasonene mellom barna fulgte med
andre ord i liten grad de spraklige skillene mellom barna.

Felles interesser og felles opplevelser i barnehagen var faktorer som
betydde mest for vennskapsrel asjonene. Personalets erfaringer var at dette i
vesentlig grad fulgte barnas kjenn og ikke barnas morsmal.

7.4.3 Aktivt deltakende voksne

| alle barnehagene ble betydningen av aktive voksne trukket fram som en
viktig faktor nar det gjaldt Afai gang sosia samhandling mellom barna. |
en av barnehagene ble frileken/rolleleken trukket saarskilt fram som gode
samspillsituasoner for barna. Men det var avhengig av at en voksen deltok
eller var i umiddelbar nearhet. De la ogsa vekt pa at de voksne skulle deltai
leken som " gode rollelek-model ler”.

Det ble jobbet mye med vennskap gjennom a oppmuntre og stette barnas
konkrete initiativ til vennskap. De voksne ga positiv tilbakemelding nér
barna vist inkluderende adferd. Og det ble lagt vekt pa at alle var vennlige
og viste hgflighet mot hverandre, for eksempel ved & hilse hverandre
velkommen om morgenen og ta godt i mot nye barn som begynte i
barnehagen. Nar konfliktsituasioner oppsto, gikk de voksne aktivt inn og
hjalp barna med a forsta og avklare situasjonen, forklarte konkret hva det
innebagrer & vaare venner (vise respekt, "lov til & bli sint, men ikke lov &
dd"), oppfordret barnatil & vaae tydelig pa hva de mente, dlik at de andre
barna forsto. Personalets erfaringer fra den ene prosektbarnehagen som
aret 1999/2000 hadde en gruppe med etnisk norske barn (gutter), var at det
var saalig disse barna med norsk morsmal som ofte trengte a bli minnet pa
det & vame tyddige og klare i sin kommunikason med de
minoritetsspraklige barna.
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7.4.4 Konflikter og konfliktl@sning — barnehagenes erfaringer

Erfaringen i ale progektbarnehagene var at utover varhavaret hadde
mange av barna etablert relativt faste vennskapsrelasjoner. Tidligere i
barnehagedret var relasjonene mer skiftende. Den sterste utfordringen nar
det gjadt barnas soside relasjoner, var at gruppen var relativt lite stabil.
De barna som hadde stort fraveer, enten pa grunn av ujevnt frammete eller
pa grunn av lange fravaarsperioder (ferier), hadde gjerne vansker med a bli
kjent og ble ofte staende litt utenfor de andres lek.

Ingen av barnehagene hadde erfart noe sterre grad av konflikter i gruppen
enn det som er vanlig i ordinawe barnehager. Men pa grunn av
sprékvansker kan ” smating bli starre her”. Ut over dette ble graden av
konflikter i gruppen av personaet knyttet sasmmen med tre forhold:

1) Aktive voksne som var deltakere, eller var naavaaende, sammen med
barna bidro til faare konflikter.

2) N&r konflikter oppsto, métte de voksne sette grenser, avklare
misforstael ser og forklare barna hvordan bli/hvordan veare venner.

3) En stor andel gutter i gruppen farte gjerne til mye voldsom og urolig
lek. Jentene var roligere. Voldsom lek medferte flere konflikter i
gruppen. Nar guttenes fysiske uro ble for voldsom, métte de voksne
lede an og fa aktiviteten over i annen type virksomhet som kunne g
rom for fysisk utfoldelse, men innen aksepterte og faste rammer, for
eksempel fotballkamp.

| ale prosjektbarnehagene hadde personaet erfart at deres aktive arbeid
med det A gadinni konfliktsituasionen, avklare misforstael ser, sette grenser
og forklare de sosiale "spillereglene’ ga positive resultater. Etter hvert
greidde barna alaser en del konflikter selv. Eksempel pa dette ble referert i
en barnehage: To barn som var ”i tottene” pa hverandre, satil den voksnei
samme rom: "Namadu ga ut, for vi skal snakke litt sammen.” Etterpa kom
de ut, strdende: "Naer vi blitt venner!”

Personalet i alle barnehagene framhevet & ha erfart at det & ha barn fra
mange forskjellige sprakgrupper i samme gruppe var positivt for deres
norskspraklige utvikling. Men saalig én av de urduspraklige assistentene
padpekte ogsa det positive ved at flere pakistanske barn var sammen. Dette
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fordi de da laate a ta hensyn og hjelpe hverandre. Likevel mente hun det
ogsa hadde sine ulemper: ” ...negativt fordi de ikke snakker sa mye norsk.
De andre jentene ma snakke norsk nar de leker sammen fordi de ikke har
felles morsmal.” En avdelingseder sa det slik: " Gruppen i ar er
sammensatt av mange ulike sprak, dette gjer at barn har en sterre’treng’
for & tilegne seg norsk.”

Personalet mente at de konfliktene som oppstar, sielden skyldes etniske
gruppemotsetninger. Men i to av barnehagene ble det nevnt noen eksempel
som kunne vaae uttrykk for slike motsetninger. Som for eksempel uenighet
mellom noen av de muslimske og ikke-muslimske barn om hva slags mat
som var "lov/ikke lov” & spise. | en annen barnehage hadde de i en periode
problemer med at ”"noen sa stygge ting til hverandre — at de (noen
urduspraklige barn) sa 'kala’ (=" svarting” ) til de somaliske barna.” De
voksne hadde tatt opp disse tingene direkte med de barna det gjaldt, og
forholdene bedret seg.

7.4.5 Oppsummering

Personalet i prosjektbarnehagene sa det som en viktig oppgave a fa etablert
positivt samspill mellom barna. Barna hadde ofte liten erfaring a veae i
gruppe med andre jevnaldringer, og de voksne métte delta aktivt for a
etablere positiv kontakt mellom barna. Prinsippene var: Farst matte barna
bli kjent med en voksen. Dernest trakk den voksne med seg barnet inni en
liten gruppe barn med felles interesser. Etter hvert og til slutt ble barnet
kient med ale barna gruppen. Prinsippet som |a til grunn for & etablere
kontakt og vennskap mellom barna var a skape fellesskap gjennom felles
interesse og felles opplevelser. Erfaringene var at kontaktmensteret falger
"kjemi” og felles kjgnn mere enn felles morsma. For at barna etablerte
positive relasjoner med hverandre, var det viktig at de voksne var aktivt
deltakende sammen med barna, bade som modeller i rollelek og for a
forebygge/dempe eventuelle konflikter. De voksne roste barnas initiativ til
vennskap og deltok som grensesettere og konfliktlgsere i konkrete
situasjoner. Personalet har erfart at det ikke oppstar flere konflikter mellom
barnai prosjektbarnehagene enn i vanlige barnehager. Men forskjeller har
vaat at "smating” kan bli starre pa grunn av sprakvansker. Det var sjelden
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det oppsto konflikter pa grunn av etniske forskjeller. Men hvis personalet
oppfattet antydninger til negative bemerkninger om andre barn, ble dette
tatt opp av de voksne med en gang. Erfaringene har vaat at barna etter
hvert ble flinkere til a lgse konflikter pa egen hand. Personalet mente ogsa
at det var en fordel for barnas norskspraklige utvikling at gruppen besto av
barn fra ulike sprakgrupper. Det fremmet behovet for & anvende norsk som
fellessprék. Mangel pa stabilitet i barnegruppen gjennom aret var det som
personalet nevnte blant de sterste utfordringer i deres arbeidet med a
fremme det sosiale samspillet i gruppen.

7.5 Kulturformidlingensinnhold

Nar vi her bruker betegnelsen kulturformidling, legger vi til grunn en
forstaelse som samsvarer med formulering i Rammeplan for barnehagen:
"Der mennesker er sammen skjer det en kulturformidling. (...) Kultur kan
ikke formidles uten & oppdra, fordi al kultur har verdier og normer
innebygd i seg. Vi kan heller ikke oppdra uten & formidle kultur, fordi
kultur blant annet innebaarer & forholde seg til handlinger og holdninger
som er kulturavhengige.” (s.57). Det er med andre ord ikke formidling i
tradisonell "formidlingspedagogisk” forstand, vi har i tankene. Men det
forholdet at barnehagens personalet i sitt mate med barna ikke kan unnga
vage formidlere av et kulturelt innhold. Enten na innholdet er av typen
"saksorientert” eller av typen " personorientert” (Sand 1994).

7.5.1 Saksorientert og personorientert innhold

Med saksorientert innhold tenker vi her pa den typen kulturelt innhold
som gjerne behandles som emner eller temai barnehagen, ofte gjennom en
periode av kortere eller lengre varighet. Det saksorienterte innholdet er her
fortrinnsvis knyttet til den formelle lagingen som skjer innenfor en relativt
strukturert og organisert ramme, og giennom mer eler mindre planlagte
aktiviteter hvor det pedagogiske malet gjerne er klart. Dette er den typen
innhold som Rammeplan for barnehagen betegner som periodisk innhold
og som beskrivesi planens kapittel 5 om de fem fagomradene.
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Med personorientert innhold tenker vi her pa den type innhold som i
vesentlig grad er knyttet til den ikke-planlagte kulturformidlingen som
skjer giennom mgte mellom barn-voksen og barn-barn og soside
samhandling i ulike hverdagsaktiviteter og lek i barnehagen. Denne typen
innhold ligger gjerne pa et mer ubevisst plan og er i vesentlig grad knyttet
til barns uformelle laging gjennom de mange spontane her-og-na
situasioner i barnehagens hverdagsliv. Ofte tar det utgangspunkt i barnas
eller de voksnes spontane innspill ut fra egne interesser og kulturbetingede
behov i situagonen. Innholdet er knyttet til de voksnes og til barnas egne
personlig erfaringer, deres tanker og vaaremate, den ”kultursekken” (Skoug
1997) de alle bringer med inn i barnehagen.

Beskrivelsen av barnehagenes iverksatte opplegg omfatter ogsa deler av
det personorienterte kulturstoffet. Var beskrivelse gjagres pa grunnlag av
det barnehagepersonaet selv sier, - enten formulert skriftlig i rapporter
eller muntlig gjennom intervju. Personalet er med andre ord bevisst ogsa
denne siden av kulturformidlingen. Det betyr likevel ikke ngdvendigvis at
dette innholdet har veat en del av barnehagens planlagte og marettet
kulturformidling. Opplysningene er gjerne kommet fram gjennom
reflekgoner i etterkant av gjennomfaringen, pa bakgrunn av konkrete
sparsmdl fra oss.

7.5.2 Norsk kulturinnhold i en flerkulturell ramme

Alle de tre prog ektbarnehagene hadde en innholdsprofil preget av allmenn
norsk barnehagekultur innenfor en flerkulturell ramme. En ramme farst og
fremst preget av det spraklige og kulturelle mangfoldet blant barn, foreldre
0g personale.

Det saksorienterte innholdet var i vesentlig grad likt det en gjerne finner |
de fleste norske barnehager, som for eksempel emner som ”Bondegarden”,
”"Kroppen, - klaa og hygiene”, "Naturen, - arstidene, blomster, smadyr”,
" Eventyr, - bukkene Bruse, ”. Ved siden av det a bli kjent med norsk natur
og uteliv ble det ogsa vektlagt at barna skulle laare forskjellige barnesanger
og regelleker, og bli fortrolig med de vanligste formingsaktiviteter og

formingsmaterialer.
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Ulike uteaktiviteter som turer i naamiljget og til Sognsvann, ble trukket
fram som eksempler pa hva som vektlegges giennom hele aret. Om
vinteren var det aketurer og skeyter som ble nevnt. Om hasten og varen
var fotball og plukke blomster populaare uteaktiviteter. Av inneaktiviteter
ble nevnt dramatisering av eventyr, ulike formingsaktiviteter, ulike spill
(saalig dataspill er populaat), frilek med legoklosser, smabiler og dyr,
familielek/rollelek (searligi én av barnehagene).

| alle prosjektbarnehagene ble ulike haytider og festdager gjennom &ret
markert. Barnas fadselsdager (gjerne feiret pa norsk barnehagevis), jul og
paske og muslimske Id ble nevnt som eksempler pa dette. Men til vanlig
ser dle a det ikke ble satt noe spesielt fokus pa barnas ulike
hjemmekulturer/kulturforskjeller. Sann sett faller ale prosjektbarnehagene
inn under kategorien ” Festbruker” -barnehage (Skoug 1989, 1997).

Men alle progektbarnehagene trakk fram a deler av barnas
hjemmeerfaringer og kulturforskjeller gjerne ble berert i ulike samtaler,
fortrinnsvis ved maltidet i barnehagen. Ofte kom samtalene i gang pa
barnas eget initiativ. Sealig dreidde dette seg om forhold knyttet til ulike
religioner, spgrsma eller kommentarer fra barna vedrgrende ulike
matskikker/-regler ut fra muslimske/ikke-muslimske forhold. Personalet
framholdt at barna hadde god oversikt over hvem som var muslim/hvem
som ikke var muslim blant barn og voksne. | én barnehage ble det trukket
fram at for noen av de muslimske barna var det en trygghet a vite hvem
blant de voksne som ogsa var muslim. Nar hun/han spiste den maten som
ble servert (ved spesielle anledninger), kunne ogsa barnet spise den samme
maten. Dette syntes & vaare side ved tryggheten til en del av de muslimske
barna

Innen det mer personorienterte innholdet kan en saledes til en viss grad
beskrive prosjektbarnehagene som formidlere av et flerkulturelt perspektiv.
| alle prosjektbarnehagene besto gruppene (barn, foreldrene og personalet)
av et stort flertall med minoritetskulturell bakgrunn. Dette ga barnehagene
et svaat synlig innslag av kulturelt mangfold, et mangfold som pa en mer
indirekte mate kan sies & ha preget det personorienterte innholdet i
barnehagen. | én av progektbarnehagene ble for eksempel de "ulike
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matene vi pynter oss pd’ trukket fram som én side ved deres markeringer
av ulike hgytider. Ulike problemstillinger knyttet til barn eller voksnes
ulike interesser og erfaringer kunne ofte pa en spontan méate bli sentrale
temaer | samtalene rundt bordet eller | dagens emnebehandling i
fellessamlingen. Dette er ogsa eksempler pa hvordan det personorientert
innholdet kunne fa et flerkulturelt preg gjennom hele barnehagedret i
prosiektbarnehagene. Men dette synes ikke a ha vaat en dd av det
planlagte og malrettede innholdet i barnehagene. Denne type innhold ble
mer sporadisk |aftet fram som del av barnehagens kulturformidling, mer
eler mindre tilfeldig ut fra de personene som inngdr som aktarer i
situasionen. Derfor har vi valgt & karakterisere denne siden ved
pros ektbarnehagenes kulturformidling som en flerkulturell ramme. Dette
har vaat en markert og synlig ramme som i praksis har gitt barnehagene et
kulturelt ssarpreg. Et saapreg som nok farst og fremst har vaat knyttet til
de urdusprdklige og/eller de andre minoritetsgruppene med muslimsk
bakgrunn. | prosjektbarnehagene var det flest barn, og til dels ogsa voksne,
som hadde denne kulturbakgrunnen.

7.5.3 Norsk kulturinnhold

To av de tre "eksterne” barnehagene i vart utvalg, har en innholdsprofil
som vi karakteriserer som rent norskpreget. Dette gjelder barnehagene D
og E.

Barnehage D er en privat heldagsbarnehage som presenterer seg selv som
Naturbarnehage. Her vektlegges " natur og uteliv”’ ved at de daglig er ute pa
tur hele formiddagen. Barnehagen har ogsa en egen minibuss som de
bruker for & komme seg ut i naturomréder utenfor barnehagens eget
naa'milje.

Barnehage E er en kommunal heldagsbarnehage. Her jobbes det ogsa med
naturopplevelser gjennom en fast turdag i ukatil "sitt sted” i neamilj@et og
en skogstur i maneden. Ellers nevnes lek og hverdagsaktiviteter, humor og
glede og estetiske opplevel ser som satsningsomrader for barnehagen.
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Av det saksorienterte innhold som disse barnehagene har jobbet med,
nevnes emner som "juleforberedelser”, " paskeforberedelser”, "17. mai”.
Videre ulike naturfaglige emner som for eksempel "Varen”, ”Rusken-
akson” og "Bondegarden”. Lokamiljget preget det saksorienterte
innholdet pa ulike mater. For eksemplet ble det nevnt i b.h. D at Oslos
1000 &r-jubileum var et sentralt tema over en periode. | b.h. E jobbet dei
en 2-maneders perioden med tema " Jungelen”. Dette ble inspirert ut fra de
eldste guttenes interesse for Tarzan og til tider ganske voldsomme
"Tarzan-lek”. For ainspirere til en mer konstruktiv Tarzan-lek med et mer
faglig innhold satte de fokus pa dette temaet og jobbet med det pa ulike
mater, for eksempel gjennom museumsbesgk, faktabgker og
formingsaktiviteter. Gjennom aret ble det i denne barnehagen ogsa lagt
vekt paformidling av tradisjonelle norske eventyr.

Ingen av disse to barnehagene hadde arbeidet med saarskilt stoff knyttet til
minoritetsbarnas kulturbakgrunn. | den ene pleide de tidligere & markere
ulike aktuelle hgytidsdager ut fra hvilken etnisk bakgrunn barna hadde.
Men de siste drene hadde de ikke gjort det. Avdelingsleder visste ikke
riktig hvorfor. ” Det er liksom bare blitt borte. Kanskje burde vi ta det opp
igien.” Det ble ogsa henvist til at heller ingen av barnas foreldre hadde
uttrykt noe spesielt gnske om denne typen markeringer.

Nar det gjaldt det mer personorienterte innholdet knyttet til voksne og barn
i barnehagen, ble det ikke lagt noen vekt pd det a trekke fram
minoritetsbarnas saaskilte kulturbakgrunn eller ulike kulturvariasjoner. |
b.n. D @nsket de bevisst & unngd dette for ikke & “bruke’ det
minoritetsspraklige barnet som en sagskilt "raritet” utenom det mer
vanlige. | begge barnehagene var det norske basisen, men uten at det
spesielt ble trukket fram som norsk kultur.

7.5.4 Muslimsk - norsk kulturformidling

Den siste av utvalgets tre eksterne barnehager (barnehage G) var en privat
heldagsbarnehage med muslimsk formalsparagraf. Alle ansatte i
barnehagen var forpliktet av denne  formalsparagrafen.
Avdelingspersonal et hadde alle kulturbakgrunn fra muslimske land. | fglge
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arsplanen var islam og barnas sprakutvikling barnehagens to overordnede
satsningsomrader. Pa ulike mater preget muslimsk kultur denne
barnehagens kulturformidling bade gjennom det saksorientert og det
personorienterte innholdet. Men ogsa sider ved norsk samfunnsliv, norsk
kultur ble vektlagt som del av det pedagogiske innholdet.

| samlingsstund ble det daglig fortalt fra Koranen, om Muhammed og om
andre profeter. Dette var ogsa hovedemnene i de ulike morsmalstimene
(ulike grupperinger av 4- og 5-aringene to ganger pr. uke). Det ble ogsa
snakket om julen og om pasken, hvordan hgytidene feires i Norge og
hvorfor ikke” vi” (muslimer) feirer pa samme mate. Muslimske tradisjoner
ble behandlet ved markering av ulike muslimske hgytider og gjennom
f.eks. besgk i Moskeen. Ogsd i rolleleken hendte det at deler av de
muslimske tradisonene kom fram, for eksempel gjennom barnas familielek
hvor de lekte a de ba eler gikk i Moskeen. Jentene ville gjerne ha
pakistanske klaa til dukkene sine og som utkledningsklaa. Som del av det
giennomgaende personorientert innholdet ble det ogsa lagt vekt pa det a
vise heflighet mot hverandre, blant annet ved at barna hilser hverandre og
de voksne etter muslimsk menster nar de kom om morgenen. Det
muslimske " hverdagspreget” og mangfoldet som ligger innen muslimsk
kultur kom ogsa fram gjennom barnas ulike erfaringer fra forskjellige
hjemmemilja, bade her i Norge og fra besgk i familie-hjemlandet. Det
hendte at barna selv kommenterte hva de var vant til, hva som var "riktig
og gat” a gjere. Avdelingsleder papekte at personaet métte forklare og
méate vise barna gjennom egen vaaemate hvordan en kunne praktisere det &
vage en god muslim her i det norske samfunnet. Dette skjedde i samrad
med foreldrene. | noen tilfeller ble det en utfordring for barnehagen og
foreldrene a .. finne en mellomvei”. Dette ble en diskusjon som gjerne
farte til et akseptabelt kompromiss, ut fra foreldrenes krav og ut fra det
barnehagen mente var praktisk mulig & etterkomme. Eksempler pa
konkrete problemstillinger som hadde vaat aktuelle, var om gutt og jente
kan sitte ved siden av hverandre, om jenters bruk av slgr/gjal i barnehagen
eller om hva som kan aksepteres av ”dans” i barnehagen.

Barnehagen hadde et skoleforberedende program for femaringene hvor
tall/matematikk og bokstaver/skriftspraktrening (bade det norske alfabetet
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og morsmalets skriftsprak)var sentrale elementer. Dessuten ble det lagt
vekt pa at barna skulle fa trening i a sitte stille, rekke opp handen, bruke
blyanten, skrive pent etc. Dette strukturerte opplegget ble gjennomfart
badei felles gruppe (som del av norskopplagingen) og i delte grupper etter
morsmd (som del av morsmalsopplagingen). Slik dette programmet ble
beskrevet, synes gjennomfgringen & ha hatt en type innhold og form svaat
lik et formelt skolepreget opplegg. Et fast strukturert opplegg som kanskje
hadde et langt mer preg av "skole’” enn det en gjerne finner som et
skol eforberedende opplegg for femaringer i en vanlig norsk barnehage.

Men andre sider ved virksomheten syntes & ha vaat lik det som vi ogsa kan
finne generelt i norske barnehager. Noen av temaene i samlingsstund
dreidde seg om Norge og om norske forhold. Det ble nevnt at den etnisk
norske avdelingsleder pa Huset (leder pa en annen avdeling) hadde fortalte
om fjell og fiske, om laksen og laksetrapper o.l., om norske tradisoner ved
jul og paske (og om hvorfor muslimer ikke feirer pa samme méate), om
sngmann o.|. Barnehagen gikk gjerne flere dager i uken pa turer og besgk i
naarmiljget, f.eks. pa brannstasjion, pa politistagon, pa posthuset. Men de
tok ogsa lengre utflukter til Frognerparken, til Bygdey og Norsk
folkemuseum, til Teknisk museum, barnekunstmuseum o.l. En gang i
maneden var de pa besgk pa biblioteket for a |ane baker. Her var det ogsa
avtale med en etnisk norsk bibliotekar som fortalte og leste norske
folkeeventyr for barna. Om vinteren var de pa aketurer. Turene |
naamiljget ble ogsa brukt til & laae barna trafikkregler. Ellers ble det
jobbet med emner som er vanlige i barnehager generelt, som f.eks. kroppen
og sansene, eventyr fra mange land, bondegard og husdyr (i Norge og i
andre land), fargene o.l. Norske barnesanger, ulike formingsaktiviteter,
norske billedbgker og faktabaker var ogsai bruk. Populaae inneaktiviteter
var ulike spill, rollelek (familie-, doktor, -, bondegéard-, Batman- og politi-
o.l.), smabiler og hyttebygging, trampoline.

Hovedtrekkene i denne barnehagens kulturformidling synes & ha hatt en
stor vekt pa muslimsk kultur, bade i sitt saksorienterte og sitt
personorienterte innhold. Men ogsa formidling av ulike sider ved norsk
kultur ble vektlagt. Innholdsmessig hadde barnehagen et tydelig muslimsk
— norsk preg. En del av temaene knyttet til muslimsk kultur ble gjerne
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behandlet og sammenholdt med norske forhold. Og omvendt ble norsk
kultur sammenholdt med muslimske forhold. Denne méten a behandle
stoffet pa ga muligheter for a formidle kunnskap om bade muslimsk og
norsk kultur og om det & det & vae muslim i Norge. Det siste ble vektlagt
med tanke pa & fremme barnas to-kulturelle identitet.

7.6 Vurdering av barnehagenes pedagogiske opplegg

7.6.1 Samsvar mellom barnehagenes kulturprofil og barnehagenes
opplaaingsmodel | ?

Materialet om barnehagenes iverksatte sprakopplegg og kulturformidling
utfyller og bekrefter hovedtrekkene i den analysen og vurderingen som
tidigere er foretatt av barnehagene som opplaaingsmodeller pa
systemniva. Persondets informason om hva som vektlegges |
barnehagenes kulturformidling viser at det i samsvar med arsplanene, farst
og fremst var norsk kultur som ble vektlagt. Dette gjelder langt de fleste
barnehagene i utvalget. Norsk sprak var fellesspraket og
undervisningsspraket. Det var vanlig norsk barnehagekultur som preget
innholdet og arbeidsmatene i det pedagogiske opplegget. Dette gjelder
langt pa vei alle prosiektbarnehagene og fullt ut to av de "eksterne’.
Sammenholdt med véar vurdering av virksomhetens organisering som
opplaaingsmodell, dokumenterer det empiriske datamaterialet at det i disse
barnehagene var en "oversvemmelse” av norskpreget kulturinnhold som
ble vektlagt i praksis. Dette innebagre at barnehagene ogsa gjennom sitt
pedagogiske innhold i prinsippet setter de minoritetsspraklige barna under
et fornorskende assimileringspress.

Men vat materide som  dokumenterer noen sider ved
prosjektbarnehagenes gjennomfaring, gir grunnlag for a stille sparsmalet
om ikke en dlik konklusjon blir alt for kategorisk nar det gjelder de mer
personorienterte sidene ved den iverksatte laaeplanen i progektet. De
etnisk norske utgjorde et lite mindretall i gruppene. Flertallet av barn,
foreldre og til dels de voksne hadde en felles tilharighet til muslimsk
kultur. Som bagrere av sin kultur er det grunn til atro at de representerte et
vesentlig og tydelig "ikke-norsk” innslag i barnehagens hverdagsliv.
Vesentlig sider av det "ikke-planlagte” personorienterte innholdet hadde et
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flerkulturelt preg. Det kan derfor vagre et relevant spersmal a stille om ikke
pros ektbarnehagenes identitetsskapende arbeid i praksis er langt mer
nyansert og sammensatt enn det vi gjennom var undersgkelse sa langt har
greidd & fange opp. Denne problemstillinger kan vage aktuell & utdype
naamere og i en starre sammenheng i vart videre evalueringsarbeid i 2002.

Nar det gjelder den eksterne barnehage G, sa samsvarer vare empiriske
data vedregrende kulturinnhold og hvordan formidlingen som skjer i
praksis, i stor grad med véar analyse av barnehagen som opplagingsmodell.
"Bevaringsmodellens”  gyldighet gjelder ikke bare for de
undervisningssprakene som ble anvendt. Den har ogsa gyldighet nar det
gielder barnehagens kulturformidling i praksis. Denne barnehagen synes
bade ut fra maten den pedagogiske virksomheten er organisert pa og ut fra
maten virksomheten uteves, & gi reelle muligheter for at barnas
tospraklighet og muslimsk-norske tilhgrighet kan fremmes.

| hvilke grad progektbarnehagenes ulike tiltak vedrgrende
" overgangsstetter” (i norsk og ved hjelp av morsmalet) ble iverksatt pa et
vis som ga optimale muligheter for & fremme barnas norskspraklige
utvikling, krever en analyse ut fra et sprakvitenskapelig stasted. Alle de
ulike didaktiske faktorer som virker inn pa gjennomfaringen, er ikke i
tilstrekkelig grad gjort rede for i denne rapporten. Vi tenker da saalig pa
hvordan de tospraklige og de etnisk norske medarbeiderne har ivaretatt
sine roller og funksgion i praksis. En dlik inngdende drefting og vurdering
vil farst bli foretatt i neste ars rapport. Men vi mener likevel & ha
tilstrekkelig informasjon i det materialet vi sa langt har analysert, til &
kunne foreta en vurdering av hovedtrekkene i sprakopplegget i
prosj ektbarnehagene.

7.6.2 Prosjektbar nehagene og andrespraksopplagingen

Barnehagenes vekt pa lek, sosial samhandling i ulike hverdagsaktiviteter
og de spontante og uformelle samtalesituasjoner preget av naahet mellom
barn — voksen, er alle viktige elementer i det & skape et godt sprakmilja. De
voksne deltok aktivt i legge til rette for sosiade samhandlinger i
smagrupper. Sosial motivasjon er viktig drivkraft i barnas laaringsprosess.
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En viktig forutsetning som ma ligge til grunn for barnehagens
andrespraksopplegg er at barna far muligheter til a deltai kommunikasjon.
Dette dlik at barnets sosiale motivasion for a tilegne seg ngdvendig
sprakkompetanse opprettholdes (Hvenekilde m.fl. 1996). Ut fra de rammer
de ulike prosjektbarnehagene hadde, virker denne motivasjonen hos barna
a ha blitt ivaretatt pd en god méte i prosjektbarnehagene. Bade gjennom
voksen/barn-kontakten og gjennom personalets mate & fremme de sosiale
relasoner mellom barna. Sammensetningen av gruppene som bestar av
barn fra mange forskjellige sprakgrupper, har ogsa bidratt til at det har
vaat nadvendig for barna & bruke norsk i sin verbale kontakt pa tvers av
sprakskiller. Vennskap "pa tvers’ blir av personalet trukket fram som en
faktor som har fremmet barnas norskspraklig utvikling.

En annen viktig forutsetning som ogsd ma ligge til grunn for et
andresprakspplegg, er at det som det snakkes om er av interesse og gir
mening for barnet. At kommunikasjonen dreler seg om noe som er relevant
og forstéelig for barnet, er nedvendig for & opprettholde den
innholdsbetingete motivasionen hos barnet. Samtalen ma ha et innhold
knyttet til noe som barnet har interesse for eler som vekker interesse
(Hvenekilde m.fl. 1996). Denne forutsetningen synes ogsa a ha blitt tatt
hensyn til i prosjektbarnehagenes méte & arbeide pa. De voksne tok ofte
utgangspunkt i barnets interesser/erfaringer nar de forsgkte a fa igang
samtale med barnet. | arbeidet med & fremme de soside relasjonene
mellom barna, var de voksen opptatt av & koble barn sammen ut fra felles
interesser og opplevelser. To gutter som begge er ivrige samlere av
Pokemonekort, vil sannsynligvis ikke bare vise hverandre kortene sine
uten a si et ord. De vil ogsa etter al sannsynlighet ogsa fale trang til &
snakke om kortene. En forstael se for denne type innholdsbetinget drivkraft
har ikke n@dvendigvis veat bevisst tilstede hos personalet |
prosiektbarnehagene. Men kanskje mer pa grunnlag av deres faglige
skjgnn eller en uutalt del av deres "praktiske yrkesteori” (Lauvas og
Handal 1990), ble ogsa denne grunnleggende innholdsbetingete
forutsetningen pa mange mater ivaretatt i prosektbarnehagenes
sprakopplegg. Personalet har vaat opptatt av a ha et naavaaende forhold til
de enkelte barna, & aktivt gripe de spontane situasjonene som oppsto " her-
og-nd’ ut fra barnets initiativ. Dette er momenter som ogsa ble trukket
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fram som del av barnehagens sprakstimulerende arbeid. Likeledes har de
etnisk norske voksne vaat opptatt av a anvende enkle setninger, faare ord.
Dette med tanke pa & tilpasse sitt voksensprak til barnets forutsetninger til
aforsta

Det er de mange situasonene i barnehagens hverdagsliv som utgjorde de
viktigste lagingssituasionene i den norskspréklige opplaaing |
barnehagene. Situasoner som ble nevnt er de ulike rutinesituasoner
(maltid, av- og pakledning, rydding etc.), ulike Iekeaktiviteter og de mer
spontane " her-og-nd’ -samtaler. | all vesentlig grad er dette situasjoner som
ofte omtales som ustrukturerte situasoner. Selve den laaingsprosessen
som skjer, har for barnet et klart preg av a vaare uformell. Men disse mer
eller mindre tilfeldige og ustrukturerte situasonene kan likevel betraktes
som deler av barnehagens formelle laaingsopplegg. Ut fra sin erfaring og
kjennskap til alle de mange sterre og mindre lagingssituasoner som en
barnehagedag bestar av, ut fra de mange typer situasjoner som er en del av
rutinene og som gjentar seg daglig gjennom hele aret, bygger en vesentlig
del av barnehagens lagingsopplegg pa at personaet skal forholde seg
aktivt og naarvaaende tilstede for a benytte alle de sma muligheter som kan
bidra til & fremmer barnas laging. | prosjektbarnehagene tok de voksne
initiativ til spontantsamtaler med barna. De la til rette for mange ulike
aktiviteter, tilsynelatende av ustrukturert og uformell karakter, med
enkeltbarn eller smagrupper. Og da ut fraden hensikt &fatrukket barnainn
| samtalen. Barnas deltakelse i kommunikasjonen var det primage. Slik sett
vektla prosektbarnehagene i vesentlig grad barnas ”"uformelle” laging
innenfor sitt formelle og systematiske norskspraklige opplegg. Sdledes
ivaretok prosjektbarnehagene en viktig side ved andresprakopplagingen
(Dzerk 1992, Engen 1996). Imidlertid ma vi ogsa her stille et
sparsmalstegn ved  barnas  norskspraklige  lagingsmiljg i
prosiektbarnehagene, all den tid det er sa fa barn og voksne med norsk
morsmd i barnehagene. Her hadde de strukturelle forhold knyttet til
gruppesammensetningen lagt noen viktige begrensninger for den
sprakopplaaingen som ideelt kunne halatt seg giennomferei praksis.

Et annet forhold som ogsa er relevant i vurdering av gjennomfgaringen av
sprakopplagingen i praksis, er hvordan lagingsopplegget bidro til a
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fremme barnas andrespraksutvikling pa omrader som |& utenfor " her-og-
nd’-situasjonene, utenfor de interesseomradene som barna allerede hadde.
Dette er et forhold som farst og fremst har & gjere med a utvide den
reseptive siden av sprakkompetanse, barnas forstaelse av det spraket som
blir talt. Hvordan sikre at barns "passive’ ordforrad blir tilstrekkelig
utviklet ut over det de selv laaer & mestre aktivt? Dette er viktig side av
barnas andresprékkompetanse som er av sentral betydning for deres
skolestart. Barn trenger en sprakforstaglse som er langt mer omfattende
enn det kommunikasjonssspraket som de trenger for a deltai det vanlige
sosiale samspillet i barnehagen (Hvenekilde m.fl. 1996). En dlik opplaging
krever en type systematikk og struktur ut over de lagingsmulighetene som
vanligvis ligger i barnehagens mange hverdagssituasoner. Hvordan
arbeidet barnehagene systematisk for & utvide barnas sprakkompetanse ut
over det som barnet selv "ser nytten av” a bruke der og da ? Salangt i var
undersakel se inneholder vart materiale ingen entydig informasjon som kan
gi noen pekepinn i retning av et svar pa spersmalet. Men problemstillingen
kan bli av interesse a utdype i var videre undersgkel se.

En tredje forutsetning som andrespraksopplagingen ma bygge pa, er at
barnet trenger hjelp til a oppdage detaljer i spraket form (Hvenekilde m.fl.
1996). En méte & arbeide med sprékets ulike detaljer og formside pa i
barnehagesammenheng er ulike sprakleker gjennom bruk av rim og regler,
enkle barnevers og sanger. Dette er en arbeidsmate som generelt blir brukt
i stor grad i norske barnehager, kanskje saalig i arbeidet med smabarn og
deres sprakstimulering. Men ulike former for spraklek har ogsa en sentral
plass i forhold til eldre farskolebarn. Vart datamaterialet viser at rim og
regler ble brukt ”ganske ofte” i noen av prosektbarnehagene. Men ellers
viser materialet at denne maten a arbeide pa som del av den norskspraklige
opplaaing, hadde ingen sentral plass | opplegget i noen av
prosj ektbarnehagene.

En sprakopplegg hvor det & gjare andrespraksinnlaaeren oppmerksom pa
detaljer i spraket gjennom a framheve "korrekt bruk” av spraket, er kanskje
det en farst og fremst har i tankene nar malgruppen er eldre barn eller
voksne. Men ogsa i barnehagen kan det ha sin aktualitet. En praksis hvor
de voksne papeker hva som er korrekt/ukorrekt sprakbruk, er noe som
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pros ektbarnehagene bevisst ikke har vektlagt i sitt opplegg. Dette er
derimot en side som personalet i den eksterne barnehage G lavekt pai sitt
norskspraklige opplegg. Personalet i  prosjektbarnehagene var opptatt av
ikke a korrigere barnets spraklige "feil”. De framhevet at det var aler
viktigst at barna brukte det spraket de kunne. Om spraket ikke var korrekt,
hadde mindre betydning sa lenge barna opplevde det & bli forstétt. De
voksne valgte heller metoden med a gjenta barnets ytring pa en korrekt
mate. Vi har tidligere pdpekt problemstillingen knyttet til det forhold at
voksne med norsk morsmal er i mindretall i de fleste personalgruppene. Et
sparsma som kanskje kan hasin aktualitet i var sammenheng her, er om de
minoritetsspraklige voksne selv har tilstrekkelig norskspraklig kompetanse
til eventuelt a skulle bista barna med a oppdage denne type detaljer i
spraket form pa norsk. Vart materiale omfatter ikke informasjon nok til a
gainni en drefting/vurdering av denne sparsmalet.

Men de tospraklige medarbeiderne er de blant personalet som har de beste
muligheter til & gjare barn fra egen sprakgruppe bevisste spraket form pa
en annen méate. Nemlig ved & sammenholde ord og begrep pa morsmalet og
pd norsk. Slik har morsmdet en viktig stettefunkson i barnets
andrespraktilegnelse. For barn som har et godt utviklet begrepsforrad pa ett
sprak (morsmalet), sa ”...innebager andrespraksinnlagingen i stor
utstrekning & sette nye spraklige etiketter pa kjente begrep. Pa tilsvarende
mate innebagrer andrespraksinnlaging for et barn hvis spraklige og
begrepsmessige utvikling gjennom fer stespraket har stanset at det ma lagre
seg bade begrepene og ordene for begrepene gjennom det nye spraket.
Dette er en langt mer krevende oppgave siden det vil ta lang tid far det nye
spraket kan fungere effektivt som stette for hukommelsen og tenkningen”
(Hvenekilde m.fl. 1996 s. 40). For barn som ikke far hjelp fra en tospraklig
voksen gjennom morsmalet i & fa de nye norskspraklige termene pa kjente

begrep, er tilegnelse av norsk en lang og en krevende oppgave.

Prosj ektbarnehagenes tospraklige medarbeiderne brukte morsmalet som et
hjelpemiddel og stette for "sine” barn i deres andrespraktilegnelse. Vart
materiale viser at de tospraklige medarbeiderne brukte bade morsmalet og
norsk. Selv. om materialet viser noen forskjeller mellom de enkelte
prosjektbarnehagene, er hovedmensteret her at morsmalet i stor grad ble
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anvendt som et hjelpemiddel, sealig i begynnelsen da barnet/barna var nye
i barnehagen. Men pa grunn av gruppesammensetningen (barn og
personalet) kom ikke denne tospraklige stetten alle barna til gode. | |gpet
av progektperioden endret sammensetningen av barnegruppene og
organiseringen av personalgruppene seg i retning av at en noe sterre andel
av barna fikk en slik mulighet for stette i morsmalet. Men det var fortsatt
relativt mange barn som ikke fikk muligheter for tospraklig bistand i sin
norskinnlagring i barnehagen.

Som avdutning sa langt i va wvurdering av prosektbarnehagenes
giennomfaring av sitt norskspraklige opplaaingsprogram, kan summere
dette med falgende konklusjon: Mange av de viktige forutsetningene som
maligge til grunn for en andrespraksopplaging av god pedagogisk kvalitet,
synes & bli godt ivaretatt i den praktiske gjennomfaringen i barnehagen.
Dette er vurdert ut fra de rammebetingelser som ligger i sammensetningen
av barnegruppen og organiseringen av personadet pa de enkelte steder.
Persondet synes pA mange mater & gjgre en god jobb ut fra de
forutsetninger som ligger i prosjektets organisering. Imidlertid kan en stille
sparsma om ikke personalet burde hatt et noe sterkere fokus mot hvordan
a gi barna muligheter for a tilegne seg norskspraklig kompetanse/erfaring
ogsa utenfor barnets ndvagrende interessefelt. Men de starste hindringene
for barnehagenes muligheter til a uteve et norskspraklige opplegg fullt ut i
samsvar med et ideelt sprékpedagogisk opplegg, er farst og fremst knyttet
til de strukturelle forhold og rammer pa et mer overordnet niva. Med flere
etnisk norske barn og med tospraklige medarbeidere som ideelt sett dekket
ale de aktuelle morsmaene innen gruppen, ville barnas lagringssituasjon
gitt enna bedre muligheter til atilegne seg norsk som andresprak.
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8 Sprakunder sakelsen

8.1 Innledning—om bruk av tester

Ett av malene med evalueringsprosjektet er a vurdere om .. "barna gjer
individuelle madlbare framskritt i norsk sprak fer de begynner pa skolen.”
For & kunne undersgke dette, ma vi anvende en metode som er egnet for &
kartlegge deler av barnas norsksprakskompetanse. Holmberg og Lyster
(1998) skisserer fire hovedkategorier av kartleggingsmetoder. Det er
observasion, intervju/samtale, uformelle prover/tester og standardiserte
eller normerte prever og tester. Vi valgte a bruke en test, ut i fra
gkonomiske og tidsmessige grunner, og derfor tar vi opp noen sider ved
bruk test som metode i den videre framstillingen.

Bruk av test som metode vil ha bade sterke og svake sider, avhengig av
hva den skal brukes til. Det er og har ogsa vaat ulike meninger om nytten
av en slik metode generelt. Synet pa bruk av tester har variert i ulike
tidsperioder, fra pa 1970-tallet & vaae preget av skepsis, til a vaare preget
av en lite kritisk holdning pa 1980-tallet, og til i dag & vaae preget av
"sunn skepsis’ (ref. etter Bente Hagtvedt pa testseminar pa Hagskolen i
Oslo, sept. 2001).

Tester kan vage et godt redskap for en fagperson, men det er viktig med
sunn skepsis og ydmykhet. Hagtvedt ( ibid.) kalte en test ”den uerfarnes
krykke og den erfarnes korrektiv”. Vi tolker dette slik at nar en er fersk og
ny som for eksempel som farskolelager, trenger man et redskap for &
kartlegge et fenomen, som en stette for faglige vurderinger og synspunkter.
Mens den som er erfaren, trenger et korrektiv. Det er viktig & vite hvaman
maler, og vaare oppmerksom pa at testresultater setter ma pa barna som
kan brukes feil. Dersom et testresultat er en fornuftig oppsummering av
barnets sterke og svake sider, er det ok, men det er alltid bare et lite utsnitt
av barnets kompetanse man tester. Det kan veare fornuftig & bruke tester for
a se om tiltak virker, men ikke plassere barnet i forhold til en norm som
"skader” barnet. Noen viktige momenter med hensyn til a bruke tester
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profesionelt, er blant annet at det er viktig a kartlegge sterke og svake sider
hos barnet, det er viktig a kartlegge individet i kontekst, det er viktig med
kontakt og empati i testsituasionen, det er viktig med en kontekstualisert
tolkning av resultatene. Alternativet til en test er observason, men det er
en mer subjektiv metode enn det en test kan vage (samme ref. som
ovenfor).™ Dessuten er observasjon mer tids- og kostnadskrevende.

Nar det gjelder spraktesting av minoritetsspraklige barn, har blant annet
Baker (1996) en kritisk drefting av dette. Han tar for seg ulik forskning
hvor minoritetsbarnas andresprakskompetanse er blitt undersgkt og
kartlagt blant annet ved hjelp av tester. Hensikten med testingen har som
regel vaat & skulle foreta en seleksion av elevene til ulike typer
spesiapedagogiske opplegg. Han anbefaler at en kartlegging av
tospraklige barns sprakkompetanse og kartlegging av lagevansker ma
bygge pa et bredt og variert datagrunnlag. Han advarer mot & lete etter
forklaringer pa barnets vansker kun hos barnet selv, og mot ikke a rette
fokuset mot omgivelsene og de strukturelle forhold i samfunnet og i
skolen. Dette vil kunne svekke, og ikke styrke de minoritetsspraklige
barna, fordi de lett kan bli kategorisert pa en negativ mate. Det har ofte
vaat vanlig a teste minoritetsspraklige elever pa deres svakeste sprak, noe
som ogsa er urettferdig. Testing ber altid skje pa barnets sterkeste sprak i
falge Baker.

Baker skriver videre at en sammenlikning med enhver norm i stor grad
betyr & sammenlikne tospraklige med enspraklige individer, noe Baker
mener ber unngds, fordi det er urettferdig. For a fa valide data ber testen
vage tilpasset, kulturelt og spraklig, den gruppa som skal testes. Han sper
videre om det er viktig a foreta en slik form for sammenlikning, og om det
er rettferdig & sammenlikne en sprinter med en tikamputever? | en dik
sammenlikning antar en, i felge Baker, at bade ferstespraket og

12 Vi gjer oppmerksom pd at dette er vér tolkning av noen av Bente Hagtvedts poenger i
denne forelesningen, og vi vil presisere at hun ikke har noe ansvar for det valget vi har gjort
av test eller maten vi har brukt den pa
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andrespraket hos individet er like mye utviklet pa ale omrader, noe som er
uvanlig.

En spraktest vil alltid bare kunne male et utsnitt av sprakkompetansen til
dem som testes. Et testresultat vil i liten grad vise et barns totale
sprakkompetanse, like lite som et resultat fra en fotballkamp viser hva som
faktisk skjeddei kampen (ibid.).

Det er dtsa flere forhold en ma vaae oppmerksom pa nar en skal bruke
tester, spesielt i forhold til minoritetsspraklige barn. Uansett gruppe som
testes, er det viktig a vaae ydmyk og forsiktig i forhold til & trekke
konsekvenser. Men brukt med forstand, kan en test vaae et viktig redskap
og gi nyttig informasjon. Det er vanskelig a fa tester som er spraklig og
kulturelt tilpasset de minoritetsspraklige barna, og det er viktig a ikke
bruke testresultatene pa en mate som stigmatiserer og kategoriserer barna
pa en negativ mate. Videre er det viktig a rette spkelyset ogsa mot
konteksten og systembetingel sene, og ikke ensidig mot barnet.

Vi vil komme tilbake til en grundigere redegjerelse om bruk av tester i
sluttrapporten fra evalueringsprosjektet. Den skal foreligge ved utgangen
av 2002.

8.2 Om bruk av test som metodei var under sgkelse

Nar departementet har satt i gang et preveprosjekt for (4-og) 5-aringer som
har som md & oke den norskspraklige kompetansen hos
minoritetsspraklige barn far skolestart, er det interessant og viktig a fa
evaluert om dette tilbudet fungerer etter hensikten. | den sammenheng skal
vi undersgke bade om barna gjer individuelle framskritt i andrespraket, og
hvorvidt en kan s at tilbudet farer til en kompetanse som gjer dem i stand
til & fungere i skolen. Det siste vil vaae avhengig av hvordan skolen er
organisert.

Innenfor de rammene vi hadde til radighet, falt valg av metode pa en test

som var standardisert og normert. ”Prover som er standardiserte skal sikre
a giennomfering av pravene er lik, uansett hvem som bruker dem.”
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(Holmberg og Lyster 1998, s. 102). Standardiseringen var viktig i og med
at det var de pedagogiske lederne i barnehagene som skulle gjennomfere
testene det farste aret. De var lite vant til & bruke av tester og denne type
kartlegging, sa det var viktig at redskapet sikret sa lik gjennomfaring som
mulig.

”"En normbasert prave gir oss mulighet for & sammenlikne en enkeltelevs
prestasjoner med prestasionene i en gruppe’ (ibid.). Normbaserte tester
brukt pa minoritetsspraklige barn betyr i stor grad & mae minoriteten med
majoritetens norm (Baker 1996). Hvis vi bruker samme bildet som Baker,
kan vi s a de maoritetsspraklige barna er sprintere, og de
minoritetsspraklige barna er tikamputgvere. Bruk av en test med en
ettspraklig norm, vil i var sammenheng handle om & se i hvor stor grad
tikamputgverne har nadd det samme nivaet i sprint som det sprinterne har,
ved skolestart. Er det interessant, viktig og riktig & undersgke dette? Dette
sparsmalet kan det svares bade ja og nei pa, avhengig av hvilket perspektiv
en tar.

Ut i fra det ene perspektivet, "integreringsperspektivet”, er svaret nei.
Dette perspektivet forutsetter at skolens beredskap for denne gruppen tas i
bruk og fungerer etter intensionene, og derfor ville det ikke veare sa viktig
a ensidig undersake de minoritetsspraklige barnas andresprakskompetanse
ved skolestart. | en dlik skole vil ale elevene fa en undervisning som er
tilpasset dem spréklig og kulturelt, og de ville oppna tilstrekkelig
andresprakskompetanse i Igpet av skoletidatil & hevde seg pa lik linje med
majoritetselevene. For & kunne tilrettelegge en god undervisningssituasjon
ville det vaat viktig & vite noe om barnas kompetanse bade pa morsmalet
og pa andrespraket, noe som i mye starre grad ville gitt et bilde av deres
totale sprékkompetanse enn om en bare ser pa andresprakskompetansen.

| det andre perspektivet, som vi kan kalle " assimileringsperspektivet”, vil
svaret pa spersmalet om det er interessant, viktig og riktig & undersgke de
minoritetsspraklige barnas andresprékskompetanse, vage ja. En
assimilerende undervisningssituasion e sannsynligvis en redlitet for
mange minoritetsspraklige barn i norsk skole i dag, nemlig at minoriteten
ma delta i majoritetens "avelser” pa majoritetens premisser. (Hvenekilde
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1994, @zerk 1997 og NOU 1995:12). Selv om det finnes saatiltak i skolen
som skal vaare en hjelp for atilrettelegge et undervisningstilbud spesielt for
denne gruppen i form av for eksempel en egen fagplan i norsk som
andresprdk, i morsmdl, og tilskudd til & ansette morsmalslaaere, er det
alikevel mange sammenhenger i skolen hvor ale elevene ma fungere pa
majoritetens premisser. Minoritetselevene blir tvunget til & ta i bruk et
uutviklet andresprék som redskap for leging. Skolens undervisning
forutsetter ofte, bevisst eller ubevisst, en andrespraksbase som mange av
disse elevene ikke har. Vi vet ogsd, ut fra egne erfaringer innenfor dette
prosektet, at det varierer hvorvidt skolene bruker planen for norsk som
andresprék eller norsk som morsmd som grunnlag for disse barnas
andresprékslaging. Som en konsekvens av blant annet slike forhold,
presterer de minoritetsspraklige elevene som gruppe darligere enn de
majoritetsspraklige elevene nar en sammenlikner karakterer i ulike fag ved
utgangen av tiende klasse (Lafgren 1991, Engen m.fl.1996). Dette viser at
skolen pad mange méter kan sies a fungere urettferdig for mange barn med
minoritetsspraklig bakgrunn i dag. De far i liten grad brukt sin spréklig
kompetanse sa lenge de ikke far opplagring pa morsmaet, og de matilpasse
seg et system som ikke tar hensyn til eller utgangspunkt i deres faglige og
spraklige kompetanse. Ut i fra et slikt perspektiv, vil det vage interessant a
undersgke hvorvidt et barnehagetilbud bidrar til & gi de minoritetsspraklige
barna et startgrunnlag i norsk som gjer dem i stand til afungerei en skole
som har forventninger om at alle elevene mestrer undervisningsspraket
som i stor grad er norsk.

Vi tolker proveprosjektets malsetting slik at tilbudet skal kompensere for
den andresprakskompetansen som disse barna mangler. Sann sett vurderer
vi det som interessant og nyttig for oss som evalueringsinstans a undersgke
naa'mere hvordan minoritetsbarna som gruppe plasserer seg i forhold til en
norsk ettspraklig norm nar de skal begynne pa skolen. Ved hjelp av disse
dataene vil vi drefte hvorvidt og i hvor stor grad et barnehagetilbud som
det praveprosektet representerer, har bidratt til at de minoritetsspraklige
barna er godt spraklig rustet til & skaffe seg kunnskaper i dagens skole.
Hvenekilde m.fl. (1996) skriver blant annet at det er umulig for et barn &
skaffe seg kunnskaper pa et sprak som de ikke behersker. Hvis det skulle
vise seg at andresprakskompetansen til disse barna er omtrent pa samme
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nivA som hos farstespréksbrukere pa samme dder, vil de etter alle
sannsynlighet kunne hevde seg pa linje med majoriteten ndr det gjelder de
faglige prestasjonene i skolen. Men dersom undersgkelsen viser at disse to
gruppene har ulik kompetanse i norsk ved skolestart, blir det viktig bade a
drefte om og eventuelt hva preveprog ektet og pros ektbarnehagene kunne
gjort annerledes, og a se kritisk pa hvordan skolen fungerer i forhold til
ulike grupper av elever.

8.3 Vart valg av test og en begrunnelse for valget

Til v&r undersgkelse har vi valgt a bruke en sprakscreeningstest kalt
" Askeladden”. Denne testen er fral994 og er laget av Sissel Naess og Olav
Sveen, som begge er logopeder. Vi valgte Askeladden etter réd fra og i
samarbeid med @verby kompetansesenter pa Gjevik, som er et statlig
spesiapedagogisk senter som blant annet yter tjenester til barn, unge og
voksne med sammensatte lagevansker. | den forbindelse har de stor
erfaring med bruk av tester av ulike slag.

” Askeladden er ment & vise om et barns sprak og spraklige forutsetninger
er forsinket/avvikende i forhold til spréket hos barn pad samme ader.”
(Handbok for Askeladden, s. 20). Den "..er den farste
sprakscreeningstesten som er standardisert og normert her i landet.”
(ibid.s.21), og utprevingen og datainnsamlingen ble gjort med ”...barn
som ikke hadde spréklige avvik som for eksempel barn som hadde behov
for spesialpedagogisk hjelp eller hadde hel eler delvis fremmedspraklig
bakgrunn.” (ibid.s.22). Den er ”...standardisert og normert for barn med
aminnelig utviklingsniva tilsvarende minst 2 & og hgyest 6.11 mnd.”
(ibid. s.3). En gjennomsnittlig 6-aring med norsk som morsma forventes
derfor & greie de utfordringene som ligger i de ulike deltestene. Testen skal
i utgangspunktet pavise spraklige avvik og teste ut noen arsaksfaktorer til
disse, samt fungere som et verktgy for personell ved helsestasjoner og
ferskolelagerei barnehagene.

'3 For mer informasjon om testen, henvises det til "Handbok for Askeladden” 1994.
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Det er barnas andrespraksutvikling vi skal undersgke. Vi tester ikke barnas
farstesprakskompetanse. Dette er ikke en del av prosjektbarnehagenes
malsetting, og vi har ikke vurdert dette som en del av vart
evalueringsoppdrag. Det beste ville vaat om det fantes en test som var
standardisert og normert for tospraklige barn (Baker 1996). Nar en dlik test
ikke finnes valgte vi den nestbeste |gsningen, nemlig en test som er
standardisert og normert for barn med norsk som morsmdl. Vi er klar over
at denne testen har noen svakheter i forhold til det som er vart formad
(ibid.), noe vi vil tahensyn til i tolkningen.

| vart valg av test la vi vekt pA at denne skulle vage standardisert og
normert, at den skulle vaae enkel & administrere, rask a gjennomfare og
kunne gjennomfares uten spesiell sertifisering av testleder. Vi hadde ikke
ressurser eller kompetanse til & lage en ny test, og har derfor valgt
Askeladden med de styrker og svakheter den har.

Askeladden hagrer hjemme i den kategorien som Holmberg og Lyster
(1998) omtaler som "standardiserte eller normerte prever og tester”.
Askeladden er en normbasert test. Vi vil bruke testens 5-6-ars norm som et
sammenlikninggrunnlag, og ikke som et ma pa et niva som vi mener de
minoritetsspraklige barna nadvendigvis skal na ved et bestemt aldersniva.
Normen gir et bilde av en gjennomsnitts farstespraksbrukers
sprakkompetanse pa dette alderstrinnet, det vil si det nivaet som normalt
forventes ved skolestart.

Mange av de barna som ble spraktestet, hadde i svaat liten grad vaat i et
norskspraklig miljg tidligere. Det ville veae urimelig a forvente at disse
barnai lgpet av ett & i barnehagen skulle ta igjen flere ars sprakutvikling
pa& andrespraket og na et andrespraksniva ved skolestart som var pa linje
med det som regnes som et gjennomsnitt for barn med norsk som morsmal.
Dersom et barn begynner a laare et andresprak i tidlig skolealder, tar det 5-
7 & & oppna et niva som er pa linje med farstespraksbrukere i kognitivt
krevende situasjoner. (Cummins ref. i Hvenekilde m.f. (1996). Selv om
barnai preveprogjektet starter i sen farskolealder med a laare andrespraket,
vil det allikevel taflere & for de fleste far de er pa samme niva som barn
med norsk som morsmda pa tilsvarende alder. Progektets malsetting
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inneholder heller ikke noe konkret niva som méal for barnas framskritt i
norsk.

Fordi andrespraksutviklingen hos et barn pa flere omréder falger andre
utviklingsmenstrene enn det ferstespraksutviklingen gjer, kan disse to ikke
automatisk sammenliknes. Andrespraksutviklingen variere mye fra barn til
barn, mange har en annen progresion, utviklingen gar mer i "rykk og
napp”, og barna bruker ofte andre strategier i sin andrespraksinnlaging enn
det farstespraksinnlagere benytter. De har videre andre og ofte mer
avgrensede muligheter for & anvende sprakene. Tospraklige individer
bruker sprakene i ulike kontekster og utvikler sprakkompetanse knyttet til
de to sprakene pa ulike omrader og arenaer (Arnberg 1988, Golden 1994).
Det er ikke uvanlig med tause perioder hvor barnet ikke snakker.

Slike forhold vil kunne gjere at den progresionen som er innebygget i en
test for ferstespréket, ikke stemmer for denne gruppen. Det betyr at
forventet framgang i farstespraket i |gpet av en periode pa for eksempel ett
ar, ikke automatisk kan overfares til andrespraket. Vi kan naturligvis heller
ikke utelukke at disse barna har spraklig framgang pa andre felter enn det
som testen maler. Dette gjelder imidlertid ogsa for de norskspraklige barna
som blir testet med denne testen.

Nar det gjelder bruk av testens normering, vil en matte ta de samme
forbehold som beskrevet ovenfor. De fleste barn med et annet morsmal enn
norsk begynner sin norskspraklige utvikling pa et senere tidspunkt enn
enspraklige norskspraklig barn, og utvikler det som kalles suksessiv
tospraklighet. Derfor vil det vaare urimelig a forvente at de mestrer norsk
p& samme niva som ettspraklige barn med norsk som morsmal. Vi vil ikke
kunne anvende testens inndeling og system fullt ut nar det gjelder & male
framgang eller nivaplassere barnas resultater. Likevel mener vi at vi kan
bruke testen til a male relativ framgang for det enkelte barn og for gruppa
som helhet. Vi velger ogsa a relatere resultatene i noen grad til testens
normeringssystem, for & fa et bilde av hvor pa skalaen mellom startpunktet
som er 2.0 & og sluttpunkt som er 6.11 & disse barna befinner seg varen
for de skal begynne pa skolen. PA den maten mener vi at vi bade kan
nyttiggjere oss testens resultater som et utgangspunkt for & drefte om
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prosjektets malsetting nar det gjelder norskspraklig framgang far skolestart
er nadd, og som ett av flere innspill i en drefting av hvordan barnehagen
kan forberede for skolestart. Endelig kan vi nytte resultatene for & se hvor
denne gruppa befinner seg sammenliknet med majoritetsspraklige barn pa
samme ader. | alle sammenhenger er vi klar over at resultatene ma tolkes
forsiktig.

Vi skal sammenholde testresultatene med annen type informasjon om det
pedagogiske opplegget i barnehagene, samt i noen grad ogsa med
pedagogenes vurdering av barnas sprakutvikling.

8.4 Presentagon av testen

Vi vil ndkort gjare rede for testen slik som den presenteresi " Handbok for
Askeladden”.

Testen bestdr av 9 deltester som maler ulike sider ved sprakutviklingen.
Dette er allikevel kun et utsnitt av sprdk og spraklige
forutsetningsfunksjoner. " Ekspressive spraklige faktorer” males gjennom
deltestene objektbenevning, artikulasion og setningskonstruksjon. Videre
males fargekunnskap, visuelt minne, auditivt minne, taktil formoppfatning,
funksion og relasion og kategorisering. Testen inneholder altsa deltester
som, i tillegg til a male rent spraklige funksjoner, ogsa ser pa omrader av
mer sansemessig og kognitiv karakter som ansees & ha betydning for
sprakutviklingen, og som i noen tilfeller kan veare en arsak til en eventuell
forsinket sprakutvikling,

Testen gjennomferes med én voksen og ett barn, og utstyret som brukes,
er en stor rad pose med 31 gjenstander i. Testen gar ut pa at den voksne
snakker med og sper barnet om for eksempel navn pa gjenstandene,
gjenstandenes funksgon, farger osv samtidig som en anvender noen av
gjenstandene pa ulike méter.

Etter 4 ha gjennomfgrt ale de 9 deltestene, noterer testleder

deltestpoengene pa et noteringsark, og s summeres ale deltestpoengenetil
en sumskdre. Resultatene utgjer sa en sprakprofil som viser hvor pa
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skalaen barnet plasserer seg i forhold til det aldersnivaet som barnet har. Pa
den méten kan en sammenlikne barnets sprakprofil laget med utgangspunkt
i testen gjennomfart pa ett tidspunkt med barnets sprékprofil laget pa
grunnlag av testing pa et senere tidspunkt. Slik kan sprakprofilen brukes
for & se hvilke av de ulike sprékomradene barnet har hatt framgang pa eller
eventuelt ikke har hatt framgang pa.

8.4.1 Presentagon av hver av de 9 deltestene

Deltest 1 Objektbenevning

" Denne deltesten skal kartlegge om barnet kjenner objektene og bruker ett
eller annet symbol for dem.” (Sitatene er hentet fra "Handbok for
Askeladden”).

"En forutsetning for presis benevning av objekter, er a en kan
diskriminere og identifisere dem og har evnen til & bruke spraklige
symboler. Bak en god objektbenevning ligger det derfor mye erfaring med
"verden” (Smak, lukt, form, farge, vekt, bruksomréde, osv.) og erfaring
med & sette navn pa objekter. Evnen til objektbenevning er sa essensiell i
en sprakutvikling at det er naturlig & preve dennei en spraktest.”

Gjennomfering: Alle objektene ligger i en pose og barnet skal ta ut ett og
ett og si hva det heter. Dersom barnet ikke vet navnet pa objektet, kan den
voksne preve & fa barnet til & vise hvordan gjenstandene blir brukt, eller s
noe som viser at barnet kjenner objektet. Dette viser at barnet kjenner
begrepet, men ikke termen.

Deltest 2 Artikulasion

” Denne deltesten skal kartlegge barnets uttale av navnet pa objektene.
Dette er ingen fullstendig artikulasjonsprgve, men gir likevel et godt mal
p& hvor barnet befinner seg i den talemotoriske utviklingen. ...I denne
testen preves ... bade spontanuttale og ettersiing”.

Gjennomfering: Det er de ordene som ikke ble sagt eller som ble feil uttalt
under deltest 1, Objektbenevning, som skal preves her. Den som tester,
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uttaler ordet riktig og sper om barnet kan gjenta det samme ordet. Den
voksne er en ”uttalemodel|” for barnet.

Deltest 3 Farger

"Denne deltesten skal vise hvor mange av 7 farger barnet kan. Farger er
nyttige nér en skal ordne/kategorisere/inndele "verden”. A skille, bruke og
kunne navnet pa farger er derfor viktig ogsa nar spraket skal brukes og
forstas’.

Gjennomfering: Gjenstandene ligger utover bordet, og den voksne ber
barnet om a finne/peke p&/gi meg noe som har for eksempel red farge.

Deltest 4 Setningskonstruksion

"Denne deltesten skal vise om barnet kan danne setninger ut fra
modellsetninger som den voksne sier. Framover mot skolealder utvikler
barnet sin syntaktiske ferdighet, og de tar i bruk setninger med gkende
grammatisk kompleksitet. Utvikles ikke denne syntaktiske kompetansen,
stagnerer sprakutviklingen.”

Gjennomfering: Barnet ska si/gjenta tre modellsetninger med
utgangspunkt i to og to eller fire og fire objekter. Den voksne tar pa
hunden og sier "Hunden sier vov, og ?’. Den voksne gir kua til barnet og
praver med mimikk og tegn &fa barnet til forsta hva det skal gjare.

Deltest 5 Taktil formoppfatning

"Denne deltesten skal undersgke om barnet har adekvat taktil
formoppfatning. Et ssatrekk ved verden e at de ulike objektene er
forskjellige m.h.t. form. overflatestruktur, lukt, smak, tyngde osv. Skal en
kunne si hvordan et objekt ser ut, ma en bl.a. ha kunnskap om objektets
form... Manglende taktil formoppfatning og formkonstans vil derfor
kunne hemme utviklingen av begreper.”

Gjennomfering: Her plukker den voksne og barnet sammen ut gjenstander
som barnet kjenner termen pa, dersom det er mulig, og legger til sammen 6
gjenstander ned i posen. Barnet skal ta handa ned i posen, ikke kikke, og sa
finne den gjenstanden som den voksne ber om, for eksempel ”Kan du finne
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dokka?’ Nar det kun ligger igjen én ting i posen, sier den voksne: "Kjenn
etter hva som ligger igjen/hva er i posen nd?’ Da skal barnet kjenne pa
gienstanden og si den norske termen pa gjenstanden fegr den tas ut av
posen.

Deltest 6 Funksjon og relasjon

” Denne deltesten skal vise om barnet reagerer adekvat pa spraklig uttrykk
for funksioner og relasioner. Skal en ha god forstaelse av "verden” ma en
vite hvordan objekter brukes, eller hvilke funksjoner de har. En ma og vite
noe om forholdet, relasjonen mellom objekter.”

Gjennomfering: Her skal en bruke/sparre etter de objektene som er
bestemt i testen, og ikke ta hensyn til om barnet kan dem eller ikke. Det er
6 ulikeitems som alle krever at barnet kan relatere funksgon til et objekt.

Deltest 7 Visuelt korttidsminne

" Denne deltesten skal vise 0ss noe om barnets visuelle korttidsminne. Alt
vi persiperer, lagres i var hjerne, trolig pa mange méater. Noe lagrer vi |
langtidsminnet, noe i korttidsminnet. Vet vi noe om visuelt korttidsminne,
kan vi ogsa s noe om muligheten for visuell laaging og visuell
begrepsdanning.”

Gjennomfaring: Denne deltesten er delt i to, og det er to ulike méter ateste
visuelt korttidsminne pd. De fleste barna kjenner denne deltesten som Kims
lek fra barnehagen. Den ene varianten gar ut pa at noen gjenstander legges
under et teppe, og sa ska barnet preve a huske sd mange av dem som
mulig og si navnet pa dem. Del to av deltesten gar ut pa at den voksne skal
finne seks andre gjenstander og gjere pa samme méaten, men na skal den
voksne "trylle” bort tre av gjenstandene, og barnet skal preve a huske
hvilke ting den voksne har tatt bort.

Deltest 8 Auditivt korttidsminne

" Denne deltesten skal vise 0ss noe om barnets auditive korttidsminne.
Korttidsminnet kalles ogsa " arbeidsminnet”. Nar vi for eksempel lytter til
tale, far vi ofte ikke tak i innholdet i en setning far vi har hert siste ordet.
Da ma vi lagre ordene i vart auditive korttidsminne til vi kan danne en
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tolkbar enhet. For spraklig utvikling er det auditive korttidsminnet en
kritisk faktor.”

Gjennomfering: Her skal barnet huske tingene som nevnes i en setning
som: " Kan du gi meg kniven og dokka?’, og sa gker antall gjenstander som
benevnes av den voksne med én og én, opp til 4-5 i samme setning.

Deltest 9 Kategorisering

" Denne deltesten skal vise om barnet kan gruppere objekter i en bestemt
kategori. "Verden” kan inndeles etter ulike kriterier, for eksempel farge,
sterrelse, form, lukt, kjenn, familie, funkson osv...... Nar vi inndeler
verden i enheter, tar vi trolig spraklige begreper til hjelp.”

Gjennomfearing: Denne deltesten bestér av to items, a og b. Den voksne
sier farst: "Na er vi nesten ferdig, og na ska vi rydde. Kan du legge ale
dyrene oppi posen?’ Sasier den voksne: "Kan du legge ned i posen alle de
som kjarer/som vi kan kjgre med?’ Her ma barnet kunne ordene dyr og
uttrykket de somkjarer/ de vi kan kjere med.

8.4.2 Testens standardisering og normering
| framstilling og bearbeiding av resultatene fra testen, brukes begrepene

"antall poeng”, "alderskategori” og "adersnorm”. "Antall poeng” viser til
det nominelle resultatet barnet far pa testen. Poengsummen tilsvarer en
alderskategori som igjen tilsvarer forventet alder, "aldersnorm”, for barn
med norsk som morsmdl. Dersom et barn far en poengsum som tilsvarer
alderskategori 8, betyr det at barnet har fatt et resultat som er i trad med et

gjennomsnittsresultat for 5-aringer som har norsk som morsmal.

Forholdet mellom ”alderskategori” og "adersnorm” er noe forenklet
framstilt, slik:

alderskategori 1 - 3 tilsvarer en adersnorm pa 2 ar,

alderskategori 4 og 5 tilsvarer en aldersnorm pa 3 ar,

alderskategori 6 og 7 tilsvarer en aldersnorm pa4 ar,

alderskategori 8 tilsvarer en aldersnorm pa5 ar og

alderskategori 9 tilsvarer en aldersnorm pa 6 ar.
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Testens standardisering og normering er slik at antall poeng gir ulike
utslag alt etter hvor en befinner seg pa skalaen fra 2.0 — 6.11 ar. Derfor er
det ngdvendig & framstille resultatene i alderskategori og aldersnorm, og
ikke kun i poeng (jfr. Handbok for Askeladden).

Det foreligger ingen egentlig validitetsberegninger for Askeladden, men
den er brukt pa barn som ogsa er testet med Reynells spraktest og/eller
ITPA, og et gijennomgaende trekk har veat at Askeladdens prediksjon av
sprékvansker og artikulasjonsvansker er meget god, i falge Handbok for
Askeladden. ”... resultatene pa Askeladden synes a stemme meget godt
med den kliniske erfaring logopeder har med bedgmning av barns
spraknivad’ (ibid., s.34).

" Askeladdens reliabilitet er undersgkt med retesting av 30 barn fra to
barnehager. ...Disse testresultatene viser at Askeladden er test-restest-
reliabel.” (ibid.,s. 32-33).

Vi gjegr oppmerksom pa at vi ikke har hatt mulighet til a foreta noen egen
innholdsvalidering av testen.

Vi mener at vi kan bruke denne testen til & mae individuell framgang for
det enkelte barn pa noe omréder av andrespraket. Ved a teste barnet én
gang hgst og én gang var med den samme testen, vil vi kunne se om barnet
har gjort framskritt pa de omradene som testen maer, for eksempel
objektbenevning, artikulagon, kategorisering osv.

Vi mener ogsd a vi ved a sammenlikne sider ved denne gruppas
andresprakskompetanse ved skolestart med sprakkompetansen til barn pa
tilsvarende alder som har norsk som morsmal, vil kunne sette sgkelyset pa
og drafte preveprog ektet som skoleforberedende tiltak.

8.4.3 Noen motforestillinger til bruk av testen

Vi ser at testens normering er urettferdig overfor de minoritetsspraklige
barna, og at vi burde hatt en test som bedre kunne ha ytet disse barna
sterre rettferdighet (jfr. Baker 1996). Resultatene av undersgkelsen ma
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derfor tolkes med forsiktighet. Samtidig sa kan en si at testen stiller de
samme krav som det de fleste minoritetselever vil megte i en
"assimilerende”’ skolesituagion, og at resultatene vil kunne vise om og i
hvor stor grad det e forskjeller mellom majoritetselevenes og
minoritetsel evenes norsksprakskompetanse ved skolestart. Derfor mener vi
at vart valg kan forsvares i denne sammenhengen, der formalet er a bruke
undersgkelsen til a rette fokus mot systemet og ikke a stemple barn som
"avvikere” i forhold til en ettspraklig " normalitetstenkning”. Det ville vaae
faglig og etisk uriktig, og ikke i trad med integreringsbegrepet (jfr. kap. 3 i
denne rapporten).

Véar bruk av "Askeladden” er en annen enn den egentlige. Vi skal ikke
”...pavise om et barns (ferste-) sprék og spraklige forutsetninger (pa
forstespraket) er forsinket/avvikende i forhold til barn pa samme alder”
(Handbok for Askeladden”, s. 20). For a si hvorvidt et tospraklig barnas
andresprakutvikling avviker fra det en forventer av barn pa samme alder,
ma en sammenlikne med en andrespréksnorm og ikke med en
farstespraksnorm. Derfor kan en ikke bruke " Askeladden” pa samme méte
patospraklige barn som pa ettspraklige barn.

Vi ser at Askeladden-testen kan ha sine svakheter n&r det gjelder det
kulturelle aspektet ved de gjenstandene som brukes. Baker (1996) er
kritisk til tester som er utviklet med utgangspunkt i hvit middelklassekultur
fordi den vil kunne inneholde items som gjenspeiler en fremmed verden
for de som blir testet. Han nevner tennisracket og kredittkort som
eksempler pa objekter som gir en test kulturell bias. Barn med en annen
bakgrunn har andre erfaringer og kunnskap om andre forhold, som dermed
ikke blir gjort til gjenstand for maling. Vi ser at denne innvendingen ogsa
gjelder for " Askeladden”, og vi kommer tilbake til dette momentet senerei
framstillingen. Pa den annen side kan skolen ha den samme kulturelle bias
som testen nar det gjelder hva den tematiserer i sitt innhold.

| "Handbok for Askeladden” advares det mot & sette i gang
spraktreningsopplegg for enkeltbarn pa bakgrunn av testresultatet aene.
Dersom testresultatet viser store avvik fra et normert gjennomsnitt,
anbefales det at barnet testes videre med andre typer tester. Det vil vaae
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enda starre grunn til & understreke dette nar testen brukes pa barn med et
annet morsmal enn norsk. Dette fordi arsaksfaktorene er mer komplekse og
fordi maleinstrumentet fanger inn en enda smalere del av de
minoritetsspraklige barnas sprakkompetanse. Men resultatet kan ogsa s
noe om hvilke hensyn skolen mata nar den skal tilrettelegge opplaging for
elever som har norsk som andresprak.

8.5 Gjennomfearing av testen

Spraktestene ble begge arene giennomfert farste gang i oktober/november,
her kalt "hgsttesten”, og retesten ble gjennomfert i mai/juni, her kalt
"vartesten”. De samme barna ble altsi testet to ganger med ca 2 &s
mellomrom. Arsaken til at hgstestene ble gjort s& sent, var at det var viktig
a barna var blitt litt kjente i barnehagen, vi skulle foreta utvalg og
barnehagen skulle innhente foreldrenes skriftlige samtykke. Varestene ble
lagt sA sent pa aret som mulig dlik at effekten av barnehageoppholdet i
sterst mulig grad skulle vaaretil stede.

For arskullet 1999/2000 var det de pedagogiske lederne i
prosjektbarnehagene som gjennomfearte testene. De fikk en kort opplaging
I bruk av testen av fagpersoner fra @verby kompetansesenter. Dette farste
aret hadde ikke vi i evalueringsprosjektet ressurser til @ gjennomfaere
testene selv, og samtidig sd vi patestingen som et ledd i kompetanseheving
og skolering av det pedagogisk personalet i preveprosektet.
Departementet ansket at det skulle skje kompetanseheving |
personal gruppene som del av evalueringa av proveprosjektet.

Alle testsituasionene ble imidlertid tatt opp pa video. Dette ble gjort for at
vi kunne etterprove og vurdere om den poengsettingen som ble gjort av de
som gjennomferte testene farste aret, var korrekt. Vi brukte ogsa video
andre aret selv om vi da gjennomfearte alle testene selv. Dette ble gjort ut i
fra samme hensyn som farste aret, og fordi det viste seg a vaae vanskelig a
notere alt helt korrekt samtidig som en skulle "vage til stede’” sammen med
barnet i testsituasjonen.
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Det var opp til styrer i prosektbarnehagene, sammen med pedagogiske
ledere, & ordne med alt det praktiske i forbindelse med gjennomfering av
testene. Dette gikk stort sett greit, selv om det ble noen misforstaelser og
forsinkelser undervels. En  av  de pedagogiske lederne i
prosjektbarnehagene gjennomfearte testen pa 5-aringene i de "eksterne”
barnehagene. Dette skyldes gnske fra styrerne i disse barnehagene. Pa
grunn av praktiske forhold ble det to forskjellige personer som foretok
disse hast og var.

Etter a hegst-testene var gjennomfert ferste aret, og vi i
evalueringsprosgektet hadde sett igjennom ale videoopptakene og de
utfylte noteringsarkene fra ale testsituasonene, hadde vi et
oppsummeringsmgte med de som gjennomfarte testene. Dette skjedde
primeat for & gi dem tilbakemelding pa selve gjennomfgringen, noe som
var viktig for a kunne papeke forhold som det var ngdvendig og mulig a
rette pa og forbedre med hensyn til gjennomfgringen av vartestene.

For arskullet 2000/2001 endret vi pa gjennomfaringen slik at vi foretok
spraktestene selv. Dette var na ressursmessig blitt mulig, samtidig som vi
sa noen mangler ved den gjennomfaringen som var gjort aret far. Dette
gikk paforhold som hadde med ulik mate & oppfatte instruksjonene i testen
pa, noe som farte til noe ulik gjennomfearing. Fordi vi hadde videoopptak
av ale situasjonene, var det imidlertid mulig & korrigere for store deler av
dette i etterkant.

Da vartestene var gjennomfert, hadde vi en samtale med de pedagogiske
lederne i barnehagene om deres vurdering av de spraktestede barnas
andrespraksutvikling og framgang i lgpet av barnehagedret. Dette sa vi pa
som en mate a supplere resultatene fra testen med annen type informasjon,
noe som kan sikre starre reliabilitet i undersekelsen. (jfr.Baker 1996).

8.6 Om testsituagonen

Selv om vi ikke kjente barna, og selv om situasjonen var noe uvant for de
fleste, sA virket barnatrygge og tillitsfulle, og vi mener at vi greide a gjere
testsituasionen til en god situasion. Vart inntrykk er at alle barna, med et
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unntak av to-tre, syntes det var morsomt & vaare med pa testen. De slappet
av, snakket om det vi gjorde i selve situagonen, noen ganger om ting de
hadde gjort eler skulle gjgre hjemme, om ting og leker de hadde hjemme,
om foreldrene og sesken, de lo og lekte med tingene. Noen sang litt, og
spesielt ett barn sang et vers av "Det var en gris som spiste is, er d'ikke
rart, er dikke rart?’ for hvert av dyrene hun fant i posen. Hun kunne et
vers bade om gris, hund, ku og hest. Eksempler pa ting barna sa var " Jeg
har to sgstre. Pa arabisk heter de........ ”."Vi har en hund og en katt. Nar
den er snill, vi gir den mat og gotteri”. " Storesgster bare grater, hun vil
reise bort. Vi tok feil bat. Etterpa skal jeg fortelle deg om det”. " Jeg ma se
litt p& Koranen”. "Etterpa skal jeg gi deg en klem”. En gutt sa, mellom
hver deltest: "Na er det ny konkurranse!” Noen av barna ba om a fa litt
hjelp til & si/huske det norske ordet i form av at vi skulle si den farste
bokstaven i ordet.

Vi saat det var vi, barnet og den som testet, som skulle snakke om og leke
med tingene, at vi skulle hjelpe hverandre. Vi la mye vekt pa at ingen
skulle fgle at de mislyktes. Noen fa av barna var stille og tilbakeholdne,
noen var preget av " stundens alvor”, og noen fa gnsket & ha med en voksen
som de kjente, og det fikk de selvsagt lov til.

Personalet matte av og til sta "vakt” ved dera, dik at vi fikk ro til a
giennomfare testen med ett og ett barn, ellers kom mange av de andre
barnainn i rommet der vi satt. | noen av barnehagene kom barna mot oss
med en gang vi kom inn i barnehagen og lurte pa om vi hadde med posen,
og om det var deres tur i dag. Noen steder brukte vi litt tid ogsa med de
andre barna, snakket med dem og sa litt pa tingene i posen sammen med
dem. Det var spesielt én gutt i en av barnehagene som var opptatt av posen
med alle tingene i. Han ville svaat gjerne komme inn til oss aene dik de
som ble testet gjorde, sa han fikk en egen "time” hos oss. Vi sa pa tingene,
snakket om dem, og han lekte en stund med dem og plasserte dem utover
bordet.

Mange av barna sa hva tingene het pa morsmalet, og noen ville laae oss

dette. Noen sa: " Jeg vet ikke pa norsk, jeg kan pa arabisk”. Noen ganger
nar vi skulle rydde tingene, tok jeg én og én ting opp i posen, mens barnet
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sa hva det het pa morsmalet. Ett barn var opptatt av om tingene var ” ekte”,
0og sa "Den er ekte” om kniven og skrujernet. Mange sa "et kniv, et buss
osv.” Noen av barna ville utfgre noen av deltestene pa oss, for eksempel
visuelt korttidsminne ("Kims lek”). Noen ganger ”lurte” de 0ss, og sa at de
ikke kunne finne tingene i posen, selv om de holdt den i handa. Det syntes
de var morsomt! Noen prevde a forklare oss om det & vaae muslim og ikke
kunne spise gris. " Jeg spiser ikke gris, jeg er muslim”. De spurte om vi var
muslimer. En jente sa: "Du ga? Du ga?’ da hun skjente at vi ikke var
muslimer, og at vi dermed kunne spise gris.

Noen av barna spurte om de kunne fa noen av tingene med seg hjem, om
de var vare, om vi hadde kjgpt dem, og om vi hadde mange penger. De
dler fleste var konsentrerte om det de skulle gjere, og var med pa vare
"instruksjoner”. De skjgnte ogsa det meste av det vi forklarte, men dersom
vi sd at de ikke skjgnte, prevde vi a vise, si det pa en annen méate osv. Da
de var ferdige med testen, sa vi at de hadde vaat flinke, og flere ganger
herte vi a de sa: "Jeg var flink” da de gikk ut av rommet og inn til de
andre pa avdelingen.

Det hendte at barna ble slitne og gav uttrykk for det: "Jeg vil ikke huske
mer!” "Jeg er sliten”. " Ferdig nd?’. Noen ganger tok vi e pause, og startet
paigjen etter litt tid. Men stort sett var det nok a gjare en liten vri som &
snakke om noe annet eller gjemme noe som vi skulle finne, for a fange
barnas oppmerksomheten igjen.

Hele testsituasjonen tok i gjennomsnitt ca 30 minutter. Vi vil hevde at
giennomfaringen av testen skjedde pa en etisk sett fullt forsvarlig méte.
Det var en situasjon som var lekpreget og ikke tvangspreget, og den lignet
pamange mater andre voksenstyrte situasjoner i barnehager generelt.

8.7 Om tolking av resultatene

Det ligger noe skjgnn i hvordan en skal tolke de svarene barna gir pa de
ulike deltestene, og hvordan de skal poengberegnes. Selv om testen er
standardisert, vil en komme opp i grensetilfeller der det er testeren som ma
uteve skjgnn og gjare et valg. De valgene det har vaat ngdvendig a gjere,
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er i stor grad blitt draftet med @verby kompetansesenter og ” godkjent” av
folk som har mye erfaring med bruk av den samme testen. Der det har veat
mulig, har vi latt utevelsen av skjann falle ut til fordel for barnet, for at
barnet ikke skulle bli skadelidende for at testen eller testeren ikke har vaat
gode nok.

Barnas dagsform, forhold i selve situasjonen, omgivelsene, tidspunkt og
lignende vil alltid kunne pavirke situasjonen og dermed resultatene. Det
betyr at enkeltresultater for enkeltbarn, ma tolkes varsomt fordi de kan ha
hatt "en dérlig dag” da testen ble gjennomfart. Slike forhold skal, i falge
Handbok for Askeladden, alltid vurderes og sammenholdes med
testskaren. Baker (1996) peker ogsa pa at forhold i selve testsituasjonen
vil  kunne pavirke barnas svar. N& det gjelder testing av
minoritetsspraklige barn, kan faktorer som testerens kulturelle bakgrunn,
kjgnn og alder influere pa barnets méate a svare pa, og vi kan ikke se bort
fraat det har skjedd ogsa her.

Et annet forhold som en bgr tenke p3, er det som kalles "retest-effekten”.
Det betyr at resultatene ved andregangs bruk av testen kan vaare pavirket
av at barna kjenner igjen for eksempel objekter, eller at personalet er blitt
oppmerksomme pa noen av testens items, og bevist eller ubevisst har
"gvet” barna pa dette.

8.8 Muligefeilkilder som skyldes gjennomfearingen

Videoopptak ble brukt for & eliminere feilkilder. Opptakene viste seg da
ogsa & vaae av uvurderlig nytte, spesielt fordi det det ferste aret var andre
personer enn de som gjennomfarte testene, som skulle ”overta’ materialet
og tolke og bearbeide dette videre. De som gjennomferte testen, hadde
liten erfaring med testing, og ale var ikke like ngyaktige og "tro” mot
instruksjonen.

Ogsa nar vi giennomferte testene selv, var det nyttig & ga tilbake til
videoopptakene fra testsituasonene. Det kan lett bli noe mangelfull
notering i selve situasionen, da en er opptatt av samspillet med barnet om
det som skjer. Videoopptakene dekker ikke 100% av materialet, noe som
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skyldtes tekniske problemer. Men dette bergrer en svaat liten del av hele
materialet, og vi har vurdert dataene som brukbare.

Deltest 2 ble i 1999/2000 for flere av barna gjennomfart pa en mate som
gjer det sannsynlig a tro at barna skaret lavere enn de ville gjort ved en
korrekt gjennomfering. Det som pa videoopptakene ser ut til & veae
hovedfeilen ved gjennomfaringen, er at den voksne tilsynelatende ikke gir
barnet sd mange muligheter som det burde fatt, ved at det ikke f@lges opp
med oppfalgingssparsma dlik instruksjonen sier. Denne deltesten gir
mange poeng, slik at utslaget pa sluttsummen vil kunne bli relativt stort.
Dette mener vi & ha korrigert og justert for, ved a trekke ut deltest 2 fra
poengberegningene for dette kullet, men korrigert for dette nar det gjelder
plassering i forhold til kategori og norm.

Kulturelle forhold angdende barnas kjennskap til objektene kan ha pavirket
barnas mulighet til & skare. Dette kommer vi tilbake til i et eget avsnitt
senere i rapporten. Det forholdet at testinstruksjonen foregikk pa norsk,
kan ha gjort at noen barn ikke skjante alt som ble sagt. Noen ganger sa vi
det samme pa ulike mater og viste barnet gjennom handling og
demonstrasjon hva som skulle skje.

Det faktum at testen ble gjennomfert pa det spréket barna behersket
darligst, kan ha pavirket deres muligheter til a forstd og a svare pa det
testen krever. (jfr. Baker 1996). Men det a forstd instruksionene er
imidlertid en del av den spréklige kompetansen som kreves i
testsituasjonen.

Den som tester, ma i enkeltsituasoner uteve skjgnn i forhold til
gjennomfaring og poengberegning, noe som er blitt draftet og l@st i samrad
med @verby kompetansesenter.

8.9 Resultater fra sprakundersgkelsen

Resultatene fra undersgkelsen vil farst bli presentert for testen samlet
(resultatene for de 9 deltestene til sammen), sa vil detest 1,
objektbenevning, bli presentert for seg, fordi vi har valgt & se naamere pa
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resultatene fra denne testen. Dette begrunnes senere. Resultatene blir
kommentert bade i forhold til framgang og i forhold til aldersnorm malt ut
i fratestens ettspraklige norm.

Nar vi bruker begrepet "avvik”, er det i betydningen forskjell eller avstand
i forhold til den ettspraklige normen, og ikke i betydningen avvik fra en
normalutvikling. De fleste av de barna som ble spraktestet var, sa langt vi
kan vurdere, innei en normal andrespraksutviklingsprosess.

Pa grunn av at deltest 2, artikulasjon, ble gijennomfert ungyaktig i flere av
testsituasionene for kullet 1999/2000 (se tidligere kommentar), har vi
trukket den ut av samlet poengsum i den videre redegjarelsen, men det er
justert for dette ndr det gjelder innplassering i aderskategori og
aldersnorm. For kullet 1999/2000 inneholder presentasonen av resultatene
patesten samlet derfor kun alderskategori og aldersnorm.

Begge dene kom de fleste av barna som ble testet, fra
prosjektbarnehagene, men det var ogsa hvert av de to arene fire barn fra
andre barnehager i bydelen, fra det vi har valgt a kalle "eksterne”’
barnehager. Framstillingen av resultatene henviser til resultatene til barna
fra progektbarnehagene, hvor 28 av de 36 spraktestede barna gikk. Det
var kun 4 barn hvert av de to arene, det vil si 8 barn til sammen, som gikk i
de eksterne barnehagene. Fordi denne gruppa besto av sa fa barn, har vi
valgt & kommentere resultatene til barna fra de eksterne barnehagene til
slutt.

8.9.1 Resultater pa testen samlet - 9 deltester til sammen for kullet
1999/2000

Alle de 15 barna som ble spraktestet i prosjektbarnehagene i 1999/2000,
hadde fylt 5 & da hasttesten ble gjennomfaert, mens fem av barna hadde
fylt 6 & pa det tidspunktet vartesten ble gjennomfert.

Resultatene fra spraktestene som ble gjort hast 1999 og var 2000 viser
falgende:
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Framgang

Pa hegsttesten fikk gruppa et gjennomsnittsresultatet tilsvarende
farstespraksnormen i testen pa i underkant av 3.0 & (alderskategori 3).
Barna hadde da gatt i barnehagen om lag 3 maneder.

Pa vartestene tilsvarte gjennomsnittsresultatet for gruppa alderskategori 5,
det vil si noei overkant av den ettspraklige normen paca.3.6 &r.

Gruppa samlet hadde hatt en framgang fra hegsttesten, sett ut fra testens
normering, tilsvarende noe i underkant av ett ar i lgpet av en periode pa 6
maneder.

Nar det gjelder enkeltbarns framskritt og framgang i norsk i Igpet av aret,
ser vi at av disse 15 barna, var det ett barn som hadde en framgang pa
testen samlet som tilsvarte ca 2 &, og su barn hadde en framgang
tilsvarende ca 1 ar. Seks barn hadde mindre framgang, og ett barn hadde i
liten grad malbar framgang. Det betyr at halve gruppa, 8 av 15 barn hadde
en framgang som tilsvarte mer enn %2 &, mens 7 av 15 barn hadde en
framgang tilsvarende ca %2 & eller mindre pa testen samlet, alt sett ut i fra
testens normering.

Ser en paresultatene for barnai de tre prosjektbarnehagene hver for seg, er
tendensen a bana | to av barnehagene fikk noe hayere
giennomsnittsresultat pa hasttesten enn barna i den tredje barnehagen. Pa
vartesten var samlet resultat for barnai hver av disse tre barnehagene svaat
like. Den barnehagen hvor barna fikk det laveste resultatet pa hesttesten,
hadde tatt inn det forspranget som barnai de to andre barnehagene hadde,
og var altsd den barnehagen av disse tre der barna hadde noe sterre
framgang enn i de to andre.

Oppnadd norm pa vartesten

Tre maneder far skolestart var gjennomsnittsresultatene i gruppa noe |
overkant av testens norm pa ca 3.6 ar, det betyr at det var en avstand fram
til testens 5-6-arsnivatilsvarende 2 — 2 ¥ &r. To av de 15 barna oppnadde
et resultat pa spraktesten samlet, som tilsvarer testens ettspraklige
femarsnorm. Ett av disse barna hadde fylt 6 ar ved vartesten. Tre barn fikk
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resultater som tilsvarer testens nedre grense som er 2.0 ar, mens resten av
gruppa fikk resultater som 1a mellom disse ytterpunktene i aldersnorm.

8.9.2 Resultater pa testen samlet — 9 deltester til sammen for kullet
2000/2001.:

Alle de 13 barna som ble spraktestet i prosjektbarnehagene dette aret hadde
fylt 5 & da hesttestene ble gijennomfert, og 4 av barna hadde fylt 6 ar da
vartesten ble gjennomfart. Dette &ret var barna spredt pafire barnehager.

Resultatene fra spréktestene som ble gjort hast 2000 og var 2001 viser
falgende:

Framgang

Pa hgsttesten tilsvarte gjennomsnittsresultatet for gruppa den ettspraklige
adersnormen pa 2.6 & (alderskategori 2). Barna hadde da gatt i
barnehagen om lag 3 maneder.

Pa vartestene viste gjennomsnittsresultat for hele gruppa et resultat
tilsvarende noe i underkant av testens normering pa 3.0 ar ( kategori 3).
Det betyr at gruppa hadde hatt en framgang paca¥z ar i |gpet av en periode
pa 6 maneder. Gruppa samlet tok, i falge resultatene, i liten grad inn noe av
avstanden til testens adersnormering for 5-og 6-aringer fra hasttesten til
vartesten.

To av disse 13 barna hadde en framgang tilsvarende i overkant av 1 ar, og
fem barn hadde noe mindre framgang enn dette. Halve gruppa, 6 av 13,
hadde en framgang som var i underkant av 2 &, og ett barn gikk tilbake i
poeng fra hgsttesten til vartesten.

Ser en pa resultatene for de fire prosjektbarnehagene hver for seg, er
tendensen a bana | to av barnehagene fikk noe hayere
giennomsnittsresultat pa hesttesten enn det barna i de to andre
prosj ektbarnehagene fikk. Den barnehagen hvor barna hadde lavest resultat
pa hasttesten, fikk pa vartesten hgyest resultat, sammen med én av de
andre barnehagene. Barnai denne ene barnehagene hadde altsa tatt inn det
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forspranget i testresultat som barna i de tre andre barnehagene hadde ved
hgsttesten, og var den barnehagen hvor barna hadde sterst framgang,
tilsvarende ca 1 ar. Dette var den samme barnehagen som aret far ogsa
hadde sterst framgang. Resultatene for barna i to av de fire barnehagene
var lavere, og barna i to av progektbarnehagene viser liten samlet
framgang fra hest til var. Denne ulikheten mellom barnehagene kan
skyldes flere forhold, bade tilfeldige forhold og forhold av pedagogisk art.
Vi kommer ikke til & forfalge dette naamere i denne rapporten, men
kommer tilbake til det i Sluttrapporten for evalueringsprosektet som
kommer ved utgangen av 2002.

Oppnadd norm pa vartesten

Gjennomsnittsresultatet i gruppa tre maneder fer skolestart, tilsvarte
testens norm pa ca. 3.0 &r. Det betyr at gjennomsnittsresultatet i gruppala
ca2 % —3 ar fratestens 5-6-arsnorm. Av de 13 barna var det ett barn som
oppnadde et resultat som tilsvarer den ettspraklige aldersnormen fem ar.
Fem barn fikk et resultat tilsvarende testens nedre grense, mens resten av
gruppa plasserte seg mellom disse ytterpunktene.

8.9.3 Kort oppsummering av framgang og oppnadd norm for begge
kullene

| denne oppsummeringa ser vi pa gruppene fra de to arene under ett. Selv
om resultatene fra disse to gruppen viser noe ulikt med hensyn til grad av
framgang og oppnadd niv4, er dette forskjeller som vi ikke forfalger videre
her.

Av de 28 barna som ble spraktestet, fikk 26 barn et hgyere samlet resultat
pa vartesten enn det de fikk pa hgsttesten, det vil s at de hadde hatt
individuell framgang i |gpet av aret slik den individuelle framgangen maes
via denne testen. Resultatene viser imidlertid at omtrent ale fikk et resultat
som ligger mye lavere enn testens ettspraklige 5-6 arsnorm. Det betyr at
selv om de fleste har hatt individuell framgang, har de som gruppe i liten
grad tatt inn noe av den forskjellen som resultatene viser mellom denne
gruppa og den ettspraklige normen ved skolestart. Det var kun tre barn til
sammen i disse to kullene som fikk et samlet resultat pa vartesten som
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tilsvarer testens 5-arsnorm. Gjennomsnittet i gruppene samlet pa vartestene
tilsvarer om lag testens 3.6 & norm. Gjennomsnittsresultatet |
norsksprakskompetanse slik det males i denne testen, |ai den gruppa som
ble spraktestet, om lag 2-2 Y2 ar etter det en forventer av en skolebegynner
som har norsk som morsmal. Resultatene viser at om lag halvparten av
barna hadde en framgang fra hast til var tilsvarende %2 ar eller mer, og om
lag halvparten av barna hadde en framgang som tilsvarer ca ¥z & eller
mindre.

8.9.4 Resultater fratesteni de” eksterne” barnehagene

| tillegg til de 28 barna fra prosjektbarnehagene, var det 8 barn fra tre
forskjellige "eksterng” barnehager som ogsa ble spraktestet. Resultatene
for de 8 barna i de eksterne barnehagene viser at de fikk noe hgyere
resultater enn barna i prosjektbarnehagene bade pa hgsttesten og pa
vartesten, og at gjennomsnittlig framgang var lik eller noe mindre enn
framgangen til barna i  prosjektbarnehagene. Barna i de eksterne
barnehagene hadde et forsprang pa hesttesten som de beholdt ogsa pa
vartesten. | det farste kullet kom de fire barna fra tre ulike " eksterne”
barnehager, mens i det andre kullet gikk ale, ogsa da fire barn, i den
samme " eksterne” barnehagen. Disse barna hadde noe ulike resultater, men
fordi det er safa, velger vi asla de sammen til én gruppe her.

Ser vi pa resultatene til de 6 av disse barna som kom fra den samme
barnehagen, to frafarste kull og fire fra andre kull, ser vi at de to barnafra
det farste kullet fikk de samme resultatene, bade nar det gjelder framgang
og oppnadd norm som gruppa samlet, tilsvarende alderskategori 3 pa
vartesten og alderskategori 5 pa hasttesten. Nar det gjelder de fire barnafra
denne samme eksterne barnehagen fra det andre kullet, 1& deres
hastresultater noe hgyere enn for gruppa samlet (alderskategori 3) og det
samme gjaldt pa vartesten, der disse fire barna beholdt det forspranget de
hadde og fikk samlet et varresultat som tilsvarte testens norm pa 3.0 — 3.6
ar (alderskategori 4). Det betyr at framgangen for barna fra denne
barnehagen var omtrent som for hele gruppa samlet. Den eneste maten
resultatene fra barna i denne barnehagen skiller seg ut pg, er at de fire

148



barna fra det andre kullet hadde en noe hgyere skare enn gruppa samlet,
bade pa hasttesten og pa vartesten.

8.10 Deltestene: Resultater og kommentarer

Salangt har vi presentert resultatene pa testen samlet, det vil si hva barna
fikk til sammen pa de ni deltestene som testen bestar av.

Det kan ogsa vaae interessant & se pa resultatene pa de enkelte deltestene.
Dette fordi deltestene tar for seg noe ulike omrader. Noen av deltestene
maler rent spraklige funksjoner, mens andre deltester har fokus pa sider
ved barnas mer allmenne kognitive og sansemessige utvikling. Resultatene
som kommenteres er fra barna i prosektbarnehagene, og det er deres
resultater pa vartestene for begge kullene som kommenteres samlet, det vil
si om lag tre maneder far disse barna skulle begynne pa skolen. Det er de
hgyeste og de laveste resultatene som kommenteres, mellomgruppen
kommenteres ikke. Vi minner om at normen som det henvises til er den
ettspraklige normen i testen. | tillegg til resultatene kommenterer vi ogsa
sider ved gijennomferingen av de ulike deltestene, det vil s at vi formidler
noen a de efaingene vi gjorde underveis i  selve
gjennomf @ringsprosessen.

Pa deltest 1, Objektbenevning, var det ingen av barna som fikk et resultat
som var i tréd med normen pa 5-6 ar. Hayest resultat fikk 5 av de 28 barna
som fikk resultater som I3 ett til to & under denne normen, mens 19 av de
28 barna fikk svakere resultater. Se grundigere redegjarelse av resultatene
pa denne deltesten senere i kapitlet.

Barnet er oftest nysgjerrige pa posen og det som er inni den, og de synes
det er spennende a ta fram tingene. Ofte snakker de spontant om det de
finner, uten at den voksne trenger & sparre barnet om hva det heter. Noen
barn stikker hodet ned i posen og bruker lang tid pa & bestemme seg for
hvilken ting de skal ta ut, mens andre har stort tempo og vil temme posen
raskt.
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Pa deltest 2, Artikulasion, var det kun resultatene for 1 barn som tilsvarte
aldersnormen pa 5-6 ar, alle de andre barna fikk svakere resultater.

A kunne artikulere riktig forutsetter at barnet har hatt mange anledninger
til & hgre ordet artikulert rett, og ogsa selv har hatt mulighet til d artikulere.
Det var noen ganger vanskelig a hgre helt ngyaktig hvordan barna uttalte
ordene, slik at en matte bruke skjgnn ndr en skulle beregne poengene, selv
om en fulgte testens instruksjoner nar det gjaldt poengberegning. Noen
barn ville ikke prove a gjenta noen av de lengste, og sikkert ukjente
ordene, og fikk dermed ikke poeng pa disse. Men de aller fleste gjentok
slik den voksne sa at de skulle, og noen ganger fikk de flere ganser dersom
den voksne vurderte situagonen slik at en kunne sperre barnet flere
ganger. | falge testens instruksioner skiller denne deltesten darlig nar det
gjelder de eldste ettspraklige barna.

Pa deltest 3, Farger, var resultatene for 17 av 28 barn i trdd med
aldersnormen pa 5-6 &. Kun 3 barn hadde starre avvik fra denne normen.
Over halvparten av barnakunne alle fargene pa vartesten.

En farge det sparres etter, er grafarge. Men i en av posene som ble brukt,
var det svaat fa gjenstander med denne fargen. Dette ble dreftet med
@verby kompetansesenter, og vi byttet denne ut med orange fargei stedet.

Pa deltest 4, Setningskonstruksjon, var det 11 av 28 barn som hadde et
resultat tilsvarende 5-6 &rsnormen, og kun 4 barn hadde et sterre avvikende
resultat. De andre fikk resultater som |& mellom disse ytterpunktene.

Dette er en vanskelig test bade for tester og for den som blir testet. Det som
oppleves som vanskelig, er a vite hvordan en skal instruere ik at barnet
skjgnner hva det skal gjere. Men vi ble flinkere til & gi enklere
instruksjoner etter hvert. De barna som greide denne deltesten, métte bade
ha produktive ferdigheter pa norsk slik at de kunne si sine setninger, og de
métte oppfatte hva som ble forventet av dem, atsa en form for
kommunikativ kompetanse. Det gjaldt ogsa for andre deltester, men her 1a
det kommunikative "kravet” mer skjult. Vi kunne av og til se pa barnet nar
de skjgnte hva denne testen gikk ut pa, og hvordan de da grep
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utfordringen. Det er viktig at barnet far objekter som det kan den norske
termen for, fordi testen stiller krav til barnets produktive sprakferdigheter
pa norsk. | samrad med @verby Kompetansesenter fikk vi noen rad om
hvordan vi kunne forberede barnet pa hva denne testen gikk ut pa gjennom
maten en instruerte pa. En mate som fungerte rimelig bra, var for eksempel
at den voksne holdt kua, og barnet fikk hunden. Den voksne prevde &
fange barnets oppmerksomhet og sa for eksempel: "Na skal jeg si noe om
kua, og sa skal du si noe om hunden. Her pd meg na. "Kua sier M@"". Sa
viser den voksne at det er barnets tur til &si noe om hunden. Gjennom en
dik instruksjonsméate eliminerer den voksne i noen grad barnets manglende
kommunikative kompetanse, noe som heller ikke skal mdles i denne
deltesten. Dette krever ikke bare at barnet kan etters en modellsetning,
men ogsa at barnet har kommunikativ kompetanse pa den méten at de
skjanner "turtaking”.

P4 deltest 5, Taktil formoppfatning, var det 25 av de 28 barna som hadde
resultater tilsvarende 5-6-arsnormen. Det var altsa kun 3 barn som ikke
fikk et resultat tilsvarende testens hgyeste niva.

Vi mener at tittelen pa denne deltesten er litt misvisende, fordi den maler
om barnet taktilt kan kjenne igjen et bestemt objekt, snarere enn en form.
Barnet kunne som oftest finne den tingen vi ba om, noe som ogsa mange
barn greide selv om de ikke kunne & si hva objektet heter pa norsk i deltest
1. For noen er det fristende & ”smugkikke” i posen, og da mavi preve en
gang til! Noen prevde &”lure” meg og sa at de ikke kunne finne den tingen
jeg ba dem finne i posen. Men sa viste de til meg at de holdt den i handa

likevel!

Pa deltest 6, Funksjon og relasjon, ser vi at resultatene for 23 barn tilsvarte
normen pa 5-6 ar. De fleste av barna greide altsa denne deltesten i trad med
testens normering for 5-6-aringer.

Item f) | denne deltesten er vanskelig for barna. Den lyder slik:” Kan du gi
meg den sterste gule klossen?” Her ma barnet bade vite hva kloss er
(mange vet ikke det), og de ma kunne kombinere to typer informasjon. |
tillegg til kloss, ma de ogsa kunne begrepene sterste og gul og kunne
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relatere dem til hverandre. Noen barn oppfattet kun den ene egenskapen,
enten gul eller sterst, og davar det vanskeligere & finne det rette objektet.

P4 ddtest 7, Visudt korttidsminne, var det 22 av barna som hadde resultat
tilsvarende normen. For to barn viste resultatet et starre avvik.

Gjenstandene ble farst lagt pa rekke foran barnet, og den voksne prevde
sammen med barnet & snakke om tingene, sa navnet osv, fer vi la et teppe
over. Noen barn var opptatt av a telle og se om det helt sikkert var 6
gjenstander, og noen ville gjerne kjenne med hendene oppa teppet som ble
lagt over tingene. Vi métte hjelpe barnet til ikke a"tapd’, og heller prove &
gj ette’huske/tenke sammen med barnet uten at vi dermed hjalp barnet med
svaret. Noen barn ville at jeg skulle si farste bokstaven pa tingene under
teppet. " Hvilken bokstav? Hvilken bokstav?” Barna syntes at denne

deltesten var morsom, og noen ville preve den pa meg.

Resultatene for deltest 8, Auditivt korttidsminne, viser at 25 av 28 barn
fikk et resultat som tilsvarer aldersnormen, og atsa kun 3 barn som ikke
fikk tilsvarende resultat.

Her bad vi stort sett om de tingene som vi visste at barnet kjente det norske
ordet for, selv om de ikke behgvde a uttrykke dette selv.

Resultatene for deltest 9, Kategorisering, viser at 24 av 28 barn skéret i
trad med aldersnormen.

Noen trengte hjelp til &legge det farste dyret ned i posen, sa skjante barnet
selv hvilke av de andre gjenstandene som var dyr. Dersom barnet ikke
greier item a), skal en ga videre til item b). Noen ganger s vi at barnet
greide b) og ikke a). Kjegre med gav tydeligvis flere assosiasoner enn dyr.
Det er seks gjenstander i hver av disse gruppene, men flere av barna
godtok ikke uten videre at bat er noe en kan kjgre med. Da barna oppfattet
at oppgaven gikk ut pa a gruppere noen gjenstander som hgrer sammen,
overfarte noen denne innsikten til dyr etterpa.
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Ser vi pa samlet sum pa ale de 9 deltestene til sammen, ser vi at kun 3
barn skaret i tr&d med normen pa 5-6 &, 8 av 28 barn hadde store avvik fra
denne normen, mens resten av gruppa la mellom disse ytterpunktene.

8.10.1 Kort oppsummering av resultatene pa de enkelte deltestene

Vi ser ut fratestens resultater at det er pa deltest 1 og 2, spesielt pa deltest
1, at vi finner faarest resultater som tilsvarer den ettspraklige normen pa 5-
6 ar, og flest resultater med de sterste avvikene fra den samme normen. P4
deltestene 5, 6, 7, 8 og 9 derimot finner vi at de fleste resultatene er i trad
med den ettspraklige normen. Resultatene pa deltestene 3 og 4 plasserer
seg imellom disse ytterpunktene. Det er deltestene 1, 2, 4 og 7 som, i felge
testen, maler produktivt sprak. Deltest 7 skiller seg litt ut fordi en her
kunne bruke gjenstander som barnet kjente det norske navnet p, noe som
kan forklare hvorfor s mange greide denne testen, og i mindre grad de
andre deltestene som maler produktivt sprak.

Deltest 1, 2 og 4 forutsetter at barnet har hatt mulighet til & hare norsk
sprék brukt i mange ulike situasioner hvor korrekt benevnelse av
gjenstander, artikulasion og setningsstruktur har kunnet danne modeller for
barna. Dette er de deltestene hvor resultatene er svakest. Deltestene 3, 5, 6,
8, og 9 maler reseptivt sprak, en andresprakskompetanse som, dlik
resultatene viser, i sterre grad er utviklet hos barna enn den produktive
sprakkompetansen.

Selv om mange av barna hadde resultater pa flere av deltestene som var i
tréd med aldersnormen pa 5-6 &r, visere samlet sum at de har store avvik
fra denne normen. Det skyldes at det er pa de deltestene som gjer starst
utslag pa sluttsummen, at resultatene er svakest, og det er deltest 1 og 2. En
kan ogsa merke seg at flere av barna allerede pa hgsten fikk resultater pa
enkelte av deltestene som var i trad med 5-arsnormen.

Dette illustrerer a barnai stor grad har en "normal” intelligens, men at det
er den norskspraklige kompetansen de mangler, da spesielt den produktive
sida av sprakkompetansen. Grunnen til a de mangler denne, er
sannsynligvis at de ikke har hatt tilstrekkelig mulighet til & delta |
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norskspraklige miljger, noe som er avgjgrende for & kunne lage et nytt
sprak.

8.11 Deltest 1, Objektbenevning

8.11.1 Innledning

Vi har valgt & se naamere pa resultatene pa deltest 1, objektbenevning, av
to grunner. For det farste maler denne deltesten deler av barnas ordforrad,
og ordforréd er en viktig del av barnas sprakbase, noe som igjen er en
kritisk faktor med tanke pa senere skoleprestasioner (Hvenekilde
m.fl.1996, Kulbrandstad L.I. 1999), og ma dermed kunne sies & utgjere et
sentralt omréde i barnehagenes skoleforberedende tilbud for disse barna.
Vi har ikke gétt inn og innholdsvalidert testen, men har dreftet kulturell
bias ved deltest 1 og de gjenstandene som brukes, mer generelt ellers i
rapporten.

For det andre stér det i "Handbok for Askeladden” at poengsummen pa
deltest 1 har hgyest korrelasjon med poengsummen samlet, og at deltest 1
alene gir god indikason pa testresultatet for alle alderskategorier, men
spesielt for de eldste barna. Deltest 2, artikulagon derimot, gir en god
indikasjon bare for de 3 yngste alderskategoriene. Dette gjelder for testen
brukt pa ettspraklige barn.

| deltest 1 anvendes 31 gjenstander for a mae deler av barnas ordforrad.
Gjenstandene er barste, kam, speil, paraply, klokke, dokke, refleks,
hengelas, skrujern, revolver, 3 klosser, gaffel, kniv, fyrstikker, eggeglass,
netteknekker, lysestake, motorsykkel, fly, buss, lokomotiv, bat, traktor,
gris, giraff, hund, ku og hest. Gjenstandene speiler pa mange mater en
norsk verden, som kan gi deltesten kulturell bias (jfr. Baker 1996). Dette
fordrer imidlertid en naamere undersgkelse. Gjenstandene ligger i en rad
toypose, og barnet skal ta opp ett og ett objekt fra posen og s hva
gjenstanden heter pa norsk, det vil si den norske termen. Ofte blir det en
samtale mellom barnet og den voksne om gjenstandene. Den voksne spar
hva den heter pa norsk, dersom barnet ikke alerede har sagt det. Den
voksne kan ogsa sparre hva gjenstanden kan brukes til, og gjennom det fa
forstaelse for om barnet har kjennskap til og kunnskap om en dlik
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gienstand, det vil si begrepet. Barnet kan da vise gjennom handling eller si
noe som det assosierer med gjenstanden. Ofte har barnet lyst til aleke litt
med noen av objektene etter hvert som de trekkes opp av posen. Posen med
gjenstandene utgjer et spenningsmoment for barnet, det er spent pa hva det
finner ndr det skal ta gjenstandene ut av posen.

8.11.2  Resultater padeltest 1, objektbenevning, 1999/2000

Det er resultatene for barna fra progektbarnehagene det gjeres rede for
farst. Resultatene for barna i de eksterne barnehagene kommenteres til
slutt.

Framgang og oppnadd norm

Pa hgsttesten, som ble gjennomfart ca. 3 maneder etter at barna hadde
begynt i barnehagen, fikk gruppa et gjennomsnittsresultatet pa deltest 1
som tilsvarte testens nedre normeringsgrense som er 2.0 & hos barn med
norsk som morsma (alderskategori 1). Gjennomsnittsresultatet pa
vartesten viste at gruppa hadde hatt en framgang tilsvarende om lag Y2 &
(alderskategori 2), men ikke tatt innpa. Dermed er "gapet” mellom dette
resultatet og 5- og 6-arsnormen omtrent like stort som det var pa
hgsttesten. De tre prosjektbarnehagene hadde noe ulike resultater pa
hgsttestene, men plasserte seg ganske likt pa vartesten. De tendensene til
forskjeller mellom barnehagene som en kan finne pa hgsttestene, er mer og
mindre jevnet ut pa vartestene. Framgangen var noe starre for barnai den
ene av disse tre barnehagene.

8.11.3  Resultater pa deltest 1, objektbenevning, 2000/2001

Framgang og norm
Gjennomsnittlig sum for hele gruppa pa hegsttesten, 3 maneder etter
barnehagestart, |a under testens laveste aldersnormeringen som er 2.0 &.

Pa vartestene tilsvarte gjennomsnittspoengsummen testens laveste
normeringsgrense tilsvarende aldersnormen 2.0 & (alderskategori 1). Det
blir vanskelig a si noe sikkert om graden av framgang fordi hgstresultatet
er sA svakt at det ikke inngdr i testens normering. Resultatene viser
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imidlertid at det har vaat framgang. Av de fire prosjektbarnehagene var det
én av barnehagene som hadde noe starre framgang enn de tre andre.

8.11.4 Resultater pa deltest 1i de” eksterne barnehagene

Nar det gjelder resultatene til barna i de eksterne barnehagene, sa fikk de
noe hgyere resultat enn barna i prosjektbarnehagene bade hgst og var
begge a&ene, og fremgangen var noe sterre enn for barna i
prosjektbarnehagene. Dette mansteret gjelder ogsa for de seks barna ( 2 +
4) som gikk i den samme eksterne barnehagen disse to arene.

8.11.5  Resultater for enkeltbarn pa vartesten fra begge kull

Her ser vi pa resultatene for enkeltbarn fra begge kullene i forhold til
framgang og norm.

Norm

Det var ingen av de 28 barna som fikk en poengsum som tilsvarer testens
aldersnorm for 5-6 aringer med norsk som morsmal. 3 av 28 barn fikk et
resultat som la noe i underkant av denne normen, noe som var de hayeste
skarene pa deltest 1.

7 av barna, det vil si Yaav gruppa, fikk et resultat pa vartesten som 1a under
testens laveste normeringsgrense, og 13 av barna fikk et resultat
tilsvarende testens laveste normeringsgrense. Det vil s at tre maneder far
skolestart, fikk 20 av de 28 barna resultater pa deltest 1 som ligger naa
testens nederste normeringsgrense. Dette er resultater pa en deltest som
maler deler av barnas ordforrad, et sveat viktig omréde av barnas
sprékbase, og som er helt sentralt med tanke pa barnas muligheter til a
greie seg godt i norsk skole, sd sant ikke skolen tar tilstrekkelig hensyn til
denne gruppas spraklige og kulturelle forutsetninger.

Framgang

16 av de 28 barna hadde sa lav poengsum pa deltest 1, objektbenevning, pa
hosttesten, at de klart faller under testens rammer. 7 av de samme barna
skaret sa lavt ogsa pa vartesten. Dette betyr ikke at disse barna ikke hadde
framgang, men hvor stor denne eventuelt var, er det vanskelig a anda. Ser
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en pa framgangen disse barna har hatt i poeng, ser en at flere av de barna
som skdret svaat lavt pa hasttesten, hadde relativt stor framgang.

8.11.6 Kort oppsummering av resultatene pa deltest 1,
Objektbenevning

| denne oppsummeringa ser vi pa resultater for ale barna fra
prosjektbarnehagene som ble spraktestet begge arene samlet.

Framgang

De fleste barna fikk en hgyere poengsum pa deltest 1 pa vartesten enn det
de fikk pa hasttesten. De fleste av barna hadde altsd framgang i |gpet av
barnehagedret pa den testen som maler objektbenevning.

Barna fra den éne av prosjektbarnehagene hadde noe sterre framgang enn
de andre, en tendens som gjelder begge &ene. Dette er den samme
barnehagen som hadde starst framgang ogsa pa testen samlet. Det kan
videre se ut som om mange av de barna som fikk de svakeste resultatene pa
hgsttesten, hadde starre framgang malt i poeng enn mange av de barna som
hadde et noe bedre utgangspunkt fra hasttesten.

Norm

Resultatene pa deltest 1 var lavere enn resultatene pa testen samlet. Dette
gjaldt for begge arene, og det betyr at disse barnas resultater pa deltest 1 pa
vartesten 1a lengre fra 5-6- arsnormen enn det resultatene pa testen samlet
viste, en avstand som tilsvarer 3 -3 %2 4.

Det var ingen av de 28 barna som oppnadde resultater tilsvarende 5-6-ars
normen, og kun 3 av 28 barn oppnadde et resultat som |a noe i nagrheten av
dette nivaet. ¥4 av gruppa nadde ikke opp til testens laveste norm som
tilsvarer 2.0 & tre maneder far skolestart.

8.11.7 Objektenes kulturelle ” lagside”

Gjenstandene i testen representerer ulike domener/emneomrader, for
eksempel dyr, kjeretay, hjemmemiljg med bruksgjenstander og redskaper
og leketgy. Farger kommer som en egen deltest. Det er sannsynlig at flere

157



av objektene har kulturell "slagside” pa den méten at de kan sees pa som
"typisk norske” og kanskje ikke forekommer i mange av disse barnas
hjemmemiljg, for eksempel netteknekker, refleks, traktor og eggeglass.
Den gruppa med barn som ble spraktestet, representerer mange ulike sprak
og kulturer, dlik at avstanden mellom deres "verden” og den norske
"verden ” vil kunne variere fra barn til barn. Kulturell bias vil imidlertid
ogsa kunne forekomme for barn med norsk som morsma. En kan ogsa
stille seg sparsmalet om hvor vidt noen av gjenstandene i det hele tatt er
relevante for farskolebarn, uansett morsmal. Men testen er satt sammen av
gienstander som skal spre resultatene pa en mate som skiller mellom de
barna som kan mer og de barna som kan mindre. For & oppna det kan det
vage ngdvendig a ta med noen gjenstander som kan virke lite relevante for
farskolebarn. Dette betyr at noen farskolebarn kjenner dem.

Noen av de muslimske barna reagerte pa at det var to lekegriser i posen. De
uttrykte klart avsky, og noen av dem ville ikke tai grisene, og de prevde &
forklare meg hvorfor de ikke ville det. Vi var i noen grad forberedt pa en
dik reaksion, men for oss & velge et annet dyr vurderte vi som agripeinn i
testens konstrukson. Det virket imidlertid som om barna fort ble "ferdig
med” reaksjonen pagrisene, og at denne opplevelsen ikke farget den videre
testsituasjonen pa en negativ mate. Noen fa ble opptatt av at det gikk an &
ta av dokka trusa, og ga uttrykk for at dette var "spennende’ og litt
"hemmelig”, og dette er kan hende et tabuomrade for noen. Hvor
vanlig/uvanlig er det i visse miljger at barna leker med dokker og kler av
og pa dem? Dette er det umulig & vite uten neamere undersgkelse, men det
er mulig at det har bidratt til kulturell bias for noen av barna. Dette er
erfaringer og spegrsmal som vi har fatt gjennom bruk av testen, og som vi
delvis var bevisst pa paforhand. Noen av pedagogene reagerte pa at det var
lekerevolver/pistol i posen.

8.11.8 Barnas tanker og forklaringer om de ulike objektene

De objektene som de fleste av barna vet det norske navnet pa, er dyrene og
kjaretagyene. | tillegg kjenner mange av barna termen klokke og termen
pistol. De fleste sier tog der det skal vaae lokomotiv og pistol der det skal
vagerevolver.
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Gjenstander som fa av barna kan benevne pa norsk, er kam, barste, speil,
skrujern, hengelas, eggeglass, fyrstikker, ngtteknekker og lysestake.Mange
kienner derimot flere av disse gjenstandene, kan termen for dem pa
morsma og kan vise meg at de har begrepet. Kun to barn kjenner den
norske termen refleks, eller kloss(e), og svaat fa vet hva det er. En del
kjenner ordet kniv og gaffel, paraply og dokke, og mange vet hva det er og
kan ordet pa morsmd. Hva som kan sies & vage periferelikke perifere
domener i en kultur, kan variere, men det er ikke det som slar ut her. Det
synes som om mange av barna kan begrepet, men mangler den norske
termen. De har atsa det som kalles funksjonelle begreper. Dette er i trad
med begrepsutvikling generelt, nemlig a barna ferst lager seg
gjenstandenes funksjon, og deretter |ager de termen.

For &gi et bilde av barnas funksjonelle sprakkompetanse, vil jeg presentere
noen eksempler pa hva noen av barna sa og/eller gjorde nar de skulle
forklare hva tingen var, og hva de visste om den, men ikke kjente den
norske termen, altsa eksempler pa funksjonelle begreper.

Speil:
Barna sa: "bilde”,” du kan se”. Mange speiler seg, ett barn sier "se” og
peker pa gynene sine, noen ”lekesminker " seg.

Refleks:
Barna sa: "kjede”,” pa sykkel”,” pa sekken”, ” jojo”,” pajakke’,” henge

her” (peker pajakka), "leke”,” sann har jeg hjemme”,” & vise om natta’,
flaks’,” vinning fotball”,” om natta salyser det”.

Noen peker pa halsen, viser at de tror det er medalje, og noen tar den rundt
halsen og rekker hendene i vaaet (noen ble testet under og rett etter
sommer-OL i Austraial).

Skrujern:
Barna sa: "ordne med”, "fikse med”,” til & jobbe med”,” dpneting”,” til &

reparere”,” pappa har dik”,” ta ut sdnn der” (peker pa spiker), "ordne”,
lukke”,” pabil”,” lage hus’, " apne spiker”,” ta ut spiker”. Mange " skrur”
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pa noen av de andre tingene, for eksempel motorsykkelen eller baten, eller
fant en skrue pabordet eller ovnen som de”lekeskrur” pa

Fyrstikker:
Barna sa.” brann”,” sette med fyrstikker”,” med lys’,” til rayk”,” grill”,”
bombe”,” brenne lys’, "rayke’,” palys’ (viser mot lysestaken), "brenn”,”

ekte brenn”,” tapargyk”, matches’, "farlig”, "sigar”,” lighter”.

Noen "leketenner” en fyrstikk, mange ville se inni esken, noen viste at de
var redde for fyrstikkene og ville ikke ta i dem, noen ”leketenner ”seg en
rayk. Noen ville at jeg skulle tenne pa en fyrstikk, som de sa kunne blase
ut.

Notteknekker:

Barnasa "kuleinni”, "krabbe” (knekke klgr pa krabbe?), ” saks klippe” ,”
som en lege bruker”,” man kan ordne” . Noen viste pa tennene (de trodde
det et redskap som tannleger bruker), eller de viste som om det er en tang,

en viste pa haret (klippe haret?)

L ysestake:
Barna sa "kopp”,” lys’, "vinne” (poka?), "blomster”,” lyse’, " pa

bordet”,” vant” (pokal, premie), "vinne’,” sette lys oppi”,” sann har vi i
Libanon”,” gave’,” jeg vant — jeg vant”,” til lys’. Noen ”leketenner” et

"liksomlys” med en fyrstikk.

Disse eksemplene viser at barna har et aktivt ordforrad pa andrespraket pa
noen domener og et passivt ordforrdd pa andre domener. Selv om barna
mangler den norske termen for mange av gjenstandene, sitter de inne med
mye relevant kunnskap som de greier a formidle bade gjennom ord og
handling. Dette kommer vi tilbaketil i en drefting av resultatene.

Nar det gjelder poengberegning i testen, sd skal det gis poeng dersom
barnet viser ved hjelp av lyder, benevning eller kroppssprak at det kjenner
objektets funksjon eller penser inn pa ordets kategori. Dette gir da 1 poeng
| stedet for 3 poeng som gis dersom de kjenner termen. Noen benevninger
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gir 2 poeng, og det er pa ord som er "nesten” rette, for eksempel tog for
lokomotiv, og pistol for revolver, |as for hengelas.

8.12 Oppsummering av resultatene fra sprakunder sgkelsen

Oppsummeringen av resultatene fra sprakundersgkelsen relateres hele
veien til den ettspraklige normen i testen.

Framgang

Alle barna som ble testet i 1999/2000, og alle barna med unntak av to barn
i 2000/2001, fikk et hgyere samlet resultat pa vartesten enn det de fikk pa
hosttesten. Det betyr at tilneamet alle har gjort individuelle framskritt |
norsk, pa ett eller flere av de omradene som denne testen maler i lgpet av
barnehagedret (jfr. prosjektbarnehagenes mal setting).

Om lag halvparten av barna i gruppene som ble spraktestet, hadde en
framgang tilsvarende % & eller mer, og halvparten hadde en framgang
tilsvarende ¥z & eller mindre i Igpet av en periode pa ca 6 maneder nar en
ser patesten samlet.

Resultatene viser at én av prosjektbarnehagene skiller seg positivt ut begge
arene nar det gjelder framgang fra hast til var og oppnadd aldersnorm ved
vartestene, et resultat som vi kommer naarmere tilbake til i sluttrapporten i
2002.

Ogsa pa deltest 1, objektbenevning, hadde de aler fleste barna framgang
fra hgsttesten til vartesten. Men vi kan ikke si noe bestemt om hvor stor
denne var for gruppai gjennomsnitt. Dette skyldes at flere av barna fikk
resultater som 1a under testens normering. Det var pa denne deltesten at
barna fikk de laveste resultatene, og det var pa dette omradet hvor det var
sterst avstand mellom resultatene til de minoritetsspraklige barna og
testens aldersnormering for 5-6 aringer med norsk som morsmal.

Oppnadd norm

Det er omradene objektbenevning og artikulason og i noen grad
setningskonstruksion, som er de delprgvene i testen hvor avstanden
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mellom resultatene for denne gruppa og den ettspraklige aldersnormen er
sterst. Dette slar ut pa samlet sum som derfor ligger langt under testens 5-
og 6-arsnorm for de fleste av barna.

Resultatene pa vartesten begge arene viser at tilnaamet ale barna ligger
langt under det som er gjennomsnittet for 5-og 6-aringer med norsk som
morsmdl, en avstand pa om lag 2 -3 &. Den samme tendensen gjelder pa
deltest 1, og her er resultatene lavere og avstanden til den ettspraklige 5-6-
arsnormen enda sterre, tilsvarende 3-4 &. Det kan bety a de
minoritetsspraklige barna kommer til skolen med en norskspraklig
kompetanse, i alle fall pd visse omrader, som e mye svakere enn
tilsvarende er for de elevene som starter skolen med norsk som morsmal.
Men vi ser av testresultatene at det er noen fa av barna som er kommet
betydelig lengre i sin norskspraksutvikling enn de fleste, og noen barn gjer
store framskritt i | @pet av det aret de gar i barnehagen.

Andre resultater

Resultatene pa de ulike deltestene viser at barna har sterre reseptive enn
produktive andrespraksferdigheter, og at ferdigheter av mer sansemessig
og kognitiv art er velutviklet hos de fleste av barna.

En gjennomgang av resultatene pa deltest 1 viser at barna hadde et aktivt
ordforréd pa andrespraket pa noen domener og et passivt ordforrad pa
andre domener. Selv om barna manglet den norske termen for mange av
gienstandene, kjente de begrepene og kunne formidle mye av den
kunnskapen gjennom sprak og handling. Dette tyder pd, som tidligere
papekt, at barna hadde de fleste av de begrepene som testen forutsetter, og
at de hadde en normal utvikling nédr det gjelder tenkning, men at de ikke
hadde etablert et andresprak som korresponderte med det kognitive nivaet.

Frammgte og tidligere barnehageerfaring

| begge kullene som ble spréktestet var det 6 barn, 12 barn til sammen i
bade prosjektbarnehagene og de "eksterne” barnehagene, som, i falge
personaet, hadde gétt i barnehage tidligere. Ser en pa resultatene for disse
barna pa testen samlet, er de blant den halvdelen av de som ble spraktestet
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som oppnadde hgyest resultater pa testen samlet. Det gjaldt for alle 6 barna
I 2000/2001, og for 4 av de 6 i 1999/2000.

Nar det gjelder resultatene pa deltest 1, var alle disse 12 barna blant den
halvdelen av sin gruppe som oppnadde hgyest resultater pa denne
deltesten.

Nar det gjelder framgang, var bildet noe mer blandet. Pa deltest 1 var det
kun 5 av de 12 barna blant den gruppa som hadde sterst framgang. Bildet
er dlik at det var flere av barna uten tidligere barnehageerfaring som var i
den gruppa som hadde starst framgang bade pa testen samlet og pa deltest
1. Framgang er avhengig av hva en kan ferste gangen. Jo mer en kan da, jo
mindre relativ framgang.

Av de spraktestede barna er det 3 barn i 1999/2000 og 7 barn i 2000/2001
som av personalet blir omtalt som "mye borte”, ”ujevnt frammete”, ”noe
fravea” og "litetil stede’. 7 av disse 10 barna var blant den halvdelen som
oppnadde lavest resultat pa testen samlet og pa deltest 1 pa vartesten. Ser
vi pa framgang, er 7 av disse 10 barna i den gruppa som hadde minst
framgang pa deltest 1. N&r det gjelder framgang pa testen samlet, er 5 av
disse 10 barna blant den halvdelen som hadde sterst framgang og 5 barn i

den halvdelen som hadde minst framgang.

For begge gruppene var det til sammen 5 barn som ikke hadde malbar
framgang pa testen samlet. 4 av disse 5 barna var blant dem som hadde
mye fravaa fra barnehagen. Ser vi pa deltest 1, sa var det til sammen pa de
to arene 8 barn som fikk et resultat som |& under aldersnormen 2.0 &r pa
vartesten. 5 av disse 8 barna var blant de som hadde mye fravaa fra
barnehagen.

Det kan se ut som om de barna som har flere & i barnehage, stort sett er i
den halve gruppa som oppnar de hgyeste resultatene pa testen samlet og pa
deltest 1. Men det er ogsa barn som ikke har gétt i barnehage fer i denne
gruppa. Nar det gjelder framgang, er det noen flere av de med tidligere
barnehageerfaring blant de som hadde minst framgang, spesielt nar det
gielder framgang pa testen samlet. Det kan se ut som om flere ar i
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barnehage virker positivt pa oppnadde resultater. Det ser ut som om fravee
fra barnehagen virker negativt inn pa oppnadde resultater bade pa testen
samlet og padeltest 1, samt ndr det gjelder framgang pa deltest 1.

Resultatene fra de "eksterne’” barnehagene ligger noe hgyere enn
tilsvarende i progektbarnehagene. Mer konkret dreler dette seg om at
resultatene pa hegsttestene har vaat heyere, og at de har beholdt dette
forspranget fram til vartesten. Dette bygger pa resultater fra sveat fa barn,
fire barn hvert & kom fra "eksterne” barnehager, men tendensen er lik
begge arene. Seks av disse atte barna hadde tidligere barnehageerfaring, og
ingen av dem ble av personalet omtalt som at de hadde spesielt stort fravee
fra barnehagen. Vi mener at dette viser at flere & i barnehagen virker
positivt inn med tanke pa a laae et nytt sprak, men at utviklingen av
andrespraket er en prosess som tar tid, og at barna i prosjektbarnehagene
ikke kan forventes ataigjen dette etterslepet i |gpet av ett & i barnehage.

Vi ser at det kan veae noe forskjell pa resultatene fra det farste kullet til
det andre nar det gjelder framgang og oppnadd niva Dette kan skyldes at
testen ble noe ulikt gjennomfert i de to arene, men det er mest sannsynlig
at det skyldes at var "populasjon” ikke var representativ som utgangspunkt
for vart tilfeldig trukne utvalg. Vi har ikke hatt mulighet til & forfalge dette
videre her.

8.13 Hvordan tolke testr esultatene?

| "Handbok for Askeladden” brukes begrepene ” observasjonsgrense” og
"tiltaksgrense”. " Observasjonsgrense’” betegnes som en ”stopp-opp-0g-
vurderingsgrense’. Dersom poengsummen samlet ligger mellom
observasjonsgrensen og tiltaksgrensen, ber barnet observeres naamere.
Poengsummen for observasjonsgrense indikerer at et avvik kan foreligge.
Poengsummen for tiltaksgrense indikerer at et avvik foreligger.

Dersom en ser pa resultatene fra var spraktest i forhold til det som i testen
markerer ”observasionsgrense” og “tiltaksgrense”’, er det kun tre barn |
gruppa som ble spraktestet i 1999/2000 og ett barn i gruppa fra 2000/2001
som ikke bergres av en av disse "grensene’. Hvis disse barna hadde hatt
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norsk som morsmal, ville de aller fleste enten blitt fulgt opp av andre typer
tester for a finne ut mer om barnets spraklige avvik, eler blitt henvist til
spesiapedagogisk hjelp av ulike slag. Som redegjort for tidligere, kan, i
felge Handbok for Askeladden, resultatet pa noen av deltestene indikere
noe om arsakene til et eventuelt lavt samlet testresultat. Det kan vege
deltester som for eksempel mdler mer auditive, visuelle eler taktile
ferdigheter. Dette aktualiserer noen sparsmd i var sammenheng. Hvordan
ber en forholde seg til sA pass lave resultater nar det gjelder barn med
minoritetsspraklig bakgrunn? Som tidligere nevnt viser resultatene pa flere
av de deltestene som mder ferdigheter av mer kognitiv karakter, at disse
barna ikke hadde vansker med & skare i trad med normen. Det vil dermed
ikke vaare aktuelt a tolke resultatene pa testen samlet pa samme mate som
en ville gjort med lignende resultater til majoritetsspraklige barn, og
tiltakene vil heller ikke kunne vaae de samme for disse to gruppene. Det er
al grunn til & tro a det ikke er spesialpedagogiske tiltak de
minoritetsspraklige barna trenger, men mulighet til deltakelse i miljger,
formelle og uformelle, hvor de kan lagre norsk. Hva som er viktige kriterier
for a et miljg og en opplaging skal vaae gunstigst mulig for barna,
kommer vi tilbake til i dreftinga senere bade i denne rapporten og i
sluttrapporten. Sa langt vil vi peke pa ngdvendigheten av at skolene tar i
bruk de mulighetene som de har, i form av saatiltak for denne gruppen, for
a mete disse elevenes spraklige og kulturelle forutsetninger og behov. De
saatiltakene vi tenker pd, er fagene norsk som andresprak, morsmal og
tospraklig fagopplaaing.

8.13.1 De pedagogiske ledernes wvurdering av barnas
andrespraksutvikling

Etter at vartestene var gjennomfert, hadde vi en samtale med pedagogiske
ledere  om deres vurdering av de spraktestestede barnas
andresprakskompetansen og den framgangen barna hadde hatt i |gpet av
barnehagedret. | disse samtalene kom det fram vurderinger som pa mange
mater var i trad med tendensene fra testene, spesielt nar det gjaldt en
vurdering av kompetansen barnai mellom. De barna som skaret hayest pa
testen, ble av pedagogene vurdert som ” et barn som kan mer norsk” enn et
barn fra samme barnehage som skéret lavere.
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Vi har flere eksempler pa at barn som av pedagogene ble vurdert som
"flinke”, og som dermed "ikke trengte noe ekstra’ /spesielle opplegg, skaret
langt under testens 5-6-arsniva. "A vage flink” er relativt, og det kan nok
vage vanskelig for en pedagog som ikke har et "korrektiv’ i form av barn
med norsk som morsmd pa gruppa, a vurdere barnas
andresprakskompetanse. | disse barnehagene er det mange barn som
trenger mye stette og individuell tilrettelegging og oppfelging, spesielt
etter at 4-aringene ogsa omfattes av forsgket. Det kan fere til at de som
vurderes som "flinke”, ikke far tilbud som hjelper dem videre.

| det neste kapitlet vil vi drgfte resultatene fra sprékundersgkelsen med
tanke pa om den framgangen i norsk sprak som har skjedd hos de fleste av
barna, kan sies & vaae "bra nok”, og hvorvidt de kan sies a vaae godt
forberedt til skolestart.
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9 Drgfting av resultater fra sprakunder sakelsen

9.1 Framgang

Resultatene fra sprékundersgkelsen viser at de fleste av de barna som ble
spraktestet, hadde framgang i norsk sprak fra de startet i barnehagen om
hgsten og til de neamet seg slutten pa barnehagedret om lag et halvt &
senere. De fleste fikk hgyere resultater pa vartesten enn det de fikk pa
hgsttesten. Dette gjaldt bade pa testen samlet og pa detest 1,
objektbenevning. Framgangen tilsvarte, i falge testen, om lag Y2 &r over et
tidsrom pa ca. 6 maneder. Nar det gjelder grad av framgang pa deltest 1, sa
er det vanskelig a anda hvor stor denne var, fordi flere av barna fikk
resultater som la under testens laveste normering.

Er om lag ¥ ars framgang i norsk i gjennomsnitt i lgpet av et halvt
barnehagedr for de minoritetsspraklige barna et bra nok resultat for
proveprosjekiet? Barna har gjort sa stor framgang som er forventet av
ettspréklige barn, i falge testen. Sparsmalet om dette kan sies A vage et bra
resultat, ma farst og fremst departementet og prosjektansvarlige svare pa.
Maformuleringen for prosjektbarnehagene inneholder ikke noe ma pa
hvor stor framgang i norsk som var tenkt eller gnsket, men som
evalueringsinstans gj@r vi 0ss noen betraktninger.

V& undersakelse viser altsa at det har vaat framgang i norsk sprak for de
adler fleste barna, noen har hatt en framgang som var betydelig sterre enn
Y5 &, mens noen ogsa har hatt mindre framgang. For mange av barna har
dette veat starten pa en prosess, mens alternativet for mange sannsynligvis
ville vaat at de ikke hadde kommet i kontakt med et norskspraklig miljg i
det hele tatt far skolen. Slik sett har oppholdet i prosjektbarnehagene vaat
et positivt bidrag til & lege norsk. Vi vet ikke om de ville hatt denne
utviklingen uten barnehagen. Selv om vi ikke kan pasta at den framgangen
barna har hatt i andrespraket for det meste skyldes preveprogjektet, er det
grunn til atro at dette absolutt har bidratt positivt til den utviklingen som
har skjedd. Progektet har vaat en viktig start for barna.
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Spersmalet er om framgangen kunne vaat starre under andre strukturelle
forhold? Var analyse av prosjektbarnehagene som opplaaingsmodell, viser
at det spesielt er ett forhold ved disse som vi vurderer som mindre gunstige
med tanke pa & fremme barnas andresprak. Det vi vil peke pa, er at det ikke
har vaat barn med norsk som morsmal, bortsett fra et svaat lite antall, i
prosjektbarnehagene. Et starre innslag av norskspraklige barn ville gitt
barna mulighet for uformell andresprakleaing. Forskning viser at tidlig
barnehagetilbud med mulighet for uformell spraklaaing er viktig med
tanke pa andreprakslaaing (@zerk 1992, Arnberg 1996).

Det er ogsa el anna side ved sprakmiljget i barnehagene som vi vil peke pa,
nemlig det at flertallet av de voksne i disse barnehagene ikke hadde norsk
som morsmal. Men dersom de er tospraklige, og det betyr at de ogsa
behersker norsk, vil de, dlik vi ser det, kunne fungere som gode
sprakmodeller for barna, ogsa i forhold til & laare barna norsk. Mange av
dem vil imidlertid snakke norsk med utenlandsk aksent, men er det et
problem? Det etnisk norske personalet snakker ogsa norsk pa ulike mater,
og hva ska vage toleransegrensen nar det gjelder variagon innenfor
muntlig norsk? Dette kan ikke vi svare pa her, men vi reiser det som et
sparsmd. Vi mener at viktige kriterier for ansettelse av tospraklig
personae ma vage deres tospraklige og formelle kompetanse, og ikke kun
det faktum at de har minoritetsspraklig bakgrunn. For at barna skal fa et
mest mulig gunstig sprakmiljg i barnehagen, er det viktig a sikre at alle
barn, s& langt det er mulig, har voksne i gruppa som snakker bade deres
morsmal og norsk. Like viktig som for etnisk norsk personale, ma det ogsa
vage at det tospraklige personalet har pedagogiske kvalifikasoner. Vi har
ikke data som viser det tospraklige personalets kvalifikagoner i norsk.
Fordi det tospraklige personalet i prosjektbarnehagene var i flertall i
personagruppene, er det ut fra var vurdering viktig for barnas muligheter
til alaare norsk at de hadde slike kvalifikasjoner.

Et annet spgrsma vi vil dille, er om % ars framgang i lepet av et
barnehagedr kan vurderes som et “bra nok” resultat for barna?
Testresultatene viser at dei liten grad naarmet seg den ettspraklige normen
I |gpet av denne perioden. Dette kommer vi tilbake til senerei kapitlet.

168



En kan ogsa stille sparsmd om hvor mye det er mulig & pavirke barnas
andrespraksutvikling rent pedagogisk, og om  "vanlige”
sprakstimuleringsaktiviteter er tilstrekkelig. Forskning viser at utvikling av
et andresprak er en prosess som tar mange ar, dersom barna skal tilegne
seg en andresprakskompetanse utover en kommunikativ kompetanse, noe
som er helt ngdvendig i skolesammenheng (Cummins ref. i Hvenekilde
m.fl. 1996, Arnberg 1996). Vi har fra barnehagenes beskrivelser av sitt
pedagogiske opplegg, sett at de la vekt pa viktige aktiviteter i deres
andresprékstimulering. Dette var for eksempel utstrakt bruk av
smagrupper, entusiastiske og aktive voksne som sprakmodeller og
samtalepartnere, sosiat samspill og vennskap som utgangspunkt for
spréklaaing, ferstehandserfaringer og opplevelser i forbindelse med turer
og utflukter, samtaler og bruk av hverdagssituasjoner Alt dette er allment
gode tiltak med tanke pa sprakstimulering generelt, og ogsa nar det gjelder
utviklingen av andrespraket. Prosjektbarnehagenes arsplan la fa feringer
n&r det gjaldt hvilke sprakstimuleringsaktiviterer som skulle vektlegges.
Det ble lagt opp til en type "metodefrihet” og at personaet pa hver
barnehage skulle bli enige om hva de ville vektlegge. | tillegg gnsket en &
fatil felles diskusoner om hvilke metoder som var godt egnet, og det ble
satt i gang kurs pa dette emnet for ansatte i prosjektet, noe som er veldig
viktig for a gke kompetansen og sikre kvalitet i opplegget.

Hvilket utviklingspotensiale kan vi peke pa nar det gjelder det pedagogiske
opplegget? Dette er et omrade som vi skal drefte grundigere i den neste
rapporten, men vi vil trekke fram et par forhold her. Det er naturlig igjen a
peke pa det faktum at deler av norsksprakmiljeet i prosjektbarnehagene pa
mange mater ma kunne karakteriseres som "noe magert” pa grunn av det
var svaat fa barn som hadde norsk som morsma. Dette begrenset de
uformelle spraklaaingsmulighetene for barna. Personalet kunne i mindre
grad basere andrespraksinnlaginga pa uformelle situasjoner som lek, noe
som igjen vil métte stille starre krav til de formelle og voksenstyrte sidene
ved opplegget. Utviklingen av sprékomrader som objektbenevning og
artikulasion er avhengig av at barna har mange muligheter til & hare det
norske spraket brukt i varierte og ulike sammenhenger av avanserte
andrespraksbrukere (Lindberg og Sjoqvist 1996).
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Et annet forhold som vi vil nevne her, er viktigheten av at barna far hare,
og ogsa etter hvert far trening i, & anvende norsk i situasjoner som gar ut
over her-og-nasituasioner. Dette ble ogsd nevnt av noen av de
pedagogiske lederne i barnehagene. De fortalte at de etter hvert kunne
snakke med noen av barna om ting og hendelser som hadde skjedd eller
skulle skje. Men det krever sprakbeherskelse pa et visst niva, noe som
mange av barnaikke hadde utviklet ennd

Vi vil ogsa peke pa verdien av at personalet leser bgker pa norsk for barna.
Dette mener vi kunne skje i starre grad enn det som ble gjort |
prosjektbarnehagene. Selv om barn ikke forstar alle ordene, vil de kunne
utvide den norske sprékbasen hvor de hgrer tekst i sammenheng, tekster
med norsk setningsstruktur, norsk ordvalg og uttrykksméte. Videre far de
en forstéelse for kommunikasonsmenster, refleksonsméter og
tankestrukturer som er vanlig i norsk.

Vi kommer tilbake til en grundigere analyse og drefting av de metodene
som prosjektbarnehagene brukte i sprakstimuleringen, i var sluttrapport i
2002.

Et annet sparsma er om andrespraksutviklingen hos barna ville ha profitert
pa at morsmaet hadde en mer sentra plass i tilbudet. | prosjiektet har
morsmalet farst og fremst hatt en instrumentell funkgon, det er blitt
anvendt som et redskap i norskinnlaginga. Men mange av barna hadde
ikke tilbud om tospraklig assistanse, og de hadde heller ingen andre barn
med samme morsma pa sin gruppe. For disse barna har ikke morsmalet
hatt noen funksion i barnehagen, verken redskapsmessig eller som et
medium for laging generelt, for eksempel i lek. Forskning viser at
morsmal et for mange minoritetsspraklige barn, er viktig som et redskap for
alage et andresprak (Hvenekilde m.fl. 1996). Derfor er det grunn til & anta
at flere av barna ville hatt en gunstigere spraklagingssituasion dersom
morsmalet hadde hatt en mer sentral plass.

Men det er ogsa noen barn som greier seg godt under assimilerende vilkar

bade i barnehagen og i skole. Dette kan skyldes individuelle faktorer som
intellektuelle og spraklige betingelser hos det enkelte barn, og det kan
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skyldes barnas bakgrunn og hjemmeforhold (Engen m.fl. 1996). Vi har
ikke data som gir oss grunnlag for a si noe neamere om slike forhold hos
det utvalget vi hadde. Sa lenge en har liten kunnskap om hvilke faktorer
det her kan vage snakk om, vil det beste vaae a sikre ale barn
laaringsbetingel ser som, ut fra faglige vurderinger, ansees som viktige med
tanke pa alazre et andresprak.

9.2 Oppnadd niva

Proveprosjektet skulle forberede de minoritetsspraklige barnatil skolestart,
og vi har brukt testens ettspraklige normering for a se hvorvidt disse
barnas resultater ved skolestart avviker fra det som forventes av en
gjennomsnitts 5-6-aring som har norsk som morsmdl. Det er ikke dermed
sagt at denne normen ber eler kan vaae normen for barn med et annet
morsma enn norsk. Dette er grundigere behandlet i innledningen til
sprakundersgkel sen.

Resultatene viser at omtrent alle barna fikk et resultat pa testen samlet som
|&a mye lavere enn testens 5-6-arsnorm. Det var kun tre barn til sammene i
disse to kullene som fikk et samlet resultat pa vartesten som tilsvarte denne
normen. Gjennomsnittet i gruppene pa vartestene |a om lag 2-3 ar lavere
enn 5-6-arsnormen som vi har sammenlikne med ved skolestart.

Det var resultatene pa deltest 1, objektbenevning, som var svakest av
deltestresultatene, og som |a lengst fra 5-6 arsnormen. Tre maneder fer
skolestart tilsvarte denne avstanden i gjennomsnitt 3-4 ar. Dette er
resultater pa en deltest som maler deler av barnas ordforrad, et svaat viktig
omréde av barnas sprakbase, og som er helt sentralt med tanke pa barnas
muligheter til & greie seg godt i norsk skole (Hvenekilde m.fl.1996). Det
vil by pastore utfordringer for skolen a skulle handtere en slik situasjon.

Resultatene pa denne deltesten viste at barna hadde et aktivt ordforrad pa
andrespraket pa noen domener og et passivt ordforrad pa andre domener. |
testsituasionen métte barnet bade oppfatte instruksjonen pa andrespraket,
det vil si ha et reseptivt ordforrad pa andrespraket, og selv kunne bruke
dette spraket i tale, ha et produktivt ordforrad. Det kom helt tydelig fram at
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de fleste hadde et starre reseptivt enn produktivt ordforrad, noe som er
vanlig i sprakutvikling generelt. De fleste kunne gi meg speilet, nar jeg ba
dem om det, selv om de ikke kunne si speil selv, nar de ble spurt hva denne
gjenstanden het pa norsk. Det er mange eksempler pa liknende situasjoner i
materialet. Som vi har papekt tidligere i rapporten, illustrerer dette at
barna, i stor grad, hadde etablert de fleste av begrepene som testen
forutsetter, men at de manglet den norske termen.

Selv om barna manglet den norske termen for mange av gjenstandene, satt
de atsa inne med mye relevant kunnskap som de greide a formidle bade
giennom ord og handling. Deres forsgk pa aforklare viser at de assosierte
og knyttet an til erfaringer og tanker de hadde, som primaat var knyttet til
morsmalet. Dersom de bare skulle si hva gjenstandene het pa norsk, ville
de ikke fatt uttrykt det de faktisk kunne, og vi ville ikke ha fatt "tak i” det
hierarkiet som fantes i deres begrepsforstaelse. Det verbale spraket er ikke
et uttrykk for tanken, spesielt ikke dersom barna ma anvende et sprak som
er et annet enn det som tankene er forankret i. Da kan situasjonen for barna
bli at de bare kan si det de kan si, og ikke det de vil si. Situasjonen for
mange barn med minoritetsspraklig bakgrunn er dik, bade i barnehagen og
i skolen, at de lett kan bli oppfattet som barn som mangler bade sprak og
tanker, fordi de ikke far mulighet til & uttrykke seg pa et sprék de
behersker.

Ved & se pa resultatene pa deltestene hver for seg, far en et bilde av noen
sider ved barnas kognitive ferdigheter, og ikke bare av hvilke ferdigheter
de ikke hadde. Barna forsto mye av instruksjonen pa norsk, og de fleste
oppfattet raskt poenget med mange av de ulike deltestene. Mange av
deltestene maler ferdigheter som g&r mer pa sansemessige og kognitive
ferdigheter som delvis er uavhengig av sprak, og som lar seg overfere fra
ett sprak til et annet, f.eks, auditivt og visuelt korttidsminne, evne til
kategorisering og taktil formoppfatning (se Cummins ref. i Engen og
Kulbrandstad 1998). Dette er ferdigheter som de fleste av barna ikke hadde
spesielle problemer eler vansker med. Feilutvikling pa ett eller flere av
disse omradene kan dermed ikke brukes som arsaksforklaringer til at
mange av barnai suttsum avvek mye fra normen pa 5-6 ar (jfr. Handbok
for Askeladden). De aler fleste av de spraktestede barna viste ”"normale’
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kognitive evner, men manglet norskspraklige ferdigheter fordi de ikke har
hatt tilstrekkelige muligheter til & lage norsk, selv om de har gatt i
korttidsbarnehage i ett ar. Det mener vi i stor grad skyldes det faktum at
det a lage et andresprdk er en lang prosess, og at uansett hvor godt
barnehagetilbudet er, savil de fleste barnatrenge lengretid enn ett ar.

Mye av undervisningen som skjer i skolen, skjer i formelle sammenhenger,
noe som stiller visse krav til elevene om a kunne forsta og & anvende
spraket pa bestemte mater, og pa andre mater enn en situasjonsavhengig,
muntlig og interaksjonell sprakbruk som preger barnehagens pedagogikk
(Linberg og §oqgvist 1996). Skolens undervisning forutsetter at elevene
har en utviklet sprakbase far skolestart, noe som er en forutsetning for at
elevene skal kunne gjere seg nytte av skolens undervisning, og med tanke
pa a lare & lese og skrive (Hvenekilde m.fl. 1996). Det vil dermed vaae
avgjerende for de minoritetsspraklige elevenes utbytte av skolens tilbud,
om undervisningen i skolen skjer pa det spraket som de har utviklet en
sprakbase i, eller ikke. Slik skolen ofte fungerer for minoritetselever i dag,
spesielt i Oslo, kreves det at de har en utviklet sprakbase pa andrespraket.
Vi refererer her til Aasen 2001, som i sin undersgkelse viser a det i Oslo
Kommune, som har 38% av landets minoritetsspraklige grunnskolelever,
er 57 % som far undervisning i Norsk som andresprak, og kun 18 % som
far undervisning i morsmal. Dette er en mye lavere prosentandel enn |
landet for @vrig. Han skriver videre pa bakgrunn av dette, at barn og
ungdom fra etniske minoriteter i Oslo e | en saalig utsatt
undervisningssituasion. Var undersgkelse viser tydelig at de fleste av de
barna som ble spraktestet, vil ha et stort behov for saarskilt sprakoppleging.
Dette behovet fjernes ikke gjennom et barnehagetilbud, sj@ om
barnehagetilbudet bidrar til spraklig framgang pa andrespraket.

9.2.1 Er nivaforskjeller et problem?

Er et resultat som dette, som viser at de fleste av de barna som ble
spraktestet, ligger flere ar bak sine ettspraklige medelever ved skolestart,
problematisk? Hvem er det i tilfelle problematisk for, elevene eller skolen?
Det vil vaage et problem for elevene dersom skolen, eksplisitt eller
implisitt, forventer at alle elevene mestrer det norske spraket omtrent like
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godt som norskspraklige elever, og dermed legger opp en
undervisningssituasion etter det. De minoritetsspraklige elevene som ikke
mestrer norsk pa et slikt forventet niva, og var undersakelse viser at det er
de aler fleste, vil daikke fa det faglige utbyttet av undervisningen som de
skulle hatt, og som de har krav pa i felge opplegingsloven. Det er
vanskelig nok a leae matematikk om en ikke i tillegg ma laae norsk
samtidig (jfr. Aftenposten 13.12.01). Dette er i tilfelle elevenes feil, men
den lagingssituasjonen de eventuelt mgater i skolen (Kulbrandstad 1994).

Nivaforskjeller blant elevene nar det gjelder norskkunnskaper ma farst og
fremst l@ses i skolen og ikke i barnehagen, selv om barnehagen kan starte
en positiv prosess. Ett & i barnehagen er pa langt near nok til ataigjen
mange ars andrespraksutvikling, noe vére resultater viser. Men dersom
skolen er oppmerksom pa situasjonen, og bruker den beredskapen som
finnes for denne gruppen i form av tre saatiltak, norsk som andresprak,
morsmal sundervisning og tospraklig fagopplaging, er det rimelig a tro at
mange flere av barna fra preveprog ektet vil klare skolesituasonen rimelig
bra, selv om de ligger flere & etter den ettspraklige 5-6-arsnormen.
Forskningsresultater nar  det  gjelder  skoleprestasioner  for
minoritetsspraklige elever, viser imidlertid a mange elever med
minoritetsspraklig bakgrunn ikke greier de faglige kravene som skolen
stiller (bl.a. Lefgren 1991, Engen m.fl. 1996, Sand 1999).

En viktig arsak er trolig a8 mange mer og mindre "tvinges’ inn i en
situasion der de ma fungere pa norsk. Dette vil kunne vage situasjonen sa
lenge de ikke far et undervisningstilbud som er tilpasset dem spraklig og
kulturelt (jfr. @zerk 1997, NOU 1995:12, kap.7). Vi vet fra andre
undersgkelser at minoritetselevers skoleprestagoner i gjennomsnitt er
svakere enn tilsvarende for mgjoritetselevene, og at resultatene ogsa
varierer mellom sprakgruppene. | skolen vil bade majoritetsspraklig og
minoritetsspraklige elever mates og ga i samme klasse. Dette betyr ikke at
de ngdvendigvis far det samme undervisningstilbudet. Skolen skal tilpasse
seg elevene gjennom tilpasset opplaaing. Hva er tilpasset opplaging for
minoritetsspraklige elever? Begrepet brukes vanligvis om tilbud som gis
enkeltelever ut i fra individuell behovspreving ( NOU 1995:12). Vi ser
ikke bort fra at noen av de minoritetsspraklige elevene trenger dette, men
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farst og fremst vil tilpasset opplaging for denne gruppen métte vagre a ta
hensyn til deres kulturelle og spraklige forutsetninger pa gruppeniva, og
ikke kun individuelle behov. Ei viktig side ved tilpasset opplaaing for
minoritetselever er derfor at skolen tar i bruk de saatiltakene som finnes. |
Forskrift til opplagingsloven 81 og 84, er det hjemlet at elever med
begrensede norskferdigheter skal fa lese og skriveopplaaingen pa
morsmalet, tospraklig fagoppleging og norsk som andresprdk som er
saaskilt norskopplaging. Dette vil det fortsatt vaare behov for, ogsa for
barna fra preveprogektet, selv om prgveprosektet kan sies & ha gitt
positive resultater.

9.3 Oppsummering

Resultatene fra sprakundersgkelsen viser at de aler fleste av barna som var
spraktestet, hadde framgang i norsk i Igpet av det aret de gikk i
barnehagen. Men varen far de skulle begynne i farsteklasse, 1a de, i falge
testresultatene, 2-3 & under det nivaet en forventer av en gjennomsnitts 5-
6-aring med norsk som morsmd. Det betyr at de fleste av disse
minoritetsspraklige barna kommer til skolen med e mye lavere
norskspraksniva enn sine ettspraklige medelever. Det omrédet hvor denne
gruppen 1a mest under den ettspraklige normen ved skolestart, var pa
deltest 1, objektbenevning, som er svaat viktig med tanke pa faglig utbytte
| skolen.

Grunnen til at de fleste av de barna som ble spraktestet, skaret sa pass langt
under de ettspraklige normen, skyldes at de mangler ferdigheter i norsk.
Spersmalet blir derfor hvordan en kan fremme andrespraksferdigheter hos
minoritetsspraklige barn. Vi har tidligere pekt pd at det er viktig at
sammensetningen av barnegruppene i sterre grad sikrer uformell
andrespraksinnlaging gjennom lek og gjennom andre former for sosialt
samspill barnaimellom.

Videre er det viktig i den formelle delen av det pedagogiske opplegget at
barnehagen jobber med a laare barna den norske termen pa de begrepene de
har pd morsmalet, og at en vektlegger laaing bade av det begrepsmessige
og det terminologiske nar barnet mgter nye domener i barnehagen. | dette
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arbeidet er det ofte ngdvendig a ta utgangspunkt i barnas morsmal. Vi har
tidligere i rapporten gitt en beskrivelse av hvordan prosjektbarnehagene
jobber med andrespréksutvikling. De fleste sier at de bruker morsmalet
som et redskap i norskinnlaainga, for de barna som har denne muligheten,
men som vi har vist tidligere i rapporten, er det mange av barna som ikke
hadde tilgang til voksne med samme morsmdl.

Nivaforskjeller nar det gjelder norsksprakskompetansen til ulike grupper i
skolen, ma farst og fremst lgses i skolen, og det er ikke elevenes feil at de
har begrensede norskferdigheter nar de kommer til skolen (jfr. Baker 1996,
Bjarkavdg 1990). Et barnehagetilbud kan bidra til at barna er bedre
spraklig forberedt til skolestart enn de ville vaart uten et slikt tilbud, men en
| @ser ikke skolens sagskilte ansvar for denne gruppen.

Dersom skolen, bevisst eller ubevisst, har en assimilerende praksis, vil
dette bety en svaat vanskelig laaingssituasjon for de fleste av disse barna.
Men dersom skolen har en integrerende praksis og tar i bruk de
sagordningene som finnes i systemet, er det ganser for a flere av de
minortietsspraklige elevene vil greie seg bedre. Da vil integrering veae
noe som gjelder ikke bare pa formuleringsarenaen, men ogsa pa
realiseringsarenaen, noe som er viktig bade for barnet selv og for
samfunnet.

For a fa sterre innblikk i hvilke faktorer som kan sies & ha gunstige
konsekvenser for enkeltbarns andrespréksutvikling, er det imidlertid
ngdvendig med grundigere kasusstudier bade av de barna som lykkes, og
de som ikke lykkes, og en bredere vurdering av deres sprakkompetanse
enn det vi har hatt anledning til gjerei var evauering.
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10 Dr gfting av prosjektet som tiltak for a bedreintegrering
og sprakopplaering

10.1 Innledning

Proveprosjektet i bydel Gamle Oslo hadde som hovedmalsetting a legge til
rette for bedre integrering og sprékopplaaing og gke deltakelsen av
flerspraklige barn i barnehagene. Evalueringsoppdraget til Hagskolen |
Hedmark skulle omfatte de to ferste leddene i malsettingen, nemlig
hvorvidt en kan si at progektet har bidratt til bedre integrering og bedre
sprakopplaging for barna i prosjektbarnehagene. Vi har tidligere |
rapporten vist at formuleringen "bedre sprakopplaging” i formelle
dokumenter som omhandler prosiektet, ble definert til & gjelde barnas
norskspraksutvikling som er disse  barnas  andresprak.
Prosjektbarnehagenes arsplan inneholder en hovedmalsetting som
bekrefter dette og som lyder dlik: ” Alle barn skal gjere individuelle
madlbare framskritt i det norske spraket far de begynner pa skolen”.

Vi vil i denne drgftinga se neamere pa falgende problemstilling: Kan
preveprosjektet sies a habidratt til bedre integrering og sprakopplaaing?

10.2 Bedre sprakopplaering?

10.2.1 Resultatene fra sprakunder sakel sen

Resultatene fra sprakundersakel sen viser at de fleste av 5-aringene som ble
testet, gjorde individuelle framskritt i norsk sprék i lgpet av det aret de
gikk i barnehagen. Gjennomsnittlig framskritt i gruppa utgjorde om lag 2
ar fra hagsttesten og til vartesten ble gjennomfert, i f@lge testens normering.
Slik testen er normert, er dette sd mye framgang som en kunne forvente.
Dette vil vi framheve som positivt og som en indikator pa at forsgket har
virket. Nar det gjelder oppnadd niva, 1a resultatene til disse barna 2-3 ar
under den ettspraklige normen ved skolestart, det vil si det som forventes
av en 6-aring med norsk som morsmal. Nar det gjaldt resultatene pa deltest
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1, objektbenevning, som maler deler av barnas ordforrad, var resultatene til
de fleste av barna svakere. Testresultatene viser ogsa at det var pa de
deltestene som mdaler spréklige funksioner som objektbenevning og
artikulasion, at denne gruppa skaret lavest. Pa deltester som malte
ferdigheter av mer sansemessig og kognitiv karakter, som auditivt og
visuelt korttidsminne, kategorisering, funksjon og relasjon, skaret de fleste
av barnai trad med den ettspraklige normen ved skolestart. Det er derfor
grunn til atro at de svake testresultatene farst og fremst skyldes spesifikke
vansker som svakere norskspraklige ferdigheter, og ikke en eller annen
form for allmenne vansker ele” feilutvikling” hos barna. Resultatene
tyder pd at barna intellektuelt sett hadde en normal utvikling, men at de
hadde svakere norskspraklig kompetanse enn jevna drende barn med norsk
som morsmal.

10.2.2 Hvordan har progektet lagt til rette for ”bedre
sprakopplaging” ?

Sprakundersgkelsen viser altsa at barna hadde framgang i norsk, men
kunne framgangen vaat starre? For & belyse det vil vi drgfte hvordan
rammene for og innholdet 1 den pedagogiske virksomheten i
prosjektbarnehagene kan sies a ha fremmet andrespraks-utviklingen hos de
minoritetsspraklige barna.

Véar analyse og vurdering av prosjektbarnehagenes strukturelle forhold
viser for det farste at det i liten grad har vaat barn med norsk som morsmdl
| disse barnehagene. Mulighetene for uformell sosial samhandling med
majoritetsspraklige barn, for eksempel i lek, har derfor ikke vaat tilstede,
noe som sees som en svaat viktig faktor for barn som skal lage et
andresprak (Dzerk 1992).

Det andre som var analyse viser, er at voksne med norsk som morsmal, har
vaat i mindretall i personalgruppene, noe som kan ha fert til et mer
begrenset norskspraksmiljg for barna enn det ville vaat med en annen
persona sammensetning. Her ma det understrekes at tospraklig personae
selvfglgelig kan lage barna norsk, avhengig av deres spraklige
kompetanse. Vi har ikke data som sier noe om deres
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andresprakskompetanse. Men vare data viser at prosjektledelsen ikke farst
og fremst vektla norskkunnskapene ved ansettelse. Prosjektledelsen har
uttalt at et viktig kriterium for ansettelse, var at personalet hadde erfaring
og bakgrunn som minoritet i Norge. Vi stiller derfor sparsma ved om disse
kriteriene kan sies & ha sikret det best mulige tospraklig milja for barna i
prosjektbarnehagene. Lindberg og Sjoqvist (1996) peker blant annet pa at
det er viktig at barna mgter pa bade barn og voksne som har et avansert
sprakrepertoar pa andrespraket, sik at de kan fa tilbakemeldinger pa sine
spraklige ytringer.

De som har arbeidet i progektbarnehagene, har imidlertid vaat
entusiastiske og positive, og har, sa langt vi har kunnet vurdere, gjort en
god jobb. Det er ogsa viktig aleggetil at det tospraklige personalet har gitt
barna mye positivt pa andre omrdder i tillegg til eventuelt det
norskspraklige. De har vaat til uvurderlig hjelp nar det gjaldt & gi barna, og
foreldrene mulighet til & forsta og bli forstétt pa morsmalet, det vil si & g
tospraklig assistanse (se kap. 7). Dette er svaat viktig bade for barnas
almenne trygghet og trivsel i barnehagen og dermed ogsa for deres
andrespraksutvikling. Vart poeng her er likevel a peke pa at det er viktig
hvilke kvalifikasjoner personalet har spraklig, og ogsa kulturelt og formelt,
uansett etnisk bakgrunn. Ofte er det dlik i barnehagen at det er det etnisk
norske personalet som har hovedansvaret for a laae barna norsk, mens det
tospraklige personalet fungerer som spraklige og kulturelle brobyggere for
barna og for foreldrene. Men i progektbarnehagene har personale med
norsk som morsmal, vaat i mindretall, noe som dermed etter var mening i
salig grad aktualiserer sparsmaet om andresprakskompetansen hos det
tospraklige personalet.

Et tredje moment vi vil peke p3, er at det var mange av barna som ikke
hadde noen, verken barn eller voksne, pa avdelingen som snakket deres
morsmdl, de sdkalte "alenebarna’. Selv om det sannsynligvis ogsa er noen
barn som greier seg godt pa tross av dette, er det grunn til & anta at
spraklaaingssituasjonen ville vaat bedre dersom de hadde hatt mulighet til
tospraklig assistanse av voksne og/eller sprakfellesskap med andre barn
(Dzerk 1992, Engen 1996).
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Ut ifra det faktum at prosjektet primaat hadde til hensikt & fremme barnas
andrespraksutvikling, mener vi altsa at de strukturelle forholdene i sterre
grad burde vaat tilrettelagt med tanke pa dette, og at den norskspraklige
utviklingen kunne vaat bedre. PA en annen side er det god grunn til & anta
at dette barnehagetilbudet har bidratt til den utviklingen som har skjedd,
fordi mange av barna dlers ikke ville hatt tilgang til aternative
norskspraklige miljger. Forsgket har altsa virket, men ikke optimalt.

Nar det gjelder analysen av prosjektbarnehagenes pedagogiske opplegg
med tanke pa andrespraksinnlagring, viser den at barnehagenes opplegg pa
mange mater kan sies & ha fulgt det samme sprakstimuleringsmgnsteret
som en finner i barnehager for barn med norsk som morsmdl. | tillegg er
det blitt benyttet, riktignok noe ulikt fra barnehage til barnehage, spesielle
metoder som " Snakkepakken”, " Sprakposer” (en metode utviklet av den
svenske sprakpedagogen Marie-Louise Nyberg) og TRP-metoden (Total
Physical Response). Her ma vi ogsa nevne at en i prosjektetbarnehagene
har brukt dataspill i sprakopplaainga, noe som ikke er sa vanlig i andre
barnehager. Mye av sprakinnlagringa har veaat knyttet til ustrukturerte
situasioner som for eksempel lek, hverdagssituasoner og samtale, samt
ulike formingsopplegg, sang, spill og turer i naamiljget. En har vaat
opptatt av & sette ord pa alt som skjer her og na, og vektlegge sosiae
relasoner mellom barna som utgangspunkt for sprakinnlagringa. Tanken
har vaat at selv om barna representerte mange ulike morsmal, skulle norsk
fungere som fellesspraket i samhandling mellom barna og mellom barn og
voksne. Dette er i trdd med prinsippet om at det er viktig & tilrettelegge
situasjoner der det er mulig for barnet a bruke spraket i interaksjon rundt et
meningsfylt innhold (Lindberg og Sjogvist 1996). Barnet ma oppleve
behov for og lyst til & snakke med noen og om noe, sdkalt sosial og
innhol dsbetinget motivasion (Hvenekilde m.fl. 1996).

Problemet med en dlik tilneaming i pros ektbarnehagene, slik vi vurderer
den, har vaat at barna manglet mulighet til & mgte andrespraksbrukere
blant barna med et godt utviklet andresprak, noe som sees pa som en viktig
forutsetning for den uformelle sprakinnleginga. | disse barnehagene har en
i mindre grad kunnet basere seg pa at deler av barnas norskspraksinnlaging
ville skje mer eller mindre "av seg selv’ i uformelle situasjoner barna i
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mellom, enn i barnehager med sterre innslag av barn med norskspraklig
kompetanse.

Det betyr at andrespraksinnlaginga for de aler fleste barn i sterre grad enn
I "normabarnehagen” har vaat avhengig a voksne som
andrespréksmodeller, og at en har vaat avhengig av at de voksne utnyttet
bade ustrukturerte og mer strukturerte situasioner til sprékinnlaaing. | var
undersgkelse av det pedagogiske opplegget finner vi mange eksempler pa
at denne siden er godt ivaretatt, og etter var vurdering har den ogsa hatt en
sterre plass enn det som er vanlig i barnehager. Personalet har vaat sveat
opptatt av alegge il rette for ulike typer situasioner for a stimulere barnas
andresprak. De har vektlagt & nytte uformelle og spontane situasjoner som
del av den planlagte og formelle sprakopplaginga. Fordi mulighetene for
uformell sprakinnlaaing barn — barn imellom har vaat begrenset, har det
vaat viktig at de voksnes bevisste bruk av ulike typer situasjonene har hatt
en sa stor plass som det ser ut til, ut i fravar undersgkelse. Men ideelt sett
hadde en kombinasjonen av de uformelle og de formelle situasjonene vaat
gunstigst.

Ut ifra de forholdene vi har pekt pa sa langt, mener vi altsa at forholdene
for andrespraksinnlaging kunne vaat gunstigere. Det skyldes hovedsakelig
at rammefaktorene har gitt fa muligheter til ekstern sosial integrering med
majoritetsspraklige barn (Engen 1996).

Vi ser her en motsetning mellom progektet som idé og prosektets
organisering. Til tross for at én av hovedhensiktene med prosjektet var at
barna skulle laxe norsk, har barna hatt begrenset tilgang til
majoritetsspraket, i saalig gradi relagon til jevnaldringer.

Nar det gjelder morsmdlets rolle i andrespraksutvikling generelt, og
hvilken plass morsmdet har hatt |  prosektbarnehagenes
andrespréksinnlagring spesielt, vil vi komme naamere tilbake til det i var
sluttrapport. Det undersgkelsen imidlertid viser sa langt, er at morsmalet
hovedsakelig har hatt en rolle som redskap i andrespraksinnlaginga. Men
vare data viser ogsa at mange av barna ikke hadde andre, verken barn eller
voksne pa sin gruppe, som snakket samme morsmal. Disse barna "ble
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utsatt for” det som Baker (1996) omtaler som en majoritetsspraklig
" oversvgmmel sesmodell” med overgangsstette i majoritetsspraket.

Pa bakgrunn av resultatene fra sprakundersgkelsen og det vi har sagt om
barnehagenes rammer og innhold, vil vi stille tre sparsmal:

1. Hvor mye er det, uansett opplegg og strukturelle forhold, mulig for barn
med minoritetsspraklig bakgrunn ataigjen av andrespraksutvikling i |gpet
av et & i et korttids barnehagetilbud far skolestart?

Barn som starter sin andrespraksutvikling i tidlig skolealder, trenger 5-7 ar
pa & utvikle dette opp til et niva der barnet kan anvende det i intellektuelt
krevende situagioner (Cummins ref. i Hvenekilde m.fl. 1996). Selv om
mange av i barna i preveprogektet startet denne utviklingen i sen
farskolealder, er det al grunn til atro at det samme gjelder for disse. Det er
ikke redlistisk at en med ett & i korttidsbarnehage kan ta igjen de
ettspraklige barnas forsprang ved skolestart, selv om de strukturelle
forholdene var mer optimale enn i dette forsgket. Det finnes ingen snarvel
til norsk, men det er selvsagt svaat viktig & begynne denne prosessen sa
tidlig som mulig, slik det er gjort i dette forsgket. Her ma det fayes til at
det verken fra prosjektledelsens eller fra prosjektbarnehagenes side, var
antydet noe niva nar det gjaldt barnas andrespraksutvikling det aret de gikk
i barnehagen. En har ngyd seg med & si at ale skulle gjgre "individuelle,
malbare framskritt” i norsk. Det er ingen ting i vart materiale som skulle
tilss at personaet eller progektledelsen forventet a barna |
prosiektbarnehagene skulle oppna et andrespréksnivd som tilsvarte
ettspraklige barn ved skolestart. Dette ville ogsa vaat urimelig med det
utgangspunktet de fleste av disse barna synes a ha hatt. Men om resultatet
kan sies & vaae tilfredsstillende, er det vel prosjektansvarlige selv som ma
vurdere.

2. Kunne en tatt igjen mer av den norskspraklige avstanden fram til de

ettspraklige barnas niva dersom de strukturell rammene hadde vaat
gunstigere?
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Ut i fra det vi har skrevet, mener vi at, dersom gruppesammensetning av
barn hadde vaat en annen, ville forholdene for andrespraksinnlagring veat
betydelig gunstigere, og det er sannsynlig at barna ville laat mer norsk
(Dzerk 1992, Engen 1996). Hvor mye, er vanskelig & si. Dette er et
empirisk sparsmal.

Her vil vi peke pa at de strukturelle forholdene i prosjektbarnehagene etter
var vurdering har endret seg i positiv retning i lgpet av de érene som
prosjektet har vart. Det har blant annet skjedd noe med sammensetningen
av personalet, dik at langt flere barn har fatt mulighet til tospraklig
assistanse i noen av prosiektbarnehagene. Det er ogsa blitt ansatt flere
etnisk norske i personalgruppene, hovedsakelig etter enske fra det
tospraklige personalet. De gnsket flere etnisk norsk voksne fordi de selv
folte a de hadde for liten bakgrunn i norsk kultur, spesielt i norsk
barnekultur, som var en del av det innholdet de skulle formidle i
barnehagen. N&r det gjelder sammensetningen av barnegruppene, er det
ikke skjedd noe vesentlig med antallet barn med norsk som morsmal i disse
barnehagene. Det har faktisk minket, og ikke akt.

3. Hvahadde aternativet vaat for disse barna dersom praveprosektet ikke
hadde eksistert?

Det er sannsynlig at mange av barna ikke ville hatt tilgang til aternative
norskspraklige miljger. Dermed har dette barnehagetilbudet bidratt pa en
positiv mate for barna i prosjektbarnehagene, ogsa spraklig, selv om
rammebetingelsene kunne vaat gunstigere med tanke pa a oppna
praveprosjektets hovedmal setning.

10.3 Bedreintegrering ?

Kan en s at progjektet har bidratt til bedre integrering?

For & svare pa det, tar vi utgangspunkt i hvordan integreringsbegrepet
defineres i offentlige dokumenter. Pa denne bakgrunn drgfter vi
prosektbarnehagene som opplaaingsmodell, prosjektledelsens intensjon
med preveprosjektet og til slutt prosjektetbarnehagenes operasjonalisering
av denne intensjonen, den sakalte iverksatt lazreplan.
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| kapittel 3 gjorde vi rede for integreringsbegrepet slik det er vedtatt av
politiske myndigheter og slik det defineres i Stortingsmelding 17
(1996.97) og NOU 1995:12. | vér redegjarelse skilte vi mellom det som
kalles gruppepluralisme og individpluralisme. Dette er to ulike mater a
forsta pluralisme pa og hvordan et pluralistisk samfunn ber vagre. Debatten
om hvilken plass minoritetene i Norge skal ha, har i stor grad beveget seg
mellom disse to pluralismevariantene. Som det blir gjort rede for i NOU
1995:12, er det gruppepluralisme som oppfyller kravene til integrering,
mens individpluralisme, som ogsa kalles myk, human assimilering, vil ha
assimilering som resultat. | mange sasmmenhenger omtales imidlertid begge
disse to variantene som integrering, noe som kan fare til misforstaelser.
Nar vi som evalueringsinstans skal vurdere om preveprosjektet har bidratt
til bedre integrering, ma vi forholde oss til det integreringsbegrepet som
myndighetene har vedtatt og definert, og ikke slik begrepet brukes i ulike
sammenhenger. Men vi e klar over at integreringsbegrepet ikke blir
oppfattet og anvendt entydig, og at det blant annet kan medfere uenighet
om hvilke tiltak som vil bidra til integrering og hvilke som vil ha
assimilering som konsekvens og resultat.

En viktig integreringseffekt som progektet har hatt, er a barna og
foreldrene har mattet forholde seg til deler av det institusjonaliserte Norge.
Noe som saapreger moderne samfunn, er at store deler av oppdragel sen og
opplaainga skjer i formelle sasmmenhenger som barnehage og skole. Det er
viktig at barna mgter andre barn og voksne og gradvis laaer seg afungerei
gruppe, og lager & forholde seg til andre voksne enn de neameste
omsorgspersonene. Dette er nagdvendig for alle barn og brukes som et
viktig argument for barnehagen som sosidiseringsinstans. |
prosjektbarnehagene har barna leat a kjenne barn og voksne med ulike
sprak og ulik bakgrunn, noe som helt klart er en positiv effekt for barn som
skal levei et pluralistisk samfunn.

10.3.1 Progj ektbar nehagene som opplaaingsmodel |

La oss ferst se pa praveprosektet som opplagingsmodell (jfr. kap. 6).
Tidligere i rapporten har vi gjort rede for Bakers typologi. Ut fra var
analyse av prosjektbarnehagene som opplaaingsmodell ut fra denne, har vi
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konkludert med at prosjektbarnehagene harer til det Baker kaller "svake
modeller”, som har assimilering som konsekvens eller resultat, tilsiktet
eller utilsiktet. Grunnen for a trekke denne konklusionen er at
undervisningsspraket var ensidig norsk, og at barnas spraklige utbytte
giennom en slik opplaging vil fare til enspraklighet pa majoritetsspraket.
Slik sett har ikke praveprosjektet bidratt til bedre integrering, men framstéar
ut i fraBakers modeller snarere som et assimileringstiltak.

10.3.2 Den overordnede planen

Dersom vi gar til preveprogektets intenson, slik det blir formulert i
progektplanen og i prosiektbarnehagenes arsplan, ser vi at det er
vektlegginga av barnas andresprékskompetanse som framheves som
prosjektets viktigste mal setting.

En slik vektlegging kan ikke sies & oppfylle de forutsetningene om
utviklingen av tosidig identitet og tospraklighetskompetanse hos
minoritetene som er vesentlig nar det gjelder integrering (jfr. kap. 3). Det
skyldes at integrering forutsetter at majoritetssamfunnet, her barnehagen,
er med og tar ansvar for & arbeide bade med andrespraket og med
morsmalet, bade med norsk kulturformidling og formidling og stette av
barnas kulturbakgrunn. Dette ligger som en forutsetning for et pluralistisk
samfunn, ut i fra prinsippet om at ansvaret for morsmalsutviklingen og
formidlingen av hjemmekulturen kan ikke overlates ensidig il
minoritetene selv. Progektet har, formelt sett, vektlagt utviklingen av
andrespréket og definert fellesskapets innhold i barnehagen til & vaze
norsk kultur. Dette kommer til uttrykk i prosjektbarnehagenes arsplan,
hvor det blant annet star at det er "naturlig a fokusere pa norsk sprak og
samfunnsstruktur”, og at "norsk er det naturlige fellesspraket” .

Her ser vi en motsetning mellom progjektets idé omintegrering, slik vi har
forstatt begrepet, og organiseringen av barnehagene og den vektlegginga
somer gjort nar det gjelder innholdet i tilbudet.

Det er liten uenighet om at det er viktig at de minoritetsspraklige barna
behersker sA mye norsk som mulig fer skolestart. Sann sett kan et
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pedagogisk tilbud med norskinnlaging og norsk kulturformidling for
minoritetsspraklige barn sees som et viktig bidrag til integrering. Barna i
prosiektbarnehagene ville hatt begrensede muligheter til & laae norsk
sprak, norske barnesanger, eventyr og andre sider ved norsk kultur, dersom
de ikke hadde fatt dette i barnehagen. Men for &unnga at konsekvensen for
barna pa sikt kan bli assimilering, matilbudet i tillegg vektlegge morsmalet
og barnas kulturelle bakgrunn, ikke bare pa holdningsplanet eller som et
redskap eller en ramme for & oppna en mer effektiv norskinnlaaring (Engen
1989, Sand 1996). Det er altsa ikke nok med tanke pa a oppna integrering
at barnehagen tar ansvar for & utvikle det ene av to mestringsgrunnlag hos
barna, det som er knyttet til majoritetens kultur og sprak, (jfr. kap.5), og
overlater til foreldrene den andre delen som handler om et
mestringsgrunnlag knyttet til minoritetskulturen. | et samfunn som gnsker
pluraistisk integrering, ma majoritetssamfunnet sikre ordninger som
Stetter minoritetenes sprak og kultur i tillegg til & gi majoritetspraklig og
majoritetskulturell  pavirkning.  Innvandringspolitiske  dokumenter
understreker at assimilering av innvandrere ikke er gnskelig, noe det
offentlige ma ta konsekvensen av innen alle sektorer, ogsa innen
barnehagesektoren (NOU1995:12, St.meld 17 (1996-97).

Teoretisk sett vil en situasjon med en ensidig fokusering pa ”det norske”,
kunne fare til problemer for barna, selv om det sannsynligvis ikke vil
gielde for ale. Dette er 4- og 5-aringer som flyttes fra et miljg til et annet,
og hvor svaat mye er fremmed. Mange barn skjenner ikke hva som blir
sagt eller gjort, mange har ingen som kan forklare hva som skjer, og lite av
det barnet kan, er gyldig og funksonelt i den nye situasonen. Dette vil
vage en emosjonelt krevende situasjon for barnet, og gir ikke gunstige
|aaringsbetingel ser med tanke pa det barnet skal tilegne seg av kunnskaper,
holdninger og ferdigheter i barnehagen (Engen 1989, Sand 1996).

Dersom en gnsker & forebygge de mulige uheldige konsekvensene som en
dik situasion kan skape for barnet, vil hjemmet og foreldrene matte stette
barnet og ivareta den positive identifiseringa med hjemmekulturen. Dette
kan vaae vanskelig for noen, saalig dersom de ikke finner noen stette for
dette ellers i maoritetssamfunnet, og det vil kreve ressurssterke foreldre
(jfr. "arbeidsdelingshypotesen” som det er redegjort for i Engen m.fl.
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1996). Det er foreldrene som da ma hjelpe barnet & bygge bro mellom de to
verdnene, noe som krever at de skjanner hvilken situason dette er for
barnet, og hva som er viktig med tanke pa a stette barnet i denne
situasjonen. Mange foreldre vil greie dette, men det vil ogsa vaare mange
som ikke greier det. Derfor mener vi at barnehagen ikke ma basere seg pa
denne type "arbeidsdeling”, men sa langt det er mulig, serge for at en
favner ale barnas kulturelle bakgrunn og spraklige forutsetninger bade i
det sakorienterte og i det personorienterte innholdet.

| progjektbarnehagene kan en si at ansettelse av tospraklig personalet har
vaat et viktig bidrag til & dempe en eventuelt slik konflikt hos en del av de
barna som trengte det. Departementets hensikt med tospraklig personale i
barnehagene generelt er blant annet a de skal ha en funkson som
brobygger mellom barnas hjem og barnehagen, sk at barnas " pendling”
mellom disse to verdenene ikke skaper for store konflikter og problemer
for barna. Men som vi ogsd har sett av var undersgkelse, var det mange
barn som ikke hadde voksne i barnehagen som snakket barnas morsma, og
som dermed manglet den muligheten for brobygging.

Dersom praveprosektet skulle kunne sies a oppfylle den
integreringsmdlsettingen vi har gjort rede for innledningsvis, nemlig a
stette en tospraklig og tokulturell utvikling hos barna, mener vi ut i fra
Baker (1996) og NOU 1995:12 at morsmalet og minoritetskulturene méatte
ha hatt en mer sentral og selvstendig plass i den overordnede planen. De
vil métte sees pa og behandles som selvstendige og verdifulle elementer i
den pedagogiske virksomheten med tanke pa barnas utvikling, elementer
som forplikter personalet giennom marettede, bevisste og planlagte
handlinger, palik linje med det "norske” innholdet. Na fungerte morsmalet
vesentlig som et hjelpemiddel til & lare norsk, og dermed ble det
tospraklige personalets roller, bevisst eller ubevisst, ferst og fremst a stette
barnas overgang til majoritetssamfunnet pa en mykest mulig mate.

Her er det viktig & peke pa at morsmalet ogsa har en verdimessig funksjon i
tillegg til en instrumentell funksjon. Morsmalet er en viktig del av var
identitet og fungerer som et slags "identitetsanker”. Derfor ma morsmalet
ha en selvstendig og viktig plass i et pedagogisk tilbud for alle barn. En
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annen viktig funksjon spraket generelt har, er a vaae et et lagingsmedium.
Det er ved hjelp av sprdket at viktige deler av den kognitive utviklinga
skjer. For barna i prosjektbarnehagene er det morsmaet som kan fungere
dik, sA lenge andrespraket er sa lite utviklet. Dersom de mister muligheten
til for eksempel lek pa morsmdlet, er det fare for at barna ikke far de
utviklingsmessige gevinstene som leken kan gi rent kognitivt.

10.3.3 Det iverksatte programmet

Sa langt har vi dreftet preveprogektet som integreringstiltak slik det
framst&r som opplagingsmodell, og pa intengonsplanet. Na vil vi se
naamere pa hvordan preoveprosjektet ble operagonalisert i barnehagene,
altsa det iverksatte programmet.

Vi vet at morsmalet og minoritetskulturene hadde en plassi barnehagen for
mange av de barna vi skriver om i denne rapporten, spesielt gjaldt dette i
det personorienterte innholdet. Fra dette stastedet vil vi s at
fornorskningspresset ikke har veat si entydig som det vi har hevdet
tidligere. Ved besgk i prosjektbarnehagene var det ikke vanskelig a se at
dette var flerkulturelle barnehager. En kunne se mennesker, sma og stor, se
klaa og matpakker, hare sprak, musikk osv som en ikke tenker pa som
"typisk” norsk, selv om dette etter hvert ogsa er en del av det & vaare norsk
i Norge. Det var et delmadl i barnehagenes arsplan at barna skulle bli stolte
av sin kultur og utvikle en tokulturell identitet, og at de skulle oppleve
sammenheng mellom hjem og barnehage. Dette er malformuleringer som
pad mange mater er mer i trdd med en integreringstenkning enn det som
uttrykkes i den samme arsplanens hovedmal setting.

Men som vi tidligere har skrevet i kapittel 5, viser vare data at gnskene om
tokulturell  identitetsutvikling hos barna i sterre grad preget
holdningsplanet hos de voksne, enn handlingsplanet i barnehagene. Det er
helt klart nadvendig og viktig at personalet har en positiv innstilling til den
flerkulturelle og flerspraklige situasjonen i barnehagen. Men som del av et
pedagogisk program ma det falges opp pa en forpliktende og systematisk
méte bade i det formelle innholdet og i det iverksatte programmet. Sa selv
for de barna der morsmaet inngikk som en del av virksomheten pa det
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uformelle planet, viser vare data at morsmalets rolle var a vaare et redskap i
norskinnlaaringa, og ikke et selvstendig innhold som det ble jobbet med for
sin egen del. Nar det gjelder andre deler av det flerkulturelle innholdet, sa
sier personaet at det ble brukt som et utgangspunkt for blant annet
samtaler om ulike typer hjemmeerfaringer (jfr. kap.7).

Vi har definert de flerkulturelle elementene i pros ektbarnehagene som ”en
ramme’ for den norske sprakopplaginga og kulturformidlingen som
barnehagene definerte som sin hovedoppgave. Sparsmalet er om en slik
"ramme” i tilstrekkelig grad kan sies & fremme tospraklig og tokulturell
Identitetsutvikling hos barna. Denne delen av virksomheten kan ha blitt for
uforpliktende, tilfeldig og personavhengig, selv om en i arsplanen har
maformuleringer som  ivaretar  utviklingen av et dobbelt
mestringsgrunnlag  hos barna. For & fremme integrering ma
minoritetskulturene ha en like sentral plass i innholdet som det den
majoritetsspraklige og majoritetskulturelle pavirkningen har. Pa bakgrunn
av vare data, mener vi a kunne si at en dik balanse i prinsippet ikke har
vaat tilstrekkelig til stedetil at en vil kunne oppnaintegrering pasikt.

Ut i fra den integreringsforstéelsen som vi har lagt til grunn, ber et
barnehagetilbud i et plurdistisk samfunn vege satt sammen av bade
majoritetsspraklige og minoritetsspraklige barn og veae preget av et
mangfold ndr det gjelder sprék og kultur bade i det saksorienterte og i det
personorienterte innholdet. Da vil begge disse gruppenei sterre grad kunne
tilegne seg kompetanse til & fungere i en flerkulturell skole og i et
flerkulturelt samfunn. En annen viktig side som vi vil peke pa, er at en
fratar etnisk norske barn mulighetene til a kvalifiseres for et pluralistisk
samfunn, dersom en lager barnehagetilboud som kun bestar av
minoritetsspraklige barn. Vi mener derfor at begge grupper taper paen slik
gruppesammensetning. Men vi e imidletid klar over a dlik
preoveprosektet ble organisert fra starten, har en ikke hatt ssalig tilgang til
barn med norsk som morsmal.

Selv om vi selvsagt vurderer et barnehagetilbud der minoritetsspraklige

barn lagrer norsk far de begynner pa skolen som viktig, er vi mer kritiske til
om en sa pass ensidig vektlegging av "det norske” faktisk vil fare til bedre
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integrering og sprakopplaging pa sikt. Dette mener vi a ha belegg for & s
pa grunnlag av forskning som vi har gjort rede for tidligere i rapporten. Vi
har ogsa tidligere sagt at et tilbud med en ensidig vektlegging pa
utviklingen av andresprakskompetansen hos minoritetsspraklige barn, har
preg av & vaae et kompensatorisk tiltak, der hovedhensikten er a hjelpe
barnet inn i et samfunn som fungerer pa majoritetens premisser. Dette farer
sannsynligvis til at barna utsettes for et assimileringspress som kan ha
negative konsekvenser bade personlig og spraklig. Her er det viktig a
understreke at det er ingen ting i vart materiale som tyder pa at dette har
vaat gnsket fra personalets side. Likevel kan en utilsiktet virkning bli som
beskrevet ovenfor, pd grunn av de rammene og den innholdsmessige
vektleggingen som ble valgt.

Integrering krever tilpasning fra majoritetssamfunnets sidei form av varige
og ikke kun midlertidige endringer, blant annet i barnehagen og skolen,
dik at ale grupper kan fa et pedagogisk tilbud ut i fra deres spraklige og
kulturelle forutsetninger.

Det er kun én av de barnehagene i vart materiale som kan sies & oppfylle
kriteriene for det Baker (1996) kaler "sterke opplaaingsmodeller” hvor
barnas spraklige utbytte er tospraklig utvikling. Dette er den barnehagen
som har muslimsk formasparagraf, hvor det legges opp til spesiell
morsmal sopplagiing deler av uka, og hvor barnas religion og kultur utgjer
selvstendige elementer i virksomheten ved siden av majoritetskulturen og
majoritetsspraket. Her ma det fayes til at det ogsai denne barnehagen var
noen barn som ikke hadde tospraklig assistanse, og som dermed ikke
hadde muligheten til morsma sopplaging i barnehagen.

| de to andre "eksterne barnehagene”’ er gruppesammensetningen gunstig
for norskinnlaging gjennom uformelt samspill. Modellen her er i enna
sterre grad preget av norskspraklig " oversvemmelse”. Men til forskjell fra
prosjektbarnehagene har de verken saaskilt norskopplaaing eller tospraklig
assistanse.
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10.3.4 Hvilket integreringsbegrep?

Vi har, ved hjelp av Bakers opplagringsmodeller og den presiseringen av
integreringsbegrepet som vi finner i Stortingsmelding 17 (1996-97) og |
NOU 1995:12, dreftet proveprogektet som integreringstiltak.
Konklusjonen pa denne drgftinga er at proveprosiektet ikke kan sies a
oppfylle de kravene til ma setting, organisering og innhold som ma vaae til
stede for & oppnaintegrering, verken for minoritetene eller for majoriteten.

Vi stiller oss imidlertid sparsmalet om hvilket integreringsbegrep som er
lagt til grunn for utformingen av preveprosektet. Er det integrering i
betydningen gruppepluralisme som vi har gjort rede for tidligere i
rapporten, som er lagt til grunn, eler er det "integrering” i betydningen
myk, human assimilering? Det er ikke uproblematisk at integrering forstas
pa ulike méter. Det kan fare til at tiltak som settes i verk for & fremme
integrering ut i fra én type integreringsforstaelse, vil, ut i fra en annen
integreringsforstaelse bli vurdert som assimileringstiltak snarere enn
integreringstiltak. At integrering framstar som én ting pa
formuleringsarenaen og noe annet pa realiseringsarenaen, gjor det
problematisk & enes om hvilke tiltak som er viktige & sette i verk. Det viser
dette forseket klart.

10.4 Oppsummering

V& evauering viser at barnai forsgket har gjort framskritt i norsk i lapet
av det aret de gikk i barnehagen. De har ogsa fatt trening i @ omgas barn og
voksne med svaat ulik spraklig og kulturell bakgrunn. Dette er begge
viktige momenter med tanke pa askulle levei et pluralistisk samfunn.

Men var evaluering viser ogsd at slik dette proveprosiektet har veat
organisert, kan det ikke sies & ha gitt optimale rammer for et gunstig
barnehagetilbud for minoritetsspraklige barn, verken nar det gjelder a
fremme andrespraksinnlaging eller integrering.

For det farste vil vi peke pa den motsetningen som vi ser mellom

prosjektets intensjon om "bedre integrering”, og at en sa pass ensidige har
vektlagt & utvikle barnas andresprék. En dlik prioritering tar i liten grad
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hensyn til disse barnas tospraklighetssituasion, hvor utviklingen av bade
morsmalet og norsk er viktig for & gke deres sprakkompetanse og fremme
en god integrering i det norsk samfunnet. Nar hovedmalet sa ensidig har
vaat & fremme deres norskspraklig kompetanse, er det ikke gitt nok rom
for barnas spraklige og kulturelle utgangspunkt. Prosjektet framstar derfor
mer som et kompensatorisk og dermed ogsa som et assimilerende tiltak,
enn som et integreringstiltak.

For det andre ser vi en motsetning mellom progektets formulerte
overordnede mal pa ingtitusonsnivd, nemlig at "Barna ska gjare
individuelle, mabare framskritt i norsk sprak far skolestart”, og det faktum
at barnegruppene var sammensatt sa a S uten barn med norsk som
morsmdl. Selv om vi ser at barna har gjort framskritt i norsk sprak i |gpet
av barnehageoppholdet, og at dette er positivt, mener vi at de strukturelle
forholdene kunne ha gitt bedre betingelser med tanke pa at barna skulle
laare norsk.

10.4.1 Konklugon

Som en konklusjon pa var rapport vil vi anbefale at et barnehagetilbud for
minoritetsspraklige barn viderefares. Det er viktig a sa mange
minoritetsspraklige barn som mulig far et barnehagetilbud fer skolestart.
Men en ber vurdere hvordan en kan sikre en bedre balanse |
gruppesammensetningen av hensyn bade til minoritetene og majoriteten.
Dette er en viktig forutsetning for bedre sprakopplaging og integrering.
For a fatil det ma kanskje tilbudet samordnes i sterre grad med bydelens
ordinaae barnehagetilbud. Dette forutsetter imidlertid samtidig at alle
barnehagene innarbeider et spraklig og kulturelt minoritetsperspektiv nar
det gjelder sammensetningen av barne- og personalgrupper og i det
pedagogiske innholdet. Vart materiale fra noen av de eksterne barnehagene
viser at et dlikt perspektiv i liten grad var til stede.

Nar det gjelder det pedagogiske opplegget i prosjektbarnehagene, mener vi
det er viktig at det i sterre grad bade formelt og uformelt, blir lagt vekt pa
den kompetansen barna har med seg spraklig og kulturelt, og at dette far
plass pa lik linje med "det norske”, og ikke kun sees pa og brukes
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instrumentelt. Dette vil kunne styrke barna i deres kognitive utvikling,
deres identitetsutvikling og i utviklingen av en tospraklig kompetanse, og
pasikt bidratil integrering i et pluralistisk samfunn.

Det er svaat positivt at barna kommer i barnehagen, og det er svaat
positivt at en starter norskinnlaginga far skolestart. Det kan gi barna en
bedre plattform og en bedre start i skolen. Men en ma vurdere ngye
hvordan tilbudet ber utformes, organisatorisk og innholdsmessig, for at det
skal fremme de mélene en gnsker.

Var undersakelse viser at et dlikt tilbud som preveprosiektet er, ikke |gser
skolens utfordring. Mange av elevene med minoritetsspraklig bakgrunn
begynner pa skolen med et andrespraksniva som ligger langt under det som
er gjennomsnittet for de ettspraklige elevene. Det vil, uansett kvaliteten pa
barnehagetilbudet, veae helt urealistisk a forvente at dette skillet i
andresprakkompetanse kan utjevnes pa ett ar. Derfor er det en utfordring
for barnehagen og skolen sammen a tilrettelegge pedagogiske tilbud for de
minoritetsspraklige barna som tar hensyn til dette.

Vi vil ssmmenfatte var evaluering pa fglgende méte:

- Forsgket med gratis barnehagetilbud for minoritetsspraklige barn ber
viderefares, men i en noe endret form dersom en gnsker & oppna
integrering:

- Barnas tospraklige og tokulturelle utgangspunkt bar vektlegges sterkere
I den formelle delen av det pedagogiske opplegget. Dette er en
forutsetning for integrering.

- Sammensetningen av barnegruppene bar i sterre grad gi rom for at ale
barna far muligheter til spréklig samhandling bade pa morsmalet og pa
norsk, noe som er viktig for barnas tospraklige utvikling.

- Det er viktig at personalgruppa bestar bade av voksne med norsk som
morsmal og av tospraklig personae som har sprakfellesskap med barna,
i tillegg til at de ogsa har norsk sprakkompetanse. Dette vil gi barna
mulighet for tospraklig assistanse.

- Et barnehagetilbud som gnsker & fremme integrering ma besta av barn
bade fra majoriteten og minoriteten. Pa den méten kan begge grupper
kvalifiseresfor et liv sammen i det pluralistiske samfunnet.
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