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Sammendrag

Utgangspunktet for denne kvalitative studien er fokuset som har veert pa tidlig innsats de
siste arene. Dette fokuset kommer til uttrykk gjennom flere Stortingsmeldinger
(Kunnskapsdepartementet, 2006-2007, 2008-2009, 2010-2011). Det er seerlig i St.meld. nr.
16 (2006-2007) satsingen kommer tydelig frem. Her kommer det frem at tidlig innsats
innenfor utdanningssektoren skal bidra til a utjevne forskjeller og unnga at
leringsforskijeller falger sosiale mgnstre. Bade internasjonal og nasjonal forskning viser at
tidlig inngripen og igangsetting av relevante hjelpetiltak har effekt for barns senere
utvikling (Medhuis mfl.2008, Peisner- Feinberg m.fl. 2001, Love m.fl.2005, Jensen &
Holm, 2010, Hagtvet m.fl.2011, Jensen, 2008).

Et annet omrade innenfor barnehagesektoren som stadig er i fokus er sprak og

sprakutvikling. Forskning viser at barns spraklige utvikling i farskolealder har signifikant
betydning for senere lese- og skriveferdigheter (Hagtvet m.fl. 2011). Det viser seg ogsa at
det er de barna som har utfordringer med sprakutviklingen i barnehagen som senere sliter
med spraklige ferdigheter (Melby-Lervag, 2011). En spraklig forsinkelse ved toarsalderen

er en risikofaktor for & utvikle en sprakvanske ved senere alder (Hagtvet, 2002).

Med dette som utgangspunkt omhandler denne studien tidlig innsats og sprakutvikling i
barnehagen. Ved hjelp av kvalitativ metode belyses det hvordan to barnehager i to
kommuner jobber med tidlig innsats sett opp mot sprakutvikling og sprakstimulering.
Datainnsamlingen er gjort gjennom intervju med tre informanter i hver kommune, en
barnehageansvarlig, en styrer og en pedagogisk leder/ barnehagelerer. Til grunn for disse
intervjuene ligger dokumentanalyse av aktuelle Stortingsmeldinger, samt teori angaende

tidlig innsats og sprakutvikling.

Ut fra empiri og teori kom jeg frem til fire forskningsspgrsmal jeg ville belyse nermere.
e Hvordan oppdages de barna som har behov for ekstra hjelp og stette i forhold til
sprakutvikling?
e Legger kommunen noen fgringer hvor hvordan disse barna oppdages?
e Hvordan setter barnehagen og kommunen inn tidlig innsats?
e Huvilket fokus og hvordan jobbes det, med tidlig innsats og sprak / sprakstimulering

i kommunene?



Funnene mine viser at de to kommunene har bade lik og ulik praksis pa en del omrader. |
forhold til kartlegging og observasjon av barn gjeres det pa ulik mate. En av kommunene
anbefaler bruk av strukturert observasjonsmetode, TRAS. Barnehagen i denne kommunen
benytter seg av TRAS i hovedsak pa alle barn fra de fyller 2 ar. | den andre kommunen
stiller bade barnehageansvarlig, styrer og barnehagelerer seg kritisk til & kartlegge alle
barns sprakutvikling. Det kartlegges her dersom pedagogen finner det ngdvendig. Disse to
metodene ser jeg opp mot Utdanningsdirektoratets veileder for sprak i barnehagen (2013)
og annen teori og forskning angaende sprak og kartlegging/ observasjon.

De to barnehagene benytter seg begge av sprakstimuleringsverktgy i sitt arbeid med
sprakstimulering og sprakutvikling. Dette gjeres som et allmennforebyggende tiltak i
forhold til alle barn. Den ene barnehagen benytter seg av et strukturert
begrepslaringsopplegg, mens i den andre barnehagen er dette mer tilfeldig.

Det kommunene kunne vise til av planer hvor tidlig innsats hadde et tydelig fokus, var en
felles prosjektplan. Her var et av fokusomradene tidlig innsats og tilpasset opplering i
barnehage og skole. Dette prosjektet pagikk nar jeg samlet inn empiri til oppgaven min.
Denne satsingen kommer tydelig frem i holdninger, praksis og teoretisk syn hos

informantene. Den vises derimot i liten grad igjen i barnehagenes arsplan.

Kommunene arbeider pa forskjellige mater, noe som kan gi ulikt utbytte. Dette gjelder
bade i maten de fanger opp de barna som har behov for ekstra hjelp og statte og hvordan
de arbeider med sprakstimulering og sprakutvikling. Funnene mine viser at det i begge
kommunene er et tydelig fokus pa tidlig innsats innenfor sprakutvikling og
sprakstimulering. Det som imidlertid kunne gjort dette fokuset enda tydeligere er en

presisering i planene til den enkelte kommune og barnehage.
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1. Innledning

Tema for oppgaven min er tidlig innsats og sprak i barnehagen. St.meld.nr.16 (2006-2007)
.... ’Og ingen stod igjen - tidlig innsats for livslang leering ” poengterer i sin innledning at
”Utdanningssystemet skal tidligst mulig hjelpe, stimulere, veilede og motivere den enkelte
til & strekke seg lengst mulig for a realisere sitt leringspotensial — uavhengig av den
bakgrunnen de har” (Kunnskapsdepartementet, 2006-2007 p.3). | tillegg blir tilpasset
opplaering og tidlig innsats ogsa presisert i opplaringsloven §1-3, i Rammeplan for
barnehagens innhold og oppgaver og i flere ulike stortingsmeldinger. | Rammeplanen for
barnehager heter det at ”barnehagen skal sikre barn under opplaeringspliktig alder et
oppvekstmiljg som bade gir utfordringer og som er tilpasset barnets alder og
funksjonsniva og trygghet mot fysiske og psykiske skadevirkninger ”
(Kunnskapsdepartementet, 2011, p.8). Barnehagen er en viktig del av dagens
utdanningssystem. Ved utgangen av 2013 gikk 90% av alle barn i alderen 1-5 ar i Norge i
barnehage, og i alderen 3-5 ar var andelen oppe i 96,5% (Statistisksentralbyra).
Barnehagepersonalet mgter altsa majoriteten av norske barn. Dersom barnehagene tar
oppgaven om tidlig innsats pa alvor, kan de spille en sentral rolle innenfor forebygging og
tidlig innsats. Dette konkluderer ogsa Bente Jensen (2008) med. Gjennom tidlig og
systematisk innsats i forhold til barns intellektuelle og kognitive utvikling kan barnehager
gjere en positiv forskjell sier hun.

Alle barn skal gjennom sitt barnehagetilbud fa gode vilkar for oppvekst og laering, og
barnehagen skal bidra til & gi barn et godt grunnlag og utgangspunkt for livslang leering
(Gulbrandsen & Winswold, 2009).

1.1. Bakgrunn for oppgaven

Som jeg har vist til, mgter det pedagogiske personellet i barnehagene rundt om i landet
majoriteten av norske barn i dagens samfunn. Gjennom min erfaring som pedagogisk leder
har jeg selv sett de store ulikhetene man mater hos barna, som ulike aldersmessige
utviklingsniva, styrker og svakheter. Gjennom farskoleleererutdanningen min var jeg hele
tiden opptatt av hvordan jeg kunne se hvert enkelt barn, mgte barnet pa dets eget niva, se
dets styrker og eventuelle svakheter. Og slik bidra til en positiv utvikling for barnet. For
meg var det et av de viktigste pedagogiske utgangspunktene nar jeg startet a jobbe som



farskolelerer. Mgtet med en travel hverdag og ulike krav fra ulike hold innhentet kjapt en
nyutdannet pedagogisk leder. Det pedagogiske grunnsynet mitt var der hele tiden, og etter
hvert nar praksissjokket til en viss grad fikk lagt seg, ble dette igjen et av mine
hovedfokus. Jeg startet etter hvert pa master i spesialpedagogikk. Samtidig med dette
utviklet tankene mine seg mot hvordan oppdager jeg, og andre pedagoger, egentlig de
barna som har behov for ekstra hjelp og stette? Ser vi alle som har behov for det? Gjennom
mine farste ar hadde jeg selv brukt TRAS, observasjon av sprak i daglig samspill. TRAS er
strukturert observasjon av barns spraklige utvikling og bestar av et observasjonsskjema der
pedagogen fyller inn det enkelte barns utvikling (Espenakk m.fl.2011). Min erfaring med
TRAS i praksis var en usystematisk og til dels darlig planlagt bruk. Samtidig var tidlig
innsats noe som var tydelig presisert som et satsingsomrade, og et viktig verktgy for a gi
barn og unge like muligheter for utvikling. Nysgjerrigheten etter & finne ut om denne
satsingen vises igjen i praksis, og hvordan barnehager og kommuner jobber med dette pa

ulike niva, dukket opp.

Etter hvert som jeg startet prosessen med masteroppgaven ble det tidlig klart at jeg matte
velge meg et omrade & koble tidlig innsats opp mot. | samrad med veileder fant jeg ut at
det ble sprak og sprakstimulering. Sprak i barnehagen er ogsa et omrade som har fatt stor
oppmerksomhet de siste arene. Fokus pa sprak og sprakstimulering i farskolealderen har
blitt fremhevet som sveert viktig for senere utvikling. Etter at jeg hadde bestemt meg for
tema, var nettopp sprak og tidlig innsats noe som ogsa skulle prege jobbhverdagen min.
Denne hgsten ble jeg sveert bekymret for spraket til ei jente pa avdelingen hvor jeg jobbet.
Hjemmet var ogsa bekymret. Etter hvert ble det tildelt ekstraressurs i form av
spesialpedagogisk hjelp og assistentressurs. Et ar senere ser bade jeg, foreldre og andre
faginstanser hvordan den tidlige innsatsen som ble satt inn har hjulpet. Etter hvert som
spraket utviklet seg og vi fikk klarhet i jentas styrker og utfordringer har ogsa atferden
endret seg. Bade barnehage og hjem opplever ei mer harmonisk og tilfreds jente. Dette har
inspirert meg og jeg sa hvor viktig det arbeidet som gjeres rundt i barnehagene er og

hvilken rolle vi som pedagoger kan spille i forhold til barns utvikling.

1.2. Aktualitet

Som jeg allerede har poengtert, er tidlig innsats noe som nevnes mye fra
utdanningsdirektoratets side. I tillegg har det de siste arene veert et skende fokus pa tidlig



innsats innenfor det pedagogiske og spesialpedagogiske feltet. I tillegg til & bli nevnt i
lovverk som Rammeplanen for barnehager og i Laereplanen for skolen, blir tidlig innsats
og ulike strategier, tenkemater og anbefalinger for & oppdage og hjelpe barn tidlig lagt
frem i bade St.meld.nr.16, St.meld.nr.31, St.meld.18 og i St.meld.nr.41. Sarlig gnskes det
a kvitte seg med “vente og se”’-holdningen som har hersket lenge. Det vises i St.meld.nr.18
(Kunnskapsdepartementet, 2010-2011) til Midtlyng-utvalget som konkluderer med at det
er gnsketenkning a tro at barn vil vokse problemene av seg ved gkt modenhet og erfaring.
Bagatellmessige utfordringer kan da heller skape stgrre utfordringer senere i livet.
Gjennom rammeplanen for barnehagens innhold og oppgaver blir barnehagen palagt a se
og stette hvert enkelt barn, uansett forutsetninger og funksjonsniva. Alle barn skal gis et
individuelt tilpasset og likeverdig tilbud (Kunnskapsdepartementet, 2011).

Monica Helland Tgsse (2014) tar i en forskningsartikkel for seg temaet tidlig innsats for
livslang leering — teori og praksis. Hun konkluderer med at arbeid med tidlig innsats krever
pedagoger som er bevisst sitt ansvar, og som ser pa dette som en faktisk lovpalagt
oppgave. Pedagogen ma ha kunnskap om ulike former for tidlig innsats, vere bevisst sin
egen rolle, sine egenskaper og evne til empati. Han/hun ma ha trening i a observere, samt
ha teoretisk kunnskap for a kunne analysere observasjonene. Tasse stotter seg til Bjgrnsrud
og Nilsen (2013) og papeker at tidlig innsats for god lzering for alle ma komme tydeligere
fram i leereplandokumenter. Arbeid med tidlig innsats stiller krav til
utdanningsinstitusjonene, og det krever at storting og regjering er villige til & se pa

rammene for dette arbeidet, hevder Tgsse (2014).

Tidlig innsats og sprak er blitt et viktig fokusomrade i barnehagen. Utdanningsdirektoratet
har gjennom sin veileder for sprak i barnehagen (2013) kommet med sine retningslinjer og
anbefalinger i forhold til arbeid med sprak i barnehagen. | veilederen poengteres det at
sprakmiljget i barnehagen er avgjgrende i bade natids- og fremtidsperspektiv. Det vises til
sammenheng mellom kvaliteten pa sprakmiljget barnet vokser opp i, barnets spraklige
ferdigheter og senere lese-og skriveferdigheter. Hagtvet m.fl. (2011) kommer i sin
metaanalytiske tilnerming til sammenhengen mellom barns ordforrad i farskolealder og
senere leseutvikling frem til at det er signifikante ssmmenhenger bade mellom ordforrad
og leseforstaelse, og ordforrad og ordavkoding. De trekker derfor frem barnehagen som en

viktig forebyggende arena. De barna som har spraklige utfordringer i farskolealder ma fa



hjelp og statte sa tidlig som mulig. Det er i stor grad de samme barna som vil streve med

spraklige utfordringer senere livet (Melby-Lervag, 2011).

1.3. Min problemstilling

Med utgangspunkt i dette ble min problemstilling :
Tidlig innsats — et satsingsomrade de siste arene.
Hvordan vises denne strategien innenfor barnehagesektoren nar det kommer til barns

sprakutvikling?

Ut i fra dette har jeg jobbet meg fram til noen undersparsmal jeg gnsker a belyse:
e Hvordan oppdages de barna som har behov for ekstra hjelp og statte?
e Legger kommunen noen fgringer hvor hvordan barn med behov for ekstra hjelp
0g statte oppdages?
e Hvordan setter barnehagen og kommunen inn tidlig innsats?
e Hvilket fokus og hvordan jobbes det, med tidlig innsats og sprak /

sprakstimulering i kommunene?

1.3.1 Avgrensning

Tidlig innsats kan forstas ut fra to synsvinkler. Tidlig innsats pa et tidlig tidspunkt i barn
liv, og tidlig innsats i det problemet oppstar eller avdekkes, uansett alder. I min oppgave
vil jeg i hovedsak fokusere pa tidlig innsats pa et tidlig tidspunkt i barns liv. Det er barn i
farskolealder min problemstilling omhandler, og det er den delen av tidlig innsats jeg
gnsker & belyse. Tidlig innsats i barnehagen rommer mye, det ble derfor ngdvendig a
begrense oppgaven min til 8 omhandle et utviklingsomrade. Jeg valgte a konsentrere meg
om tidlig innsats i barnehagen i forhold til spraklig utvikling og sprakstimulering.

Oppgaven min handler om hvordan kommunene setter inn tidlig innsats i barnehagen.
Hvordan oppdages de som har behov for det og hvordan jobber de ulike barnehagene med
tidlig innsats og sprak. Forutsetningen for dette arbeidet er at det er barn som har behov for
ekstra stette og hjelp i forhold til spraklig utvikling. Konkret hvilke utfordringer dette kan
veere, hvordan disse arter seg og definisjon av sprakvansker er ikke noe jeg kommer til & ga
seerlig inn pa i min oppgave. Jeg kommer til & nevne barn med sprakvansker, og ga kort inn
pa dette, men i forhold til relevans og oppgavens omfang vil jeg ikke ga grundig inn pa

ulike sprakvansker.



Jeg tar utgangspunkt i et sosiokulturelt leeringsperspektiv og Vygotskys tekning, det vil
ligge som et fundament i min analyse av funnene, samt vare et utgangspunkt for
drgftingen. Jeg gar kort inn pa hva det sosiokulturelle leeringsperspektivet gar ut pa, men

jeg vil ikke ga i dybden pa dette laeringssynet.

1.3.2. Struktur og innhold

Det teoretiske perspektivet jeg tar utgangspunkt i er det sosiokulturelle synet pa lering. At
leering er en prosess som skjer mellom individer. | interaksjon mellom mennesker skapes
erfaringer og et samspill som gir rom for leering og utvikling. Vygotskys teori om sonen
for nsermeste utvikling og den voksnes rolle i dette samspillet er noe jeg ser pa som viktig i
arbeid med tidlig innsats og sprak. Den voksne ma ta utgangspunkt i det barnet allerede

kan og bygge videre pa barnets styrker. Dette vil i serlig grad vises igjen i drgftingen min.

Jeg starter oppgaven min med a se naermere pa tidlig innsats. Hva ligger i begrepet og hva
sier lovverk og stortingsmeldinger om tidlig innsats i barnehagen. Hvilken betydning har
det at barnehager jobber med tidlig innsats, og da i seerlig grad sett opp mot sprak og
sprakstimulering. Deretter ser jeg nermere pa sprak og sprakutvikling, jeg benytter meg av
Bloom & Laheys sprakmodell, samt Laws spraktre. | denne delen vil jeg ogsa belyse
hvilken betydning begrepslering i barnehagen kan ha. Jeg vil ogsa se neermere pa

sprakkartlegging og observasjon av barn i barnehagen.

Det neste kapittelet omhandler valg av metode. Jeg vil her si litt om ulike metodiske valg
jeg har tatt. | oppgaven min benytter jeg meg av en hermeneutisk tilneerming til metode, og
kvalitativ metode for & samle inn empiri. Informantene blir presentert, og jeg ser naeermere
pa forskningsetikk, reliabilitet og validitet i forhold til min oppgave. I neste del vil jeg
presentere de funnene jeg har gjort. Jeg ser funnene opp mot den teorien jeg har presentert
og drgfter dette i forhold til problemstillingen min. Avslutningsvis vil jeg summere opp

funnene og de sammenhenger eller forskjeller jeg kom fram til gjennom drgftingen.
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2. Teori

| dette kapittelet vil jeg presentere relevant teori i forhold til min oppgave. Jeg vil forst ta
for meg teori og synspunkter pa tidlig innsats i barnehagen. Jeg ser pa dette fra et generelt
stasted, samtidig som jeg knytter det opp mot sprakutvikling. I neste del av kapittelet tar
jeg for meg sprak, jeg ser her pa relevant teori i forhold til sprakutvikling. Jeg vil ogsa
fokusere pa begrep og begrepsinnlaring i barnehagen, hvilken betydning dette har for
senere spraklig utvikling. Til slutt vil jeg se neermere pa kartlegging av sprak i barnehagen,

hvordan oppdages de barna som har behov for ekstra hjelp og statte?

Jeg vil som nevnt i innledningen ta utgangspunkt i et sosiokulturelt leeringsperspektiv, og
Vygotskys tenkning. Vygotsky (2001) vektlegger det & lzere gjennom sosiale
sammenhenger og at lzering er et sosialt fenomen som skjer i sosiale situasjoner. Den
sosiokulturelle tradisjonen vektlegger et dialektisk forhold mellom mennesker, man
forsgker a se hvordan to fenomener samtidig kan pavirke hverandre gjensidig
(Gulbrandsen, 2006). I den forbindelse benyttes begrepet mediering. Mediering vil si at en
aktivitet formidles eller bringes fra en utgver til en annen ved hjelp av et verktgy for denne
aktiviteten. Slik mente Vygosky at menneskelig veeremate ikke bare ble overfart gjennom
biologisk arv, men ogsa gjennom en kulturell arv. Kreativitet og fantasi var to elementer
som var sentrale i barns utvikling, og Vygotsky mente at fantasi og virkelighet henger
sammen helt fra barndommen av. For & stimulere barns fantasi er det viktig & gi barnet
mangfoldige erfaringer og utforskningsmuligheter. Pa denne maten far barnet mulighet til
a skape nye konstruksjoner. 1 forbindelse med barns utvikling skilte Vygotsky mellom
barns faktiske utviklingsniva og barnets potensielle utviklingsniva. Sonen mellom disse to
omtales som sonen for den neermeste utvikling. | denne sonen er den voksnes rolle sentral.
Det & introdusere nye oppgaver for barnet og vere en stgttespiller i barnets lgsning av
oppgaven. Pa denne maten vil barnet etter hvert klarer & mestre den pa egenhand. Det er
her begrepet stillasbygging kommer inn. Det viser til hvordan den voksne legger til rette
for aktiviteter som barnet ikke fullt ut mestrer pa egenhand, altsa den voksne er som et
stillas for barnet (ibid).

Den sosiokulturelle tradisjonen tar utgangspunkt i tilknytningsteori og relasjoners
betydning for leering og utvikling. Laering skjer i et sosialt samspill der kunnskaper, verdier

og holdninger utvikler seg i interaksjon med andre. Her lgftes ogsa spraket fram som en
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viktig faktor. Gjennom spraket kan vi kommunisere med omverdenen, og gjennom dialog
og spraklig samhandling med omverdenen utvikles barnets tenkning (Lyngsnes &
Rismark, 2014).

Den sosiokulturelle tenkningen vil ligge til seerlig grunn for drgftingen min. Det  ta
utgangspunkt i barns ressurser og mestringsomrader mener jeg er et viktig utgangspunkt i
forhold til arbeid med tidlig innsats og sprak. Den voksnes relasjon til barnet legger
grunnlaget for det arbeidet de kan gjare i fellesskap, og hvordan de sammen kan gke

barnets mestringsomrader og na gnsket utviklingsniva.

2.1. Tidlig innsats

Ulikhetene i lzeringsutbytte begynner i farskole- og smaskolealderen. Noen barn kommer
pa skolen med rikere stimulering, bedre forkunnskaper og ferdigheter enn andre barn.
Omrader som gjelder spraklige og sosiale ferdigheter har stor betydning for senere
leeringsutvikling og leeringsutbytte i skolen. Tidlig innsats skal skape bedre muligheter for
lering for alle barn (Bjgrnsrud & Nilsen, 2012). Barnehagen skal gjennom forebyggende
arbeid gi barn hjelp og stette, og bidra til & avverge at barn utvikler omfattende problemer
pa viktige utviklingsomrader (Buli-Holmberg, 2012).

2.1.1 Hva ligger i begrepet "Tidlig innsats”?

Tidlig innsats er et begrep som blir benyttet mye i dagens opplaeringssamfunn, det nevnes i
ulik litteratur og i ulike dokumenter og satsinger fra regjeringen. Mye av forskningen og
teorien om tidlig innsats stgtter seg til USA, som kan regnes som en pioner pa dette
omradet. Her benyttes begrepet Early Childhood Intervention (Vik & Hausstatter, 2014).
Early Childhood Intervention defineres av Shonkoff & Meisels (2000) som en innsats som
inneholder flerfaglig kompetanse som skal stette og gi barnet ngdvendig kompetanse,
forebygge forsinket utvikling og andre risikofaktorer. Denne statten gis til barn fra fadsel
til de fyller fem ar. Vik og Hausstatter (2014) viser til at i den internasjonale forskningen,
som i szrlig grad er fra USA og Storbritannia, skiller det seg ut to tradisjoner nar det
gjelder tidlig innsats. Den ene fokuserer pa generelt forebyggende arbeid med intensiv
oppleering i tidlig alder, altsa innsats fgr problemet er oppstatt. Innsatsen som settes inn
skal virke forebyggende. Den skal rettes mot alle barn, eller mot barn og familier som

tilhgrer en risikogruppe. Den andre tradisjonen har fokus pa tidlig identifisering av
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vansker, og da tidlig inngripen for & igangsette tiltak sa snart problemet oppdages. Malet
med opplearingen er a kompensere for vansken personen har. Vik og Hausstatter (2014)
viser videre til Bjgrnsrud og Nilsens (2013) analyse av intensjoner for tidlig innsats i
utdanningspolitiske dokumenter. Denne vil jeg komme tilbake til senere i oppgaven. Bade
Vik og Hausstétter (2014) og Bjgrnsrud og Nilsen (2013) kommer frem til at
forskningsomradet i stor grad er preget av forskning og utviklingsarbeid som ikke er
knyttet opp til pedagogisk praksis i utdanningsinstitusjoner.

De to retningene Vik og Hausstatter viser til gar igjen i den definisjonen som presenteres i
norsk litteratur og i dokumenter fra Stortinget. Pa den ene siden er det tidlig innsats pa et
tidlig tidspunkt i barns liv. Pa den andre siden er det tidlig innsats i det problemet oppstar
eller avdekkes, om det matte vaere i farskolealder, grunnskoleoppleringen eller i voksen
alder (Bjgrnsrud & Nilsen, 2012, Kunnskapsdepartementet, 2006-2007). Hovedtrekket i
tankegangen om tidlig innsats er & oppdage barn som ikke falger den aldersmessige
utviklingen og sette inn tiltak tidlig. Slik kan man stimulere, stgtte og motvirke de
barrierene som star i veien for barnets utvikling. Det er antakelser om at jo tidligere man
setter inn stettende og hjelpende tiltak, jo starre er muligheten for at utfordringene og
problemene unngas eller reduseres. Disse tiltakene ma settes inn og problemene tas tak i
uansett hvilket klassetrinn barnet befinner seg pa (Bjernsrud & Nilsen, 2012).

St.meld.nr.16 (2006-2007) har altsa tittelen ”.... Og ingen sto igjen — tidlig innsats for
livslang leering”. Ut av tittelen pa dokumentet kan man se at det fremheves en tankegang
om et helhetlig syn pa laering. Alle barn har rett pa a fa et godt utgangspunkt som bidrar til
en livslang leering, uansett ressurser eller bakgrunn. ”Utdanningssystemet skal tidligst
mulig hjelpe, stimulere, veilede og motivere den enkelte til & strekke seg lengst mulig for a
realisere sitt leeringspotensiale — uavhengig av den bakgrunnen de har ”
(Kunnskapsdepartementet, 2006-2007, p.3). Stortingsmeldingen tar sikte pa a gi svar pa
hvordan man kan bista hver enkelt i a utforme og realisere sine livsprosjekter. Samtidig
legger den vekt pa tiltak som skal utvikle et sosialt utjevnende utdannings- og
kompetansesystem til beste for hver enkelt og for samfunnet. Kunnskapsdepartementet
tydeliggjer at et mal med tidlig innsats er a utjevne forskjeller, og unnga at
leringsforskjeller falger sosiale mgnstre. Dette er et viktig samfunnsansvar

utdanningssektoren ma ta hevdes det (Kunnskapsdepartementet, 2006-2007).
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Ogsa veileder til opplaringsloven om spesialpedagogisk hjelp og spesialundervisning

stetter seg til definisjonen som presenteres i st.meld.nr.16.

“Tidlig innsats kommer til syne gjennom ulike former, disse kan veere:
“allmennforebygging” (primcertiltak), innsiktet pa alle barn.
“probleminnsiktet forebygging” (sekundeertiltak), innsats rettet mot barn i risiko for
forsinket eller avvikende utvikling.
“vernetiltak” (terticertiltak), beskyttende tiltak og leerings- 0og stimuleringstiltak for &
utvikle motstandsdyktighet hos barn og unge hvor problemtilstander er identifisert .
(Tasse, 2014, p.49).

2.1.2 Tidlig innsats som tiltak for senere utvikling

Tidlig innsats legges frem som et tiltak fra regjeringens side for sosial utjevning og

inkludering. Barns utvikling har sammenheng med foreldrenes levekar og muligheter pa

arbeidsmarkedet. Kunnskapsdepartementet vil gke utdanningssystemets evne til 3 motvirke

at sosiale forskjeller bestar eller gker. St.meld.nr 16 har derfor som et siktemal & presentere

en politikk som skal fgre til at utdanningssystemet i starre grad bidrar til sosial utjevning.
Denne stortingsmeldingen gir mange svar pa hvordan vi kan lykkes bedre med &
bista hver enkelt i & utforme og realisere sine livsprosjekt, og den angir retning pa
den innsatsen som ma gjgres for at vi skal utvikle et sosialt utjevnende utdannings-
0g kompetansesystem for den enkelte og samfunnet” (Kunnskapsdepartementet,
2006-2007, p. 3).

Ogsa St. meld nr. 41 “Kvalitet i barnehagen” (2008-2009) og St.meld.nr.18 “Laring og
fellesskap” (2010-2011) vektlegger tidlig innsats. Her ogsa nevnes sosial utjevning i naer
sammenheng med tidlig innsats. Tanken om kvalitetsheving, tidlig og god hjelp til barn
som av ulike grunner trenger ekstra oppfaelging fremheves. Dette kan bidra til & forebygge
senere vansker og sosial ulikhet. Alle barn ma fa like muligheter. Barn som har god
sprakutvikling i farskolealder har bedre sosial utvikling og leseutvikling i senere skolear
enn barn med forsinket sprakutvikling. Ved a fange opp barna tidlig og sette inn kvalifisert
hjelp og statte kan et godt barnehagetilbud forebygge dette. Jo tidligere et barn utvikler
god bevissthet om sprak, desto bedre er det for den generelle lese- og skriveutviklingen og

for leering generelt (Kunnskapsdepartementet, 2010-2011).
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Nasjonale og internasjonale studier viser hvor viktig tidlig innsats i farskolealder er.
Studier fra USA synliggjer at tidlig intervensjon i forhold til barn fra ressurssvake hjem
har malbare og vedvarende effekt, sarlig i forhold til kognitiv utvikling. Forskningen viser
at hjelpetiltak med hgy kvalitet, og som er satt inn i tidlige levear, har effekt for barne- og
ungdomsskolealder for barn fra ressurssvake hjem (Medhuish m.fl.2008, Peisner-Feinberg
m.fl.2001, Love m.fl.2005). Det kommer ogsa frem at tidlig innsats har stgrst effekt for
barnet begynner pa skolen (Jensen & Holm, 2010). Gapet mellom de forventningene og
krav vi stiller til barnet, og den kapasiteten barnet har til & innfri disse forventingene og
kravene, vil kunne gke betraktelig dersom vansken ikke identifiseres og tiltak settes i verk
(Briseid, 2006). Det er opp til barnets omgivelser a oppdage dette, og forsta hvorfor barnet
har avvikende atferd. Dersom det ikke skjer er det stor fare for at atferden blir mistolket,
og det blir gitt respons som ikke er god. Barnet kan da bli hyppig korrigert, og stilt til
ansvar for atferd det ikke kan noe for (Tgsse, 2014). For & kunne sette inn relevant og
malrettet forebygging kreves det at personalet innehar kunnskap om vanskenes grunnlag
og barns utvikling (Hagtvet m.fl. 2011).

2.1.3 Forebygging

Nar man snakker om tidlig innsats er ogsa begrepet forebygging relevant. Er forebygging
og tidlig innsats det samme? Bjgrnsrud og Nilsen (2012) trekker frem tidlig innsats som et
forebyggende tiltak. Forebygging handler om & gi hvert enkelt individ mulighet til &
utvikle seg slik at man blir i stand til & ta vare pa seg selv. Det vil si at man utvikler en
personlig motstandsdyktighet (ibid). Det handler om & aktivt motvirke at ugnskede
handlinger, ferdigheter og atferdsmganster gis anledning til & utvikle seg (Hagtvet, 2010).
En av de viktigste funksjonene til barnehagen er nettopp a sette i verk allmennpedagogiske
og spesialpedagogiske tiltak for & hindre at en vanske utvikler seg (Buli-Holmberg, 2012).
Det er ogsa en sentral forskjell mellom tidlig innsats og forebygging. Tidlig innsats handler
om a komme inn pa et tidlig tidspunkt i barns liv, far vanskene blir alvorlige. Forebygging
handler om & komme inn fgr problemene oppstar. Forebyggende arbeid i barnehagen er a
sikre at alle barn far mulighet til 3 realisere sitt leeringspotensial (ibid). Ser man til
definisjonen av tidlig innsats rommer den forebygging (Shonkoff & Meisel, 2000, Vik &
Hausstatter, 2014, Bjernsrud & Nilsen, 2012, Kunnskapsdepartementet, 2006.2007). Man
derfor si at forebygging er en sentral del av den tidlige innsatsen som kan settes inn i
barnehagen. Ut i fra barn og unges perspektiv handler forebygging om hjelp til & mestre

skolegang, vennskap og jobb. Den prognostiske tenkningen som preger de som arbeider



med barn og unge er i falge Klefbeck og Ogden (2005) at det er mulig & identifisere
risikobarn tidlig, og gjennom tidlig intervensjon forhindre at barn utvikler problemer.

2.1.4. Tidlig innsats for senere utvikling

Ser man tidlig innsats opp imot sprakstimulering og barn med sprakvansker i skolealder,
kommer det tydelig fram gjennom forskning at tidlig innsats og forebygging i barnehagen
har en dokumentert effekt (Hagtvet m.fl.2011). Undersgkelser viser at sprakforstaelsen ved
to arsalderen gir et godt innsyn i den videre sprakutviklingen til barnet. En spraklig
forsinkelse ved toarsalderen er altsa en klar risikofaktor for a utvikle en sprakvanske
(Hagtvet, 2002). Smabarn er mer mottakelig og motivert for god spraklig pavirkning.
Intensiverte tiltak i skolealder kan kun i begrenset grad kompensere for tap av god
sprakstimulering i ferskolealder (Bleses & Hagtvet, 2012). Bente Jensen (2008) viser til
internasjonal forskning som konkluderer med at ved tidlig og systematisk innsats i forhold
til barns intellektuelle og kognitive utvikling kan barnehager gjare en positiv forskjell. Selv
om man er usikker, og sprakvansker ofte fremstar som diffuse i tidlig alder, er det viktig &

undre seg i de tilfellene man mistenker at utviklingen ikke er optimal.

Terje Ogden og Johan Klefbeck (2005) snakker i sitt arbeid med risikoutsatte barn om
barnets utvikling som en reise gjennom tid og rom. Pa sin reise mgter barnet en rekke
veikryss som krever ulike veivalg. Disse avgjgr om barnet utsettes for risiko eller far gode
utviklingsmuligheter. Noe som videre farer til henholdsvis taper- eller vinnerkarrierer. Det
er de yngste barna som er mest avhengig av et kompetent og ansvarlig reisefalge som
beskytter, stimulerer og oppmuntrer. De voksne i barnas miljg er med pa & forme terrenget
og apne eller stenge muligheter for barnet. Foreldre, naboer, pedagoger og andre personer
involvert i barns liv pavirker om barnet skal reise pa farste eller andre klasse. Det betyr at
pedagoger i barnehagen har pavirkningskraft, og kan ha viktig innvirkning pa barns
utvikling. De trekker videre frem at de fleste risikoutsatte barn ikke utvikler problemer,
men korrigerer kursen underveis pa sin reise. Noe av forklaringen pa dette ligger i
omgivelsene og det sosiale nettverket rundt barnet. Barn som viser tegn pa avvikende
utvikling stettes og kontrolleres av omgivelsene. Dette kan bidra til avgjgrende

endringstrykk som over tid korrigerer kursen til barnet (ibid).
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2.1.4 Utdanningsreformene 1970-2013

Halvor Bjgrnsrud og Sven Nilsen (2013) gjennomfarte som nevnt tidligere en analyse av
utdanningsreformene fra 1970-arene og fram til i dag. De har sett pa intensjonene for tidlig
innsats i utdanningspolitiske dokumenter. De tar for seg problemstillingen om intensjonene
for tidlig innsats er uttrykt eller utelatt. Dette belyses gjennom fire omrader: 1)
forebygging, tidlig oppdaging og inngripen, 2) samspill mellom individ og miljgfaktorer,
3) tidlig innsats og elevenes sosiale bakgrunn og 4) tidlig innsats for & dempe frafall i
videregdende skole. Bjarnsrud og Nilsen viser til norsk skoles tendens til & veere preget av
en vente og se holdning, i stedet for & gripe tidlig inn. Dette blir ogsa tydeliggjort gjennom
OECD:s rapport om norsk utdanning. Her hevdes det at norsk skole mangler strategier for a
falge opp elever som har problemer i sin laeringsutvikling. Norge sammenlignes med
Finland. Vi har en klar gkning gjennom skolelgpet i andel elever som mottar
spesialundervisning, mens de i Finland har motsatt tendens. Dette kan forklares med at det

I Finland settes inn ekstra statte tidlig i skolelgpet.

| forhold til forebygging, tidlig identifisering og inngripen konkluderer Bjgrnsrud og
Nilsen med at det kom frem en klar vektlegging av tidlig innsats gjennom
opplaringslovens bestemmelse fra 2008. Dette gjelder i hovedsak ekstra innsats pa
smaskoletrinnet rettet mot elever med svake ferdigheter i lesing og regning. De
konkluderer likevel med at tidlig innsats er mest omtalt i stortingsmeldinger. Disse
politiske intensjonene er i liten grad fulgt opp i leereplanene. Med tanke pa at det er
lzereplanen, og ikke stortingsmeldingene, som er styringsdokumentet for skolene, er ikke
tidlig innsats forpliktende pa en tydelig nok mate i falge Bjernsrud og Nilsens analyse. Nar
man ser de fire omradene under ett konkluderer de med at det er ngdvendig med en satsing
pa tidlig innsats pa bred basis. | serlig grad ma det fokuseres pa samspillet mellom
faktorer pa individ-, skoleklasse- og skoleniva. Det kommer tydelig fram gjennom
konklusjonen at en allsidig tidlig innsats ma markeres pa en klar mate gjennom den
nasjonale leereplanen. Dette viser Bjagrnsrud og Nilsens analyse at ikke er tilfelle i dagens
lereplan. Vik og Hausstatter (2014) hevder det er rimelig a tro at denne utydeligheten
skyldes det faktum at tidlig innsats i liten grad eksisterte innen den norske pedagogiske
diskursen fgr midten av 2000-tallet. Det var derfor lite nasjonal litteratur & bygge
meldingen pa, derfor ble den amerikansk forskningen benyttet. Ser man disse funnene og
konklusjonene opp i mot Rammeplanen for barnehager (Kunnskapsdepartementet, 2011)
kan man se at tidlig innsats ikke blir tydelig markert og fremhevet her. Det kommer frem at
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barnehagen skal vaere en arena med rom for ulikheter. Barnehagen har sarlig ansvar for &
forebygge vansker og oppdage barn med serskilte behov. | forhold til spraklig kompetanse
nevnes det at barn med sen sprakutvikling eller andre sprakvansker ma fa tidlig og god
hjelp (ibid). Utover dette kommer ikke viktigheten av tidlig innsats tydelig frem. Det blir
poengtert at barn med sprakvansker eller sen sprakutvikling ma fa tidlig og god hjelp. Det
blir ikke nevnt noe om hvordan disse barna skal oppdages eller hvordan barnehagen skal
legge opp sitt arbeid for a sikre at barn oppdages tidlig. For a kunne ha et godt grunnlag og
fundament for & drive med forebyggende arbeid og tidlig innsats i barnehagen statter jeg
meg til Bjernsrud og Nilsen og etterlyser at dette tydeliggjgres i Rammeplan for
barnehager. Et felles fundament og stasted, felles forstaelse av hva tidlig innsats betyr i
barnehagen, og hvilke konsekvenser dette far ville etter min mening gjort arbeidet mer

malrettet og strukturert.

2.2 Sprak

Sprak er en sentral del av barnehagehverdagen. Det & veere i et fellesskap og kunne
formidle sine gnsker, behov og meninger er viktig for bade barn og voksne. Spraket er med
oss hele tiden, i hente- og bringesituasjon, i pakledning, i stellesituasjon og i strukturerte
sprakstimuleringssekvenser som samlingsstund og sprakgrupper. Ved a ga i barnehagen er
barnet en del av et aktivt og rikt sprakmiljg. Sprak og tidlig innsats nevnes mye om
hverandre i ulike stortingsmeldinger og i annen teori. Et av hovedfokusene er hvor viktig
den spraklige utviklingen og kompetansen i farskolealder er for senere utvikling, da i
seerlig grad i forhold til senere leseutvikling. Studier viser at barns ordforrad ved skolestart
pavirker leseutviklingen gjennom hele skolen (Lyster, 2000). De barna som har spraklige
utfordringer i farskolealder ma fa hjelp og statte sa tidlig som mulig, det er i stor grad de
samme barna som vil streve senere i utdanningslgpet (Melby-Lervag, 2011). Ser man dette
opp i mot det jeg har presentert om tidlig innsats, og hvilken viktig rolle pedagoger i
barnehager kan spille, viser det at vi som voksne i barnehagen kan utgjgre en forskjell

dersom vi tar tidlig innsats og sprak pa alvor.

Jeg vil na presenter teori i forhold til spraklig utvikling. Jeg vil benytte meg av Bloom &
Laheys modell, og Laws spraktre. Jeg vil sa se dette i forhold til barns normative

sprakutvikling, far jeg fokuserer pa begrepslaring og kartlegging i barnehagen.
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2.2.1 Teori om sprak

Sprak eksisterer overalt rundt oss, i ulike former er spraket en del av hverdagen og livet.
Skriftspraket finner vi i baker, aviser, elektroniske tekster og lignende. Talespraket harer vi
rundt oss nesten uansett hvor vi gar. Bade tale-og skriftspraket foregar pa mange ulike
sprak. Disse spraklige ytringene kommer altsa til uttrykk pa to ulike mater, enten som
grafiske tegn pa en eller annen overflate, altsa skriftspraket, eller som lydbglger, det vil si,
talespraket (Kristoffersen m.fl. 2008). Kristoffersen (ibid) viser til at talespraket er en mer
grunnleggende form for sprak enn skriftsprak, med det utgangspunkt at det er talespraket
vi tilegner oss som farstesprak allerede far vi er et ar gamle. Regler for talesprak lzrer
barnet i stor grad ubevisst gjennom en spraklig sosialiseringsprosess. Talespraket tilegnes
uten de store anstrengelser, mens skriftspraket vanligvis leeres i skolealder. Ut i fra dette

regner Kristoffersen talespraket som en primar sprakform i forhold til skriftsprak.

Sprak er et komplekst og dynamisk system av et sett symboler, det er en form for
menneskelig aktivitet der malet er a kommunisere tanker, ord og falelser. Spraket er en
beerer av informasjon mellom individer (Catts & Kamhi, 2005). Gjennom spraket formidler
man meninger, gnsker og behov. Ordene og de spraklige symbolene kan kombineres pa
mater som gjer at man kan skape et uendelig antall meninger og beskjeder (Espenakk m.fl.
2007). Spraket er primzrt et kommunikasjonsmiddel som blir brukt til & formidle
meninger, ideer, falelser osv. Sprakbegrepet omfatter ikke bare talespraket, men ogsa
skriftsprak og tegnsprak (Kristoffersen, 2008). Vi kommuniserer med omverdenen bade
verbalt og ikke-verbalt. Den verbale delen omfatter ord og ytringer vi benytter oss av for &
formidle og forstd mening. lkke-verbal kommunikasjon dreier seg om a uttrykke mening
og holdninger gjennom kroppssprak, stemmebehandling, gester osv. (Espenakk m.fl.
2007). | forhold til barns spraklige utvikling er det viktig a vere bevisst forskjellene
mellom kommunikasjon, sprak og hvordan vi formidler spraket gjennom tale. Et barn kan

mestre uttaledelen, men ha store vansker med ordforrad, og omvendt (ibid).

Smabarnsalderen er en viktig tid for utvikling og leering. Hjernen er plastisk, og
utviklingstempoet er hgyt, motivasjonen og mottakeligheten for a lzere er ogsa hgy i denne
perioden (Hagtvet, 2010). Kunnskap er noe som skapes gjennom aktiv handling og i
samspill med et sosialt miljg. Barns utforskning og undring bgr derfor mgtes med
motiverende aktiviteter. | barnehagehverdagen kommer dette sarlig til uttrykk gjennom lek
og samtale mellom barnet og de voksne. | barnehagen mater vi barn med ulik bakgrunn og
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ulike erfaringer, oppgaven var er & mgte disse barna slik at hver enkelt opplever en
meningsfylt dag. Vi ma ogsa ta det som var oppgave a fylle pa med erfaringer pa ulike
omrader, ikke alle barn har erfaring fra hjemme med a ga pa tur i skogen, male med pensel,
se i baker eller bygge lego. Gjennom a bidra til & gi barna erfaringer, gir vi dem ogsa
kunnskap pa ulike omrader, og gir dem mulighet til & kunne delta aktivt og samtale om
opplevelser de selv har erfart. For & kunne snakke og forsta et sprak ma man ha tilegnet seg
visse kunnskaper om det aktuelle spraket (Kristoffersen m.fl. 2008). Man ma veere i et
spraklig aktivt miljg, et miljg som gir erfaringer og kunnskap om spraket. Jeg mener
barnehagene ma se det som sin oppgave a vere er et slikt miljg. Vi ma hele tiden fylle pa
med spraklige erfaringer og gi barnet muligheter til & leke og utforske spraket. Jeg vil na
benytte meg av Bloom & Laheys sprakmodell og Laws spraktre for & presentere

elementene i barns spraklige utvikling.

Bloom og Laheys sprakmodell
Sprak er et komplekst system som man kan betrakte fra ulike synsvinkler og med ulikt
perspektiv. Bloom og Lahey (1978) sin sprakmodell deler spraket inn i tre

hovedkomponenter - innhold, form og bruk.

(Bloom & Lahey, 1978)
A mestre spréket vil si & inneha evnen til & forsta de ulike ords meninger, og & finne den
korrekte ord- og setningsform for & uttrykke et gitt meningsinnhold. Gjennom & integrere
de tre komponentene innhold, form og bruk, kommer barns spraklige kompetanse til
uttrykk. Det er i omradet hvor alle de tre komponentene gar over i hverandre at barnet

bruker alle komponentene i spraket (Bloom & Lahey, 1978). Spraket har et innhold, en
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mening, som blir kodet inn i en lingvistisk form. Pa denne maten kan den brukes til ulike

kommunikasjonsformal (Rygvold, 2009).

Spréakets innhold dreier seg om semantikk, lzeren om betydning. A formidle en betydning
er hovedoppgaven til spraket, og derfor star semantikk sentralt innenfor sprakstudium. Det
som er seregent med semantikken, betydningen av spraket, er at vi ikke kan hgre
betydningen, vi ma forsta den (Hgigard, 2009). Hagtvet (2010) poengterer hvordan
vellykket kommunikasjon er avhengig av innholdsforstaelse pa to plan. For det farste ma
man ha kunnskap om den verden spraket viser til. For det andre avhenger vellykket
kommunikasjon av presise spraklige ferdigheter, om meningen i teksten, setningen og i
ordet. ”Semantikken begrenser seg til betydning knyttet til spraklige uttrykk; den tar ikke
opp betydningsaspekter ved ikke-spraklige fenomener, inklusive handlinger som haylytt
sukk eller politisk demonstrasjon” (Sveen, 2008, p. 64). | forhold til den semantiske
forstaelsen kan man si at den enheten et ord utgjer, kan analyseres i to komponenter,
uttrykk og betydning. Uttrykk er noe vi hagrer eller ser. Betydningen er en abstrakt
starrelse, det vi forstar gjennom a hare lydene, se skriften eller gestene. Som Sveen (2008)
beskriver, uttrykket i seg selv er kun lyd, streker eller gester, men disse ulike
lydsammensetningene og bokstavkjedene er koblet til betydninger (ibid). Min opplevelse
er at det & oppdage om et barn har darlig sprakforstaelse kan vere litt utfordrende. Vi harer
om et barn har darlig uttale, eller darlig setningsoppbygging, men vi harer ikke at barnet
har darlig sprakforstaelse. Vi ma ofte observere litt mer og veere svart nar barnet for & fa
et bedre innblikk i forhold til sprakforstaelsen. En annen utfordring vi har i barnehagen er
at barnehagehverdagen er bygd opp pa faste rutiner og situasjoner. Det er selvfglgelig en
trygghet for barnet, men kan ogsa vaere en fallgruve for oss voksne nar det kommer til
barns sprakforstaelse. ”Men han gdr jo og vasker fingrene ndr jeg sier det” eller ™ han
kommer og henter skoene ndr jeg sier fra’ er utsagn jeg ofte har fatt hare nar det har vaert
snakk om barns sprakforstaelse. Men gjor ’Truls” dette fordi han forstar hva den voksne
sier, eller gjgr han det ut ifra situasjonsforstaelsen? Etter vi har spist mat kler vi pa oss og
gar ut, det gjer vi hver dag, og dette har ”Truls” lert seg. Det trenger ikke ha noe med

utviklingen av sprakforstaelsen a gjare.
Nar det kommer til formsiden av spraket deler Bloom og Lahey den inn i tre deler,

fonologi, morfologi og syntaks. Fonologi omhandler spraklydene. Den fonologiske
utviklingen handler om at barnet oppdager systemet av spraklyder, og at det er i stand til &
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produsere de aktuelle spraklydene slik at de ulike ordbetydningene kommer frem (Hgigard,
2009). Sprakets fonologi er altsa systemet av lyder i spraket. Hvordan lydene kombineres
med hverandre, og hvilke prosesser som skjer i overgang fra en lyd til en annen. Talen er
en ren fysisk aktivitet, mens spraket er et mentalt fenomen. Selv om evnen var til a tale
faller bort, forstar vi fremdeles hva andre sier, altsa sprakevnen var er fremdeles intakt
(Bjerkan, 2008). Dette gjelder ogsa i serlig grad pa en smabarnsavdeling. Barnet vet
veldig godt hva det vil ha, men har problemer med a uttale ordet riktig, slik at de voksne
forstar hva det mener. For eksempel nar ei lita jente pa 1 % ar sitter ved matbordet og
babler i vei om “akken”, og hun blir mer og mer desperat og fortvilt. Vi voksne pragver
etter beste evne a tolke henne, men klarer ikke a forsta hva hun mener. Plutselig gar det
opp et lys for oss, det er jo vann” hun mener. En lettelse treffer bade den lille jenta og oss
voksne, og hennes “jaaa!” nar jeg gér for & tamme ut melken og fylle vann i koppen var
klart og tydelig. Innenfor den fonologiske delen har begrepet fonem hatt en sentral stilling
(Bjerkan, 2008). Et fonem er en klasse av fonetisk nesten like spraklyder som skiller ord
fra hverandre betydningsmessig innenfor et bestemt sprak. For a avgjgre hva som er fonem
innenfor det aktuelle spraket benytter man seg av minimale par. Det er ordpar som skiller

seg fra hverandre ved at et fonem er ulikt (ibid).

Den morfologiske utviklingen handler om hvordan barnet oppdager systemet for hvordan
ordene i spraket er bygd opp. Det vil si ordenes form og hvordan denne kunnskapen blir
tatt i bruk. Det handler om hvordan ordene lages og bgyes (Hgigard, 2009). “"Morfologi
handler om ordstruktur: Ord bestar av mindre deler som har uttrykk og betydning ”
(Simonsen & Theil, 2008, p. 249). Ordbgyningen er en sentral del av morfologien, et barn
ma lere seg de ulike bayningene og nyansene. Vi sier for eksempel "vi gikk pd tur”’, og
ikke “'vi gddde pd tur”. Denne utviklingen skjer i takt med at ordforradet gkes og uttalen
bedres. Ved at barnet ikke lenger bare imiterer spraket, men har begynt a analysere ordene
og arbeider med grammatikken i spraket ser man at barnet tilegner seg morfologiske
ferdigheter (Hgigard, 2009). Sma barn trenger erfaring med spraket og en arena hvor det
kan eksperimentere og gve. Her er barnehagen sentral. A kunne leke med spréket og ha
voksne rollemodeller og stettespillere i denne utforskningen er viktig. Vi voksne ma veere

stattende uten a veere irettesettende i forhold til barnets utpreving.

Syntaks beskriver hvordan ord blir satt sammen til setninger. | vart voksne sprak har vi

klare regler for hvordan vi bygger opp setninger (Tetzchner m.fl. 1993). For barn skjer
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overgangen fra ettordsytringer til to- og treordsytringer gradvis. | tillegg til a ha leert et
visst antall separate enheter eller ord ma barnet ogsa ha god nok produktiv kontroll til &
planlegge og uttale flere enheter i samme ytring (ibid).

Den siste delen av modellen til Bloom og Lahey handler om bruken av spraket. Den delen
av sprakvitenskapen som omhandler hva spraket brukes til og hvordan det brukes kalles
pragmatikk. Hgigard (2009) trekker her frem to sentrale dimensjoner. Det er kontekst og
kommunikativ kompetanse. Sprakfunksjoner, dialogferdighet, sprakbruk i lek og
kjgnnsforskjeller i sprakbruk i barns utvikling er sentrale deler ved den pragmatiske
kompetansen. Det ma legges til rette for at barnet har mulighet til & kommunisere. De
ansatte ma legge opp til et milje der det er rom for neert samspill mellom bade barn og
voksne. Vi ma ha et fysisk rom som innbyr til lek og utfoldelse. De voksne i barnehagen
ma veere neer barna for & kunne stgtte, utfordre og oppmuntre barnet. Turtaking er ogsa noe
som er sentralt i forhold til dialogferdighet. A gve pé & vente pa tur, farst er det min tur og
sa er det din tur, er noe jeg opplever at mange barn trenger a gve seg pa. Pragmatikken
omhandler bruken og tolkningen av spraklige ytringer i ulike situasjoner. Den viser til
hvordan ulike kommunikasjonssituasjoner pavirker bade bruken og tolkningen av det som
blir uttrykt (Sveen, 2008). Ser man mestring av spraket fra et kommunikasjonsperspektiv
er det & mestre bruken av spraket overordnet mestring av spraklige segmenter som fonem,
morfem, ord og setninger. De smd segmentene representerer “bare” midler 1

kommunikasjonens tjeneste (Hagtvet, 2010).

Laws sprdaktre

Law sitt spraktre er en annen modell som benyttes for a illustrere den spraklige
utviklingen. Han presenterer sitt syn pa den spraklige utviklingen gjennom sin modell om
kommunikasjon. Kommunikasjon er en dynamisk prosess. Pa den ene siden representerer
den interaksjon mellom et individ og miljget, pa den andre siden representerer den en

interaksjon mellom de ulike komponentene i kommunikasjonssystemet (Law, 2005).
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SKRIFTSPRAKLIGE FERDIGHETER

TALESPRAKLIGE FERDIGHETER

KOMMUNIKASJONS- OG SPRAKFORSTAELSE

UNDERLIGGENDE EVMNER OG FERDIGHETER,
for eksempel knyttet til samspill og oppmerksomhet

(Laws spraktre, fritt etter
Law, 2000, i Utdanningsdirektoratet, 2013, p.53).

Rettene pa treet representerer faktorer som spiller inn pa den kommunikative utviklingen.
Law trekker frem bl.a. motivasjon, uten motivasjon er det lite sannsynlig at barnet vil
utvikle et velutviklet og adekvat kommunikasjonssystem. En forutsetning for a kunne ta
imot og forsta informasjon, for sa a respondere pa riktig mate, er at barnet innehar
underliggende kognitive ferdigheter (Law, 2005).

Stammen star for barnets forstaelse. Dette inkluderer bade den verbale og den non-verbale
forstaelsen. Den verbale forstaelsen handler om a ta imot og forsta et budskap, grunnlaget
til dette ligger i rattene til treet, og i serlig grad hos de kognitive ferdighetene. Law viser
til at det ofte er en relasjon mellom barn med nedsatt verbal forstaelse og sen kognitiv
utvikling og atferdsvansker. Svekket forstaelse er assosiert med et svakt ordforrad og
vokabular. For barnet vil det a fylle pa ordforradet by pa utfordringer ved at en svekket

forstaelse kan vare en hindring (Law, 2005).

Grenene pa treet representerer de ekspressive ferdighetene til barnet. | seerlig grad
fremhever Law vokabular utvikling og utvikling av syntaks. For de fleste barn blir det a
formulere en setning en automatisk ferdighet, men for noen er dette en stor utfordring. De
som har vansker i forhold til syntaks har ofte utfordringer med & se de sma endringene ved
ord som utgjer forskjell ved meningsinnholdet. Innenfor det ekspressive spraket blir ogsa

semantikken gjeldende, altsa meningsinnholdet i setningen eller uttrykket (Law, 2005).
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Bladene pa treet sier noe om talespraket og de tekniske aspektene ved spraket og
kommunikasjon. Det a produsere lyder deler Law inn i tre deler, artikulasjon, fonologi og
en tredje komponent han velger a kalle praksis. Den praktiske delen er hvordan
artikulasjon og fonologi fungerer sammen, ... it may be helpful to think of it as praxis,
and it can reasonably be construed as the link between the formation of the sound strings

that goes to make up the word and its execution” (Law, 2005, p. 7).

Kommunikasjon er noe som skjer mellom individer, det handler om 4 gjore noe felles”
(Hagtvet, 2005). Prosessen reflekterer hvordan individer samhandler og reagerer pa
hverandre, hvordan de deler meninger med hverandre. Her tenker Law seg at dette er
vannet som gir naring til ragttene, stammen, grenene og bladene. Det er her de pragmatiske
ferdighetene til barnet kommer til uttrykk (Law, 2005).

| bade Bloom og Laheys sprakmodell og Laws modell ser man hvordan de ulike
komponentene er i stadig pavirkning av hverandre. Bade Bloom og Lahey og Law viser til
hvordan vansker, eller sen utvikling, pa et omrade pavirker de andre elementene. “Nothing
about communication is static either in terms of the interaction between individuals or in
terms of the developmental sequence of the individual skills” (Law, 2005, p. 8).
Utdanningsdirektoratet statter seg i sprakveilederen til begge disse modellene, og viser til
hvordan miljg og kultur har pavirkningskraft pa barnets spraklige utvikling. Samtidig er
barnet avhengig av noen sentrale forutsetninger for & utvikle et sprak
(Utdanningsdirektoratet, 2013).

2.2.2 Barns sprakutvikling

Som jeg i foregaende del har vist til bestar den spraklige utviklingen av ulike elementer og
faktorer som star sammen i et system og pavirker hverandre. Samtidig star disse faktorene
for seeregne egenskaper. Jeg vil na se neermere pa hva som karakteriserer utviklingen i
forskolealderen. A snakke om “typiske trekk” ved ulike alderstrinn blir alltid i en viss grad
feil, et seertrekk ved en gruppe barn pa samme alder er at de er nettopp ulike. Likevel kan
man snakke om hva som er typisk for tredringen i forhold til femaringen. Dette er
alderstrekk barnehagepersonalet bar vaere klar over (Hagtvet, 2010). Barns spraklige
utvikling skjer i ulikt tempo, og med individuelle ulikheter. Noen begynner a bruke
talespraket tidlig, noen snakker hele tiden. Enkelte barn venter lengre med a begynne a

uttrykke seg verbalt, mens andre snakker lite. Sprakforstaelse og sprakproduksjon er to
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sider ved den spraklige utviklingen som star sentralt. Disse star i et dynamisk forhold til
hverandre, de er avhengige og pavirkes av hverandre, det er derfor vanskelig a skille dem
(Espenakk m.fl.2007).

| dag er det et kjent fenomen at barnets kommunikative evner starter allerede fra fadselen
av. Spedbarnsomsorgen handler ikke bare om mat og stell, men ogsa om
kommunikasjonsmessige ferdigheter. Det handler i hovedtrekk om a veere fglelsesmessig
tilgjengelig for barnet fra fadsel av. Det skapes en tilknytning mellom omsorgspersonene
og barnet. Spedbarnsforskning viser at barnet er innstilt pa 8 kommuniserer med
omverdenen. Allerede etter fa dager gjenkjenner barnet morens stemme, og gjennom
filmopptak er det pavist at barnets bevegelser skjer synkronisert med morens sprakrytme.
Allerede her starter barnet sin utvikling av morsmalets sprakrytme (Hgigard, 2009). Nar
barnet er rundt seks maneder gammelt begynner det vanligvis & bable. Den farste formen
for babling er vokale lekelyder. Etter hvert far den et stavelsespreg som minner om tale
(Tetzchner m.fl. 1993). Begrepsinnleringen begynner i fire-fem maneders alderen, da
fatter barnet interesse for omgivelsene og gjer erfaringer med ulike gjenstander og
fenomener. Her starter barnet med a lage seg indre representasjoner av de ulike
gjenstandene/fenomenene det far erfaring med (Espenakk m.fl. 2007). Barnet sier sine
farste ord nar det er mellom 8 og 17 maneder, det kan vare vanskelig for voksne a fortolke
disse ordene (Tetzchner m.fl.1993). Som nevnt tidligere er dette en sentral problemstilling
pa en smabarnsavdeling, der bade barn og voksne kan bli fortvilet over at de voksne ikke
klarer a fortolke det barnet sier. Barnet har klart for seg hva det vil kommunisere, men
sliter med & uttrykke det. Den voksne forsgker og gnsker a tolke hva barnet sier, men det

kan ofte veere vanskelig.

Kristoffersen og Gram Simonsen (2011) har gjennomfgart en studie av norske barns
sprakutvikling. Den omhandler 6500 barn i alderen atte maneder til tre ar og baserer seg pa
foreldrerapportering. Dette foreldrerapporteringsverktgyet baserer seg pa MacArthur-Bates
CDI. Den norske versjonen tar utgangspunkt i denne, men er oversatt og tilpasset bade
spraklig og kulturelt. Denne undersgkelsen har to ulike spgrreskjema. Ett for barn mellom
8 og 20 maneder, som kalles ord og gester. Og ett for barna mellom 16 og 36 maneder,
som kalles ord og setninger. Disse har til dels ulikt fokus. Ord og gester fokuserer mest pa

forstaelse og gester, mens ord og setninger fokuserer mest pa produksjon og grammatisk
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utvikling. Sentralt for begge undersgkelsene er utvikling av ordforradet. Funnene i denne
undersgkelsen er:
“Stor variasjon i utvikling av ordforradet.
Akselerasjon i ordforradet i lopet av det andre aret (”"vokabularspurt”).
Ordforstaelse og ordproduksjon er klart atskilte, og har liten innbyrdes
sammenheng.
Produksjon av gester er sterkere relatert til reseptivt ordforrad (ord barnet
forstar), enn til produktivt ordforrad (ord barnet sier selv).
Produktivt ordforrad er sterkt relatert til grammarisk utvikling ”.
(Kristoffersen & Gram Simonsen, 2011 p.117).

Det er to forhold Kristoffersen og Gram Simonsen i serlig grad trekker frem. Det er den
bratte utviklingskurven som finner sted nar utviklingen er kommet i gang, og den enorme
variasjonen mellom barn. A benytte seg av foreldrerapportering ses pa som en stor ressurs,
og blir beskrevet som noe barnehagene bar benytte seg mer av. For eksempel i forbindelse
med utfylling av TRAS-skjema. Foreldre fglger barnets sprakutvikling ngye, og et
foreldrerapporteringsskjema kan fungere som et kontaktpunkt mellom barnehagepersonell

og foreldre, og et supplement og en statte for barnehagepersonellet (ibid).

A tilegne seg de farste 50 ordene er en langsom prosess for et barn. Her ser man forskijell
nar det kommer til forstaelse og produksjon av ord. Halvparten av barna i studien til
Kristoffersen og Gram Simonsen (2011) forsto 50 ord ved 11 manedersalderen, mens
barna var 18 maneder nar de kunne produsere 50 ord. ”Vokabularspurten” for norske barn
ser ut til & starte i det barna produserer rundt 50 ord (ibid). Og fra barnet er ett og etthalvt
til seks ar pastas det at det kan laere i gjennomsnitt 10 nye ord daglig. Denne tempogkingen
forklares ved at barnet blir bevisst at ordet har en gitt betydning og et innhold. | denne
perioden begynner barnet ogsa a sette sammen to-ords ytringer (Utdanningsdirektoratet,
2013). De farste arene er barnet helt avhengig av situasjonen samtalen finner sted i. En slik
kontekstavhengig sprakbruk, der de tilgjengelige sanseinntrykkene er avgjgrende, blir
gjerne kalt for her-og-na-sprak (Hgigard, 2009). Vi ma gi barnet erfaringer, de ma fa
kjenne, hare, smake og gjere, og vi ma sette ord pa det vi gjer sammen. Det & hele tiden
benevne, kommentere og bekrefte det barnet gjer, og det vi gjgr sammen, er en viktig
oppgave for oss voksne i barnehagen. Som nar ettaringene pa smabarnsavdelingen roter

rundt i kjgkkenkroken, finner frem kopp, fat og kniv. De legger en brgdskive pa fatet og
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banker med handa pa stolen for at du skal sette deg ned. Uten & ha sagt et ord har barnet
kommunisert og laget en lekesituasjon. Her er det viktig at den voksne bruker spraket
aktivt, setter ord pa det de gjgr sammen, “ja, nd skal jeg sette meg her og smake pa
brodskiven, mmmmm..."”" 0sv. Barnet lyser opp, tusler bortover for a finne enda mer mat,
og flere fat, setter seg ned ved siden av deg og lager “mmmm - lyder sammen med deg.
Flere barn strammer til, og snart er det fullt rundt det lille bordet. Etter hvert begynner
barnet a si ’fat” og “kopp” mens det dekker bordet. Disse begrepene og erfaringene har
barnet lzert gjennom en lekesituasjon, og ferer dem etter hvert med seg inn i den ekte

maltidssituasjonen.

@kt ordforrad er en forutsetning for den grammatiske utviklingen (Westerlund, 2012). De
farste to-ordssetningene dukker opp nar barnet har et ordforrad pa mellom 50 og 100 ord.
Det er vanskelig a si akkurat nar dette skjer, variasjonen er sveert stor, men man antar at det
skjer rundt 18 manedersalderen. | tillegg til & inneha nok ord, ma barnet ogsa ha god nok
produktiv kontroll til & uttale to ord i samme ytring (Tetzchner m.fl.1993). Nar barnet
naermer seg tre-fire arsalderen begynner det & bruke mer komplekse setninger. Ved
firedrsalderen mestrer de fleste normalspraklige barn de fleste setningsstrukturene i spraket
vart (Espenakk m.fl. 2007). Barnet har ved trearsalderen tilegnet seg et grunnleggende
ordforrad og grammatiske regler (Westerlund, 2012). Tre-firearingen bruker spraket aktivt,
gjerne overdrivende og fantasifullt (Hagtvet, 2010). Barn i denne alderen kan vanligvis
delta i lengre dialoger og fortelle egne fortellinger. Denne utviklingen er ogsa avhengig av
det miljeet barnet har rundt seg, og de erfaringene det far (Utdanningsdirektoratet, 2013).
Her er ogsa leken en viktig bidragsyter. Det er i denne alderen at spraket blir en sentral del
av leken til barnet. Lekens viktighet for barnet og i barnehagen poengteres i Rammeplan
for barnehager (Kunnskapsdepartementet, 2011). Leken skal ha en fremtredende plass i
barns liv i barnehagen. | samhandling med hverandre i leken legges grunnlag for leering og
sosial kompetanse. Leken og barnets spraklige utvikling og evne star i et gjensidig og
berikende forhold til hverandre. Dette dukker i serlig grad opp i rolleleken som oppstar i
3-4 arsalderen (Hagtvet, 2010). Rolleleken er nesten alltid ladet med sprak, og den
sprakbruken er gjerne mer avansert enn barnets egen sprakbruk (Westerlund, 2012). Ved
firedrsalderen kan man si at farste fasen i sprakutviklingen pa et vis er avsluttet. Spraket
har pa et grunnleggende plan etablert seg hos barnet. Firearingen snakker stort sett rent, har
veletablert setningsbygging, og mestrer de vanligste ord og begreper. Videre utvider,
konsoliderer og nyanserer barnet spraket gjennom bruk (Hagtvet, 2010).
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Nar barnet er i fem-seks arsalderen begynner det a forsta ord i overfart betydning. Barnet
kan altsa forklare hva de ulike ordene betyr. I denne alderen blir barnet mer opptatt av
former i spraket. De hgrer hvilke ord som ligner pa hverandre og hvilke ord som rimer, de
kan dele ord inn i stavinger og etter hvert hgre hvilken lyd et gitt ord begynner med. Disse
elementene blir i denne alderen interessante for barnet (Utdanningsdirektoratet, 2013). 5-
aringen kan bruke rundt 4000 ord aktivt, og forteller om erfaringer i bade fortid og natid pa
en adekvat mate. | denne alderen starter ofte ogsa utforskningen og utviklingen av
skriftspraket (Espenakk m.fl. 2007). Hele tre-til-femarsperioden kan beskrives som en
periode der barnet bruker og raffinerer de spraklige redskapene som i grov form ble dannet

de farste levedrene (Hagtvet, 2010).

Spraket for ett- og toaringen er et middel i kommunikasjonens tjeneste. Spraket brukes og
forstés ut i fra ~her og nd” situasjonen. Nar barnet kommer i tre-til-femarsalderen begynner
spraket & handle om hendte, planlagte og tenkte virkeligheter, barnet blir etter hvert i stand

til & se pa spraket som et objekt (ibid).

Dette er trekk for det man kan se pa som alderstypiske ferdigheter hos barn, her befinner
starsteparten av barna seg utviklingsmessig. Det vil alltid befinne seg barn over og under
dette gjennomsnittet. Barn som har en forsinket sprakutvikling kan vise seg & ha en
sprakvanske. En sprakvanske inneberer at barnet har problem med a forsta og/eller bruke
spraket i kommunikasjon og samspill med andre. Barnet utvikler ikke spraket som
forventet (Befring & Tangen, 2009). Barn med sprakvansker deles grovt sett inn i to
undergrupper. Den ene er spesifikke sprakvansker (SSV), her er sprakproblemet det
primaere og det er et misforhold mellom forventet og reell sprakutvikling (ibid). For at man
skal bruke benevnelsen spesifikk sprakvanske ma vansken vere en primarvanske (Bishop,
2003). Bishop og Leonard (2000) kommer frem til at mellom 5-10% av alle barn har en
spesifikk sprakvanske. Leonard (2014) viser til en undersgkelse gjennomfgrt av Tomblin
m.fl. som viste at mellom 6-8% av alle barn har en spesifikk sprakvanske. Disse tallene vil
variere ut i fra hvilken alder og hvilke kriterier man legger til grunn. Den andre gruppen
er sprakvansker som er sekundaere i forhold til andre omstendigheter som kan pavirke
barns sprakutvikling. Det kan veere autisme, utviklingshemming, syns- eller
harselshemming og lignende (ibid). Utfordringen ligger i & oppdage de barna som har

sprakvansker pa et sa tidlig tidspunkt som mulig for sa a sette inn hjelpetiltak.
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2.2.3 Begrepslaering i forskolealderen

Det & kunne uttrykke seg og forsta begreper er et viktig middel i kommunikasjonen. Barnet
ma inneha flere ord for & kunne sette sammen ordene til setninger. A kunne sette ord pa det
man ser og opplever er sentrale elementer i barns kommunikasjon. Man kan snakke om
barnets ordforrad som det semantiske leksikonet (Horn, 2011). Theil (2008) benytter seg
av ordet leksikon nar han snakker om menneskets lager av ord og uttrykk. Som vist
tidligere ma man inneha ulike ferdigheter for a kunne forsta og kommunisere spraklig, vi
ma blant annet ha et ordtilfang (Kristoffersen m.fl. 2008). Det & ha velutviklet
begrepsforstaelse har gjennom ulik forskning vist seg & ha stor betydning for senere
leseutvikling. En norsk oppfelgingsstudie av rundt 250 barns leseutvikling gjennom ti ar
viste blant annet at ordforradet ved skolestart pavirker leseutviklingen gjennom hele
grunnskolen (Lyster, 2000). Melby-Lervag m.fl. (2012) viser ogsa til at det er klar
sammenheng mellom ordforrad i barnehagealder og senere leseforstaelse og ordavkoding.
Disse funnene tydeliggjer at man ma arbeide mer bevisst med a stimulere begreper og
ordforrad i barnehage og skole enn det man tidligere sa pa som ngdvendig. Det er store
forskjeller allerede i farskolealderen, og disse forskjellene vil bare gke i barnets
utviklingslep dersom det ikke arbeides intensivt med a styrke ordforradet (Kristoffersen
m.f1.2010).

Hagtvet m.fl. (2010) har foretatt en metaanalytisk tilnserming i forhold til barns ordforrad i
farskolealder og senere leseferdigheter. Her henvises det til bade nasjonal og internasjonal
forskning som tydelig viser at barns tidlige ordforrad har stor betydning for leseutvikling,
og i serlig grad leseforstaelsen. En amerikansk studie gjennomfgart av Cunningham og
Stanowich (i Hagtvet m.fl. 2010) viste at barns ordforrad i farste klasse kunne forklare hele
30% av variasjonen i leseforstaelse 10 ar senere. Forebyggende innsats far lesevanskene er
en realitet er her avgjgrende. Forebygging av lesevansker bgr veere en av
utdanningssystemets hovedoppgaver og et spesialpedagogisk ngkkelfelt (Hagtvet m.fl.
2010). Utvikling av ordforradet ser ut til & ha serlig betydning i tre-firearsalderen, og dette
legger tydelige pedagogiske konsekvenser for fgrskolealderen. Det tydeliggjer viktigheten
av a styrke barns ordforrad i barnehagen, og spesielt med tanke pa barn fra “sprakfattige”
miljger. Barnehagen kan kompensere for svak begrepsstimulering i hjemmet gjennom
forebyggende innsats.

Skal man styrke ordforradet til barn med forsinket utvikling gjennom intensiverte/

spesialpedagogiske tiltak i barnehage og skole, ma tiltakene settes i gang tidligst
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mulig og dessuten vaere systematiske, omfattende og langvarige ” ( Hagtvet m.fl.
2010, p.46).

En studie gjennomfert av Storch og Whitehurst viser at barns ferdigheter innenfor
fonologisk bevissthet og sprakforstaelse er relativt stabil fra farskolealder og oppover i
skolealderen, altsa om de scorer lavt, middels eller hgyt (Melby-Lervdg, 2011).
Variasjonene mellom barna var store. En studie gjennomfgrt av Hagtvet m.fl. (2011) viste
at de barna som skaret best hadde et ordforrad som var tre ganger sa stort som de som
skaret lavest. Fra et spesialpedagogisk perspektiv er den stabiliteten som gjar seg gjeldende
innenfor sprakforstaelse, og til en viss grad ogsa fonologisk bevissthet, interessant. Det
viser at dersom man oppdager de barna som har spraklige vansker i farskolealder, er det
sveert viktig a sette i gang tiltak tidlig. Det er i stor grad er de samme barna som vil streve
senere i utdanningslgpet. Ogsa den store variasjonen mellom barna i farskolealder er
interessant, det viser at det etter all sannsynlighet finnes et uutnyttet potensiale hos de som
strever (Melby-Lervag, 2011).

Statped, ved tidligere Bredtvet kompetansesenter, har gitt ut en veileder om begrepslaring.
Denne er utformet som en strukturert undervisningsmodell for barn og unge med
sprakvansker. Den omhandler et prosjekt kalt Sprakverkstedet (Seeverud m.fl. 2011). |
denne modellen bruker de Bloom og Lahey sin sprakmodell i en sosial kontekst. Den vises
igjen i de tre fasene for modellen, fase en: innhold, hva betyr ordet?, fase to: form og fase
tre: bruk/ oppsummering. Denne modellen tar utgangspunkt i en strukturert og fast
undervisningsform ved at man har en ordliste med gveord og en med kontrollord. Farst gar
man gjennom fase en pa det valgte ordet, den omhandler ordets innhold, og har
hovedfokuset i forhold til ordkunnskap/ semantikk. Deretter kommer fase to, ordets form,
hvor kunnskap om ordets lydstruktur star sentralt, som stavelser, lyder og lignende. Den
siste fasen er bruk/ oppsummering, her kommer kunnskap om ordet i en meningsfull
sammenheng frem, hva har vi leert om ordet? Hvordan bruke ordet i ulike sammenhenger?
Saeverud m.fl. (2011) malte sa effekten av denne strukturerte undervisningsmodellen. De
barna som deltok i Sprakverkstedet var i hovedsak barn som var innmeldt til PPT pa
bakgrunn av sprakvansker eller lesevansker. Gjennom analyser og testing konkluderte de
med rimelig sikkerhet at barna profitterte pa undervisningen. 43% av ordene i gvingslisten
kom i kategorien "lert”, mens 23% av kontrollordene kom under samme kategori. Dette

viser at den strukturerte undervisningen har hatt en signifikant betydning nar man ser dette
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i forhold til kontrollisten, der det ikke ble gitt undervisning i ordene. Man ser at effekten av
undervisningen ogsa sprer seg til ord pa kontrollisten, da barna ogsa har en tydelig
fremgang her. Det ble altsa tydelig at disse barna hadde et stort uutnyttet leeringspotensial.
Undersgkelsen oppsummeres ogsa med en vurdering fra pedagogene som deltok. Der
kommer det frem at alle pedagogene hadde positive erfaringer. De fant modellen nyttig

bade med tanke pa egen praksis og barnas leeringsuthytte (ibid).

En studie som har sett pa risikofaktorer og sgkt a finne metoder for tidlig intervensjon er
”Ut med spraket!” (Helland, 2011). Denne longitudinelle studien hadde som hovedmal &
finne tidlige risikofaktorer for utvikling av dysleksi, og a finne metoder for tidlig
intervensjon. Den omhandlet barn fra de var 5 til 12 ar gamle. Utvalget til studiene ble
definert ut i fra to kriterier, biologiske markegrer (arvelighet) og kognitive markarer (bl.a.
sprakutvikling). Det var en risikogruppe og en kontrollgruppe. Innenfor dette prosjektet ble
det gjennomfart fire studier. Et studie tok for seg tidlig trening (Helland, Tjus, Hovden,
Ofte & Heimann, 2011), denne fokuserte pa to ulike treningsprinsipper i perioden der
barna var fra 5 til 8 &r. Den ene gruppen fikk treningsopplegg ut i fra ’bottom-up”-
prinsippet (BU), fra lyd til mening. Den andre tok utgangspunkt i “top-down” (TD), fra
mening til lyd. Ved prosjektavslutningen skaret kontrollgruppen signifikant over norm,
mens risikogruppen skaret innenfor norm. For risikogruppen kom det frem at BU-
prinsippet hadde sterkest effekt pa fonologisk bevissthet og arbeidsminne. TD-prinsippet
hadde sterkest effekt pa verbal laering, bokstavkunnskap og lese/skrivepravene.
Konklusjonene fra dette studiet var at tilpasset, spesifikk databasert trening som starter i
farskolealder kan avhjelpe lese- og skrivevansker. Treningen bgr inneholde en
kombinasjon av BU- og TD-prinsippet, BU-prinsippet for prelitterzre ferdigheter og TD-

prinsippet for lese-og skrivetrening. (ibid).

2.2.4 Kartlegging

| forhold til min oppgave og problemstilling er det en sentral faktor hvordan man i
barnehagen oppdager de barna som har behov for ekstra statte og tidlig innsats i forhold til
utviklingen av spraket. Som barnehageleerer opplever man ofte en hektisk hverdag, det er
mye som skal organiseres, behov som skal dekkes og opplegg som skal gjennomfares. |
tillegg skal man gjere det som jeg ser pa som noe av det viktigste i barnehagen, nemlig a se
hvert enkelt barn, stgtte og utfordre det. For a kunne sette inn tidlig innsats der det er
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behov for det, ma man som barnehagelarer oppdage behovet. Jeg vil nd se nermere pa hva
kartlegging i barnehagen er. Deretter ser jeg pa hva veilederen for sprak i barnehagen utgitt
av kunnskapsdepartementet sier angaende vurdering og kartlegging av barns sprak. Jeg vil

se dette opp mot annen teori som omhandler observasjon og kartlegging i barnehagen.

Kartlegging gir grunnlag for a sette i gang med tidlig innsats i barnehagen. Gjennom
kartleggingen kan man avdekke om det er behov for a sette inn tiltak for & forebygge
vansker (Buli-Holmberg, 2012). Kartlegging kan sees pa som en prosess der man samler
informasjon om den spraklige utviklingen og kompetansen til et barn, samt ser pa
tiltaksbehov for det enkelte barnet og dets familie (Espenakk m.fl. 2007). For a kunne gi
de barna som har behov for spesialpedagogisk hjelp ma barna oppdages, barnehagen ma se
disse barna. | Rammeplan for barnehager (Kunnskapsdepartementet, 2011) kommer det
frem at barnehagen har et serlig ansvar for & forebygge vansker og a oppdage barn med
seerskilte behov. Gjennom & mgte barn som har behov for serlig hjelp og statte kan
barnehagen bygge kompetanse, uavhengig av barnets vanske (Bonnevie & Palerud, 2005).
Det ser man igjen i rammeplanen. Der poengteres det at barnehagen skal stgtte barns
utvikling ut fra deres egne forutsetninger og gi det enkelte barn og barnegruppen
utfordringer. Barnehagen er altsa palagt  ta utgangspunkt i barnets forutsetninger, behov

0g kompetanse.

Hvordan oppdager man de barna som har behov for ekstra hjelp og stette? | veileder for
oppleringsloven om spesialpedagogisk hjelp og spesialundervisning trekkes retten til
spesialpedagogisk hjelp fer oppleringspliktig alder frem. Her fremheves det at denne
retten, §5-7, ikke har noen nedre grense. Den tilkommer altsa sma barn dersom det
avdekkes at disse har et serlig behov. Begrepet “serlig behov” problematiseres i den
forstand at det blir en skjgnnsmessig vurdering. Det trekkes her frem at man kan se den
opp imot 85-1 om spesialpedagogisk undervisning. En vesentlig forskjell er at retten til
spesialpedagogisk hjelp etter §5-7 ma vurderes pa selvstendig grunnlag, uavhengig av den
generelle tilretteleggingen i barnehagen. Vurderingen ma gjares ut ifra barnets behov,
utbytte og likeverd, ikke barnehagens tilpasning/ tilrettelegging. I begrepet “’sarlig behov”
legges en forstaelse og et krav om at barnet har et behov som er mer omfattende enn det
behovet som barn med normal utvikling har. Hvordan denne vurderingen foretas nevnes
ikke noe mer her (Utdanningsdirektoratet, 2013). Hva er "serlig behov”? Dette er altsa en
vurdering som hver enkelt pedagog gjer. Et barn som jeg vurderer at har behov for ekstra
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hjelp og statte, kan av en annen pedagog vurderes at det ikke har de samme behovene. Her
tenker jeg at dokumentasjon spiller en viktig rolle, pa hvilket grunnlag trekker man de
konklusjonene man gjar? Dette vil jeg komme tilbake til litt senere. Tagsse (2014)
fremhever i sin artikkel en del utfordringer i forhold til det praktiske arbeidet med tidlig
innsats. En av disse utfordringene er de store kravene det stilles til pedagogene. For &
tilfredsstille disse kravene er det ngdvendig med kunnskap om ulike vansker og diagnoser
som kan ramme barn og unge. Hun stiller spgrsmalstegn ved om pedagoger i barnehage og
skole er rustet til dette. Bade personlige forutsetninger hos pedagogen, kapasitet og
ressurser hos barnehagen og skolen har betydning for om pedagogen makter oppgaven

han/hun stilles overfor (ibid).

2.2.5 Kartlegging og strukturert observasjon

Jeg vil videre se pa hva veileder for sprak i barnehagen sier om vurdering og kartlegging
av barns spraklige kompetanse. Denne har tittelen ’Sprak i barnehagen. Mykje meir enn
berre prat” og er gitt ut av Utdanningsdirektoratet 1 2013. Denne veilederen er utarbeidet
med utgangspunkt i en rapport skrevet av et ekspertutvalg. De fikk i oppgave fra
Kunnskapsdepartementet & gi en forskningsbasert vurdering av ulike verktgy som blir
brukt for & kartlegge barns sprak i norske barnehager. Det kommer frem at kartlegging ved
hjelp av verktey kan vere en metode som stgtter opp om tidlig pedagogisk innsats i
barnehagen. I veilederen trekkes vurdering av sprakmiljg og barns spraklige kompetanse
frem. For & kunne gi alle barn et godt tilrettelagt pedagogisk tilbud er dokumentasjon og
vurdering av barns sprakutvikling og kompetanse en sentral faktor. Ut i fra dette far
pedagogen muligheten til & fange opp de barna som har behov for ekstra statte.
Dokumentasjon og vurdering av barns sprak er utgangspunktet og grunnlaget for alt videre
arbeid med enkeltbarns sprak. En god kjennskap til barns spraklige kompetanse er helt
avgjerende for & oppdage barn med spesielle vansker og behov. Det farste skrittet i a
vurdere barns sprakutvikling er i fglge veilederen helhetlig observasjon av alle barn. Dette
er fortlgpende betraktninger av barns kommunikasjonsferdigheter, det er en del av den
ordinaere oppfalgingen av alle barnehagebarn. Det heter videre at pedagogen ikke skal
legge forhandsbestemte kriterier eller kategorier til grunn for slike observasjoner.
Pedagogen ma bruke sitt faglige skjenn og sin kunnskap om barns spraktilegnelse,
flerspraklighet, sprakforsinkelser og sprakvansker nar han eller hun fglger med pa barns

spraklige aktiviteter og kompetanse, reflekterer over inntrykkene og vurderer
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(Utdanningsdirektoratet, 2013, p. 43). Den helhetlige observasjonen farer sa til refleksjon

og vurdering som igjen farer til tiltak der det er behov.

6————/

(Utdanningsdirektoratet, 2013).

Etter den helhetlige observasjonen ser pedagogen om det er behov for ekstra statte,
grundigere observasjoner eller om man er bekymret for enkeltbarn. Formalet med en slik
vurdering kan da veere a avdekke behov for szrskilt hjelp og stette og finne ut hvordan
barnehagen best kan ivareta barnet og bidra til god sprakutvikling. I fglge veilederen kan
pedagogen gjennomfare en grundigere kartlegging og vurdering nar han/ hun finner behov
for dette. Dette kan besta av systematisk observasjon eller ved bruk av andre systematiske
kartleggingsverktay som kan veere til statte ved kartlegging av spraket. Pedagogen kan da
bruke ferdige verktay for kartleggingen, eller pa egenhand utarbeide noe som egner seg til
den gitte situasjonen. Videre viser veilederen til ekspertutvalget som sier at kompetanse og
refleksjon hos de som skal velge ut verktay og bruke det er den viktigste faktor for en
vellykket bruk. Blir kartleggingsverktgyet brukt pa en lite innsiktsfull mate kan det vere
bade uheldig og til skade (Utdanningsdirektoratet, 2013).

Ut i fra dette tenker jeg at utdanningsdirektoratet konkluderer med at det er opp til hver
enkelt pedagog og vurdere om han/hun gnsker a benytte seg av systematisk observasjon
eller kartlegging. Dette trekkes frem som et element som er valgfritt, og det hevdes at det
kan veere til statte i kartlegging av spraket. Jeg stiller meg litt kritisk til at veilederen sier
pedagogen kan utarbeide kartleggingsverktay selv. Det er Kklart at pedagogen kjenner
barnet og rammebetingelsene godt og innehar kompetanse om barns utvikling. Og i enkelte

tilfeller kan det vaere ngdvendig a utarbeide noe eget. Men jeg mener man her ma vise stor
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forsiktighet. Det bar komme tydelig fram at det er utarbeidet for eget bruk og for gjeldende
barnehage / barnegruppe. Fri flyt av slike skjema og verktay kan skape en ukritisk bruk.
Brukt i feil ssmmenheng og pa feil mate kan et slikt verktay virke mot sin hensikt. Dette
viser jo ogsa ekspertutvalget til. Kompetanse og refleksjon hos de som benytter seg av

kartleggingsverktayet er den viktigste faktoren for a fa en vellykket kartlegging.

Kartlegging av barn i barnehagen har den siste perioden veert et tema for stadig diskusjon. 1
en kronikk i Dagbladet fra mars 2012 uttaler sosiolog Pettersvold og teolog @strem seg om
kartlegging i barnehagen. De argumenterer mot bruk av kartleggingsverktgy og stiller seg
sveert kritiske til jakten pa et “normalt barn”. De hevder rammene for hva som er normalt
er sa trange at hvilket som helst barn risikerer a bli avvikende fra normalen (Pettersvold &
@strem, 2012). Denne kronikken blir respondert av Bleses og Hagtvet (2012). De
konkluderer med at den holdningen Pettersvold og @strem viser ikke har feste i
forskningen. Forskning viser at uten rutiner for systematisk sprakkartlegging synes mange
farskoleleerere det er vanskelig a oppdage barn som trenger ekstra stimulering og statte.
Barna blir altsa ikke oppdaget, og fér ikke den hjelpen de trenger. ”Vente og se’’-
holdningen gir ofte et uheldig utviklingslgp. Intensivert spraklig tiltak i skoledrene kan
bare i begrenset grad kompensere for tap av god sprakstimulering i farskolealder. |
smabarnsalderen er barna i sarlig grad mottakelig for god spraklig pavirkning (Bleses og
Hagtvet, 2012).

Hagtvet (2010) viser til at vi i barnehagen ofte kan henge oss opp i bade formelle og
uformelle diagnoser, som brakete”, ’klengete”, urolig” og lignende. Dette tror jeg de
fleste med erfaring fra barnehagen kjenner igjen. Sukk og smakommentarer angaende
enkeltbarn er noe mange ansatte i barnehager har opplevd a hagre, og muligens ogsa sagt.
For a forebygge og korrigere slike merkelapper bar man regelmessig, for eksempel tre til
fire ganger per ar, gjennomfare systematisk observasjon av alle barn. Det bar gjeres i
samlingsstund, leik ute og inne, i samspill med andre barn og voksne. En slik systematisk
observasjon vil fare til at personalet jevnlig far sjekket sin forhandsoppfatning av det
enkelte barn opp mot virkelighetsoppfatningen. Samtidig far man forsikret seg om at alle
barn er i god utvikling i forhold til de mal som er satt ved forrige observasjon og gnsket
utvikling (ibid).
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Sprakveilederen (2007) tar ogsa for seg kartlegging av sprak i barnehagen. Her papekes
viktigheten av a se helhetlig pa barnet. Kartleggingen ma ha et bredt fokus og ikke isolere
deler av barnets utvikling. A ta problemene og de bekymringene som oppstar pa alvor,
o0gsa pa et tidlig tidspunkt i barns liv, er viktig for barnets videre utvikling. Ved & sette inn
tidlig tiltak kan man mgte barnet i en fase hvor det er sveert mottakelig for stimulering. Her
poengteres den sentrale rollen til barnehagen, helsestasjon og skole. Disse institusjonene
ma vere oppmerksomme pa barn som er forsinket i forhold til den spraklige utviklingen.
Dette krever at man har systematiske kartleggingsmetoder for a fglge barnets
sprakutvikling” (Espenakk m.fl. 2007, p. 38). Denne kartleggingen ber i falge
sprakveilederen omfatte intervju, observasjon og testing. | dette arbeidet er det viktig at
man ikke bare ser pa mangler/ utfordringer, men ogsa pa hva barnet mestrer (ibid).
Systematisk observasjon av alle barns sprakutvikling i barnehagen vil vare en viktig
kvalitetssikring innenfor bade en allmenn og individrettet forebygging. Her vil systematisk
bruk av kartleggingsverktay vere hensiktsmessig, for eksempel TRAS. Ved arlig &
beskrive hvert enkelt barns spraklige kompetanse ut i fra TRAS-skjemaets
utviklingsomrader vil personalet fa gkt kunnskap om enkeltbarnet. Dersom man gjennom
observasjonen avdekker barn med forsinket spraklig utvikling skal barnehagepersonalet ta

kontakt med PP-tjenesten for grundigere utredning og oppfelging (Hagtvet & Horn, 2009).

Sprakveilederen (2007) konkluderer altsd med at systematiske kartleggingsmetoder er
ngdvendig for & veere oppmerksomme og oppdage de barna som har forsinket
sprakutvikling. Det kommer ogsa frem at barnehagen systematisk bgr observere alle barns
sprakutvikling, ikke bare de man er bekymret for. Dersom man avdekker barn med
forsinket spraklig utvikling skal man kontakte PP-tjenesten. Her ser man tydelige
forskjeller pa de to sprakveilederne. Sprakveilederen (2007) kommer med tydelig
anbefalinger, og benytter seg av ord som bgr og skal. Mens sprakveilederen utgitt av
kunnskapsdepartementet er mer diffus. Den kommer med forslag til hva man kan gjere og
hvordan, men det er hele tiden poengtert at det er opp til hver enkelt pedagog. Nar det
gjelder systematisk observasjon sier Sprakveilederen (2007) fra Bredtvet kompetansesenter
at det er en kvalitetssikring og bar gjennomfares i forhold til alle barn i barnehagen.
Kunnskapsdepartementet (2013) hevder derimot at det kan vere til hjelp i kartlegging av

barn man allerede er bekymret for.
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Prosjektet ”Oslobarnehagen” er oppstartet av Oslo kommune for & sikre at alle barn far
gode laerings- og utviklingsmuligheter. Det var store kvalitetsforskjeller mellom
barnehagene i Oslo, og kommunen innfarte prosjektet for & sikre en kvalitetsstandard for
alle barnehagene i Oslo. Et av temaene i dette prosjektet var kartlegging av sprak i
barnehagen. Her vises det til forskning gjort av Danmarks evalueringsinstitutt (2011), som
i likhet med Bleses og Hagtvet (2012), poengterer at det er en risiko for at barnehagen ikke
fanger opp alle barn som trenger ekstra sprakstimulering dersom kartleggingen er
usystematisk. Deres undersgkelser viser at tre av fem barn som har bruk for ekstra
sprakstimulering ikke blir oppdaget nar barnehagene ikke benytter seg av systematiske
kartleggingsverktay. Av ettspraklige barn i danske barnehager oppdages kun 6,2% av 15%
som har behov for hjelp. Ser man dette i sammenheng med det faktum at forskjellene ofte
blir starre etter hvert som tiden gar og det ikke blir satt i sprakstimulerende tiltak, er det
tydelig at man har en utfordring og et ansvar pa dette omradet. Med tanke pa at tidlig
innsats og hjelpende tiltak har sterst effekt far barn begynner pa skolen (Jensen & Holm,
2012), samt den viktigheten ordforrad har for senere utvikling allerede ved 2-3 ars alderen
(Lyster, 2000, Kristoffersen m.fl.2010, Hagtvet m.fl. 2010), kan man tenke seg at dette kan

fa konsekvenser for den prosentdelen som ikke oppdages.

Spraktester kan veere et nyttig verktgy for a gjere systematiske utredninger av barnets
sprakforstaelse. | en slik situasjon ma man veere bevisst fallgruvene. Samtidig kan en
fornuftig bruk av tester gi et innblikk i barnets sprakforstaelse som dagliglivets
kommunikasjon ikke gir (Hagtvet & Horn, 2009). Det er viktig a se resultatene i lys av
barnets gvrige forutsetninger, altsa en helhetlig tenkning pa barnets utvikling.
Kartleggingen ma vaere dynamisk, og kartlegging og tiltak ma gli over i hverandre.
Sammen med formelle tester ma ogsa observasjon vere en del av kartleggingen (Hagtvet,
2005). Det a observere barnet i kjente omgivelser og i naturlige situasjoner vil gi et
innblikk i hvordan barnet bruker spraket. Formell kartlegging og tidlige tiltak vil kunne gi
innsikt i problemomradene, men for a oppna dette ma tiltakene veere fleksible og endre seg
i takt med barnets utvikling og mestring (Rygvold, 2009). Rygvold fremhever ogsa at man
ma kartlegge bade barnets utfordringer og deres mestringsomrader. Hun statter seg her til
Vygotskijs teori om barnets naermeste utviklingssone, avstanden mellom aktuell og

potensiell mestring (ibid).
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| folge veilederen gitt ut av Utdanningsdirektoratet (2013) vil det altsa vere den helhetlige
observasjonen som danner grunnlaget for om det er ngdvendig a observere og vurdere
barnets sprak nermere. Veilederen sier at i dette arbeidet kan pedagogen bruke
kartleggingsverktay, eller eventuelt utarbeide et skjema selv. | Sprakveilederen utgitt av
Bredtvet kompetansesenter kommer det tydelig frem at det anbefales bruk av systematiske
kartleggingsmetoder (Espenakk m.fl. 2007). Her heter det at man bar bruke spraklige
tester, intervju og observasjoner. | veilederen fra utdanningsdirektoratet star det til
motsetning at man kan bruke kartleggingsverktgy. Om man skal ta arbeid med tidlig
innsats pa alvor ma pedagogene ha rutiner for hvordan barn som befinner seg i risiko, eller

har avvikende utvikling, skal identifiseres (Tasse, 2014).
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3. Metode

Forskning kan karakteriseres som et kvalitetsarbeid, bade nar det kommer til innhold,
metode og troverdighet. Forskningsarbeidet kan ha mange ulike formal, men har som
seerlig mal a potensielt hente fram ny kunnskap. Slik utvikles en fornyet fagkunnskap.
Dette innebarer at forskningen er faglig relevant og er utfert pa en systematisk og
troverdig mate, den ma ha en etisk standard (Befring, 2010). Alle undersgkelser starter
med et sparsmal, noe vi gnsker a belyse og muligens finne svar pa. For a finne svar ma vi
innhente empiri, data fra virkeligheten. Pa en enkel mate kan man si at undersgkelser og

forskning dreier seg om & konfrontere sparsmal og spekulasjoner med empiri.

spgrsmal empiri

spekulasjoner data
teorier "virkeligheten"

Dette er en dynamisk relasjon der begge delene blir pavirket av hverandre. Det begynner
ofte med et spgrsmal. Etter hvert som vi samler inn empiri og far belyst sparsmalet, vil det
ofte dukke opp nye sparsmal og vinklinger (Jacobsen, 2013). Ved a bruke empirisk
forskning beveger man seg ut i den virkelige verden for & observere og samle opplysninger
om de tema og fenomenene man vil belyse. Her oppstar behovet for metoder og strategier
for hva som skal observeres. Metoden gjer at vi ma ga gjennom ulike faser ndr man
gjennomfarer en undersgkelse, det vil si ha en oppskrift pa hvordan undersgkelsen kan
gjennomfares. Metoden skal ogsa hjelpe oss til a stille kritiske spgrsmal knyttet bade til de
valgene som ma tas, og hvilke konsekvenser disse valgene far for den aktuelle

undersgkelsen (ibid).

3.1. Metodisk tilnaerming

| denne delen vil jeg se naermere pa den metodiske tilnaeermingen til et forskningsopplegg,

og hvilke tilneerminger som blir gjeldende for min oppgave. Farst vil jeg ta for meg
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kvalitativ og kvantitativ metode. Dette valget henger ogsa sammen med

vitenskapsteoretisk forankring, noe jeg deretter vil ga naermere inn pa.

3.1.1. Kvalitativ metode

Det er vanlig a skille mellom to typer forskningsmetode, kvalitativ og kvantitativ
forskning. Kvalitativ forskning tar utgangspunkt i en stor mengde informasjon om et
begrenset antall enheter, kvantitativ forskning gar i bredden og ser pa sammenlignbar
informasjon om et stgrre antall enheter (Ringdal, 2007). lan Dey beskriver skillet mellom
de to pa falgende mate: ”Mens kvantitative data opererer med tall og starrelser, opererer

kvalitative data med meninger. Meninger er formidlet i hovedsak via sprak og handlinger ”

(Jacobsen, 2005, p.126). Kvalitative metoder sgker a ga i dybden, og vektlegger betydning.

Den kvantitative metoden fokuserer pa utbredelse og antall (Thagaard, 2006). Kvantitativ
metode egner seg best nar man gnsker & beskrive hyppigheten eller omfanget av et
fenomen, en holdning eller en type atferd og lignende (Jacobsen, 2013). Denne typen
forskning har en starre avstand til informantene, man far i mindre grad innsyn i deres
perspektiver (Thagaard, 2006). Kvalitativ metode egner seg best nar man sgker en
forklaring pa et begrep eller et fenomen. Hensikten er som oftest & fa fram hvordan
mennesker fortolker og forstar en gitt situasjon (Jacobsen, 2013). Denzin og Lincoln
hevder at begrepet kvalitativ innebzrer a fremheve prosesser og mening, som man ikke

kan male i kvantitet eller frekvens (Thagaard, 2006).

Ut ifra min problemstilling saker jeg a finne ut mer om et fenomen og et satsingsomrade
innenfor barnehagesektoren. Jeg gnsker gjennom min oppgave a fa frem hvordan denne
satsingen er gjort gjeldende i kommuner og barnehagers planer og i barnehagehverdagen.
For meg blir det da naturlig & velge en kvalitativ metode. Kvale (2010) sier at kvalitativ
forskning viser interesse for a forsta sosiale fenomen ut ifra aktgren sitt perspektiv. Den
kvalitative forskningen viser verden slik informanten opplever den, med en forstaelse av at

den virkelige verden er den menneskene oppfatter.

3.1.2 Vitenskapsteoretisk forankring

Metode er en mate a samle inn empiri pa, altsa data om virkeligheten. Jacobsen (2005) sier
at metoden er et hjelpemiddel for & gi en beskrivelse av virkeligheten. Man ma ikke tenke
pa metoden som kun et teknisk hjelpemiddel til hvordan undersgkelser gjennomfares.

Utfordringen ligger i at det ikke finnes noen enighet om hva virkelighet eller sannhet er.
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Hvordan vet vi noe om virkeligheten og hvordan bgr vi samle inn informasjon for a fa best
mulig tilneerming til virkeligheten. Her skilles det mellom den positivistiske og den
hermeneutiske tradisjonen (Jacobsen, 2005). Den positivistiske siden hevder at det slik
man har i fysikken finnes noen generelle lover i sosiale systemer. Dette blir mgtt av kritikk
i forhold til at naturvitenskapens ide om generelle lover ikke kan overfgres til sosiale
systemer. Den hermeneutiske retningen hevder at det ikke eksisterer slike generelle regler
for mennesker. Positivismen sgker & generalisere kunnskapen. Funn blir gjort om til
generelle lover som forskerne antar til en viss grad gjelder det aktuelle sosiale systemet pa
alle tidspunkt og i alle typer sosiale sammenhenger (ibid). Den hermeneutiske retningen
legger tolkning og forstaelse til grunn for & skaffe seg kunnskap om virkeligheten.
Forskeren sgker a forsta eller fortolke et fenomen eller en handling ved & knytte den til en
hensikt (Garsjg, 2006). Hermeneutikken fremhever viktigheten av a fortolke folks
handlinger gjennom & fokusere pa et dypere meningsinnhold enn det som umiddelbart

synliggjeres (Thagaard, 2006).

| min oppgave ser jeg pa hvordan barnehager jobber med tidlig innsats og
sprakstimulering. Jeg tar utgangspunkt i to kommuner og en barnehage i hver av disse.
Malet mitt er & fa innsyn i hvordan de jobber med disse aspektene. Jeg sgker ikke a finne
generelle lover for hvordan dette arbeidet gjares i alle barnehager, men a se hvordan de to
aktuelle barnehagene velger a gjgre det. Jeg vil finne hvordan de ulike informantene
opplever arbeidet pa omradet, bade ut i fra eget stasted og hvordan de opplever at fokuset
er innenfor profesjonen og utdanningssektoren. Ved a se pa disse retningene og koble dem
opp mot min oppgave, ser jeg at jeg ut i fra problemstillingen min forholder meg til den
hermeneutiske retningen. Her er altsd utgangspunktet at virkeligheten er konstruert av
mennesket og ma studeres ved a undersgke hvordan mennesket oppfatter virkeligheten
(Jacobsen, 2005). Hermeneutikken og fenomenologien er beslektede begreper.
Fenomenologien fokuserer pa den naturlige, sansede erfaringen og pa personlige
erfaringer, fglelser og forventninger (Garsjg, 2006). Det er den subjektive opplevelsen, og
det a finne en forstaelse av den dypere mening i enkeltpersoners erfaringer, som er
utgangspunktet for fenomenologien (Thagaard, 2006). Det snakkes her om at all mening
har sitt opphav i menneskets livsverden, noe er unikt for det enkelte mennesket og noe er

felles for alle mennesker i en bestemt kultur.
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Hermeneutikken og fenomenologien knyttes til kvalitativ metode. Skal den kvalitative
metoden lykkes ma forskeren ha innsikt og forstaelse for den intervjuedes livssituasjon.
Forskeren spiller en aktiv rolle. Resultatene vil vare preget av forskerens tolkninger av det
informanten forteller. Forskerens menneskesyn og tolkningsmate er med pa a styre og
forme forskningsprosessen (Garsjg, 2006). En hermeneutisk og kvalitativ metode knyttes
ofte til en induktiv tilnaerming, det vil si at man er apen for ny informasjon. Forskeren er
apen til den informasjonen informanten gir, og gir rom for informantens opplevelser.
Videre ser forskeren disse erfaringene og opplevelsene opp mot teori. Slik har forskeren en
apen tilnaerming til intervjuobjektet (Jacobsen, 2005). Man kan illustrere

fortolkningsprosessen ved induktiv tilnserming slik:

sin fortolkning av
virkeligheten

)
den undersgkte har
gitt

resultatene
fortolker disse pa
sin mate

(Jacobsen, 2005 p.37).

I forhold til hermeneutisk og fenomenologisk retning er forskerens fgrforstaelse ogsa et
sentralt aspekt ved forskningsprosjektet. En forsker har alltid bevisst eller ubevisst en
oppfatning av et fenomen eller en person. Her benyttes begrepet fordommer, det knyttes
ikke til noe negativt, men til det & ha felt en dom over noe pa forhand (Garsjg, 2006). A
veere bevisst slike holdninger og oppfatninger og hvordan disse kan pavirke
forskningsprosessen vil jeg komme tilbake til senere i metodedelen, i forhold til analyse av

intervju, forskningsetikk og reliabilitet.
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3.2. Forskningsdesign

Forskningsdesignet, eller undersgkelsesdesignet, man velger kan veere avgjarende for
undersgkelsen. Jacobsen (2013) trekker frem tre hovedtyper undersgkelsesdesign. Design
basert pa sekundzrdata tar utgangspunkt i allerede innsamlet data, det kan vaere bgker,
tidsskrifter, eksisterende databaser og lignende. Dette blir ofte kalt litteraturstudie. Malet
med et slikt studie er & finne frem til kunnskapsstatusen pa et visst felt, sammenstille
teorier og funn og gjennom dette fastsla hva man vet. Den andre typen design er intensive
design, dette knytter Jacobsen opp mot kvalitativ datainnsamling. Et intensivt design vil
handle om & ga i dybden pa noe, fa en forstaelse for et fenomen eller et spesielt tilfelle.
Denne typen design er dpne, og gir nyanserte data og omhandler et fatall enheter.
Ekstensivt design gar i bredden, og er knyttet til en kvantitativ metode. En ekstensiv
undersgkelse gir gkt sannsynlighet for & komme frem til et resultat som kan generaliseres
til hele populasjonen (ibid).

Valg av forskningsdesign kan fa store konsekvenser for undersgkelsens gyldighet og
reliabilitet. Spgrsmalet man ma stille seg er om det undersgkelsesdesignet man velger er
egnet til & belyse den valgte problemstillingen. Samtidig ma man tenke over hvordan
designet kan pavirke resultatene (Jacobsen, 2013). Mitt forskningsdesign kommer til & bli
en kombinasjon mellom et litteraturstudie og et intensivt design. Jeg tar utgangspunkt i

stortingsmeldinger og planene til den aktuelle kommune nar det kommer til utforming av

intervju. Jeg vil forsgke a se de svar og resultater jeg far i denne kvalitative undersgkelsen i

sammenheng med de aktuelle stortingsmeldingene og de statlige dokumentene. Ved
innsamling av data benytter jeg meg av to metoder. For & fa innsyn i de dokumentene og
stortingsmeldingene som er aktuelle ma jeg benytte meg av det Befring (2010) kaller et
kildeanalytisk opplegg, altsa studere skriftlige kilder. I tillegg vil jeg bruke samtale som
forskning, det vil si forskningsintervju. Det kvalitative forskningsintervjuet vil se verden
fra intervjuobjektets side, fa frem de erfaringer og opplevelser individet innehar (Kvale &
Brinkmann, 2010).

3.3. Intervju og dokumentundersgkelse som metode

Jeg vil nd ga nermere inn pa hvordan man gjennomfarer kvalitativt intervju og

dokumentundersgkelse som metode.
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3.3.1. Dokumentundersgkelse

Nar jeg satte i gang med min forskningsoppgave var utgangspunktet mitt & undersgke
narmere satsingen pa tidlig innsats innenfor barnehagesektoren. Jeg matte da skaffe meg
en oversikt og et innsyn i denne satsingen. Jeg foretok da et dypdykk i de

Stortingsmeldinger, veiledere og leereplanene som omhandlet temaet.

Et dokument er en sekundzrkilde, den er samlet inn og skrevet for et annet formal. Man
ma ogsa stille seg kritisk til i hvilken grad man kan stole pa den kilden man undersgker
(Jacobsen, 2013). Den faglige og metodiske utfordringen med en dokumentstudie er &
vurdere dokumentets troverdighet (Befring, 2010). Det gjares et skille mellom private og
offentlige kilder. En privat kilde er ikke tenkt publisert for andre, mens en offentlig kilde er
ment publisert for et stgrre publikum. Offentlige kilder har ofte til hensikt & skape et
spesielt inntrykk av en situasjon eller et fenomen (ibid). I mitt tilfelle er det snakk om
offentlige kilder. De er skrevet med det formal & gi informasjon om et spesifikt tema, og er
gjerne formet som en rapport om et arbeid som er gjort. Stortingsmeldinger blir publisert
og brukt som et veiledende dokument i arbeid i barnehager og skoler (Jacobsen, 2013).
Befring (2010) papeker at offentlige dokumenter fra Departement, regjering og storting
kan normalt regnes som mer palitelige enn for eksempel avisartikler. Samtidig ma man

veere oppmerksom pa politisk, eller andre typer, ensidig fremstilling av et fenomen.

Jeg satte meg grundig inn i disse dokumentene for a skaffe meg et grunnlag og en
forankring i hvilke retningslinjer, veiledende dokumenter og lovgivninger som gjaldt
innenfor tidlig innsats i barnehagen. Ved a ha denne forankringen hadde jeg et godt

grunnlag for a sette meg inn i videre teori pa omradet, og for min innsamling av empiri.

3.3.2. Intervju

Intervju kan som hovedprinsipp beskrives som en samtale mellom en som spgr og en som
svarer. | dette tilfellet handler det om personlig kontakt mellom intervjuer og informant
(Befring, 2010). Et intervju er en samtale med en viss struktur og hensikt.
Forskningsintervjuet gar dypere enn den spontane meningsutvekslingen som skijer i
hverdagen. Et slik intervju har en varsomt spgrre-og-lytte-orientert tilnzerming. Det er ogsa
preget av at det ikke er en konversasjon mellom likeverdige deltakere, det er forskeren som
definerer og kontrollerer samtalen. Temaet er bestemt av forskeren og de svar
intervjuobjektet gir blir kritisk fulgt opp (Kvale & Brinkmann, 2010). Thagaard (2006)
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skiller mellom tre typer tilneerminger til det kvalitative intervjuet. Den ene ytterkanten er
preget av lite struktur. Denne typen intervju kan betraktes som en samtale mellom forsker
og informant. Samtalen omhandler et hovedtema bestemt pa forhand. Denne uformelle
tilneermingen gir informanten rom til & bringe inn tema i lgpet av intervjuet. Forskeren kan
ogsa tilpasse spgrsmalene til de temaene som informanten tar opp. Pa den andre siden av
skalaen finner vi det strukturerte intervjuopplegget. Sparsmalene er klare pa forhand, og
rekkefelgen er i stor grad fastlagt. Fordelen med et strukturert intervju er at svarene er
sammenlignbare, fordi temaene i de ulike intervjuene er de samme. Den tredje
fremgangsmaten er en delvis strukturert tilneerming, som ofte kalles for det kvalitative
forskningsintervjuet. Her er temaene bestemt pa forhand, men rekkefglgen bestemmes
underveis. Forskeren kan da falge intervjuobjektets historie samtidig som man fokuserer
pa de fastlagte temaene. Fleksibiliteten er viktig for a knytte sparsmalene til den enkeltes
forutsetninger. Intervjueren ma ogsa vere apen for at informanten tar opp temaer forskeren
ikke hadde tenkt pa i forkant (ibid).

| forhold til min undersgkelse vil det vaere et poeng at svarene pa intervjuene til en viss
grad er sammenlignbare. Samtidig gnsker jeg a fa innblikk i den spesifikke kommunes
planer og arbeidsmetoder og hvordan barnehagen jobber ut i fra dette. Jeg gjennomfarer
derfor et forholdsvis strukturert intervju, der sparsmalene og rekkefalgen er fastlagt pa
forhand. Samtidig var det viktig for meg & gi rom og mulighet for den enkeltes opplevelser

og historie, og oppfalgingsspersmal underveis.

3.4. Presentasjon av mitt prosjekt

For a skaffe meg empiri valgte jeg altsa intervju som metode. Jeg vil na presentere
informantene mine, kommune og navn er anonymisert. Jeg vi sa si litt om hvordan
utvelgelsen av informanter ble gjort, deretter vil jeg si litt om positive og negative

erfaringer ved gjennomfgringen av intervjuene.
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3.4.1. Mine informanter

Kommune Barnehageansvarlig pa Styrer Pedagogisk leder
kommuneniva

Nord Barnehageansvarlig i Styrer i Nord Pedagogiske leder i
kommune Nord kommune kommune. Nord kommune.
Kommune Fagsjef for skole og Utdannet Utdannet
med 7421 barnehage. farskoleleerer i 1999. farskolelerer i
innbyggere Allmennlererutdannet, Jobbet tre ar som leerer | 2006, startet da i
(januar 2012). | mastergrad i skoleledelse. | pa dispensasjon. Nord barnehage, og
Kommunen 15 ars erfaring som leerer. | Jobbet fire ar som veert der siden.
har 6 Har fra 1995/96 — i dag pedagogisk leder med
kommunale hatt ulike roller i utvidet lederansvar, og
og 3 private oppvekstadministrasjonen | fra 2005 som daglig
barnehager. leder i barnehagen i
Kommunen Nord kommune.
har 7
oppvekstsente
r med

grunnskoler.

Sar
kommune
Kommunen
har 6626
innbyggere
(januar 2012)
Kommunen
har 6
kommunale
0g 2 private
barnehager.
Kommunen
har 5

grunnskoler.

Barnehageansvarlig i Ser
kommune.

Utdannet fgrskolelerer,
holder pa med
videreutdanning i
farskolepedagogikk.
Jobbet som styrer i 20 ar i
Sgr kommune, og de siste
fem arene som

barnehagekonsulent.

Styrer i Sgr kommune.

Farskolelere med
tilleggsutdanning i
administrasjon og

ledelse,

smabarnspedagogikk,

veiledningspedagogik

k og flerkulturell

forstaelse. Jobbet som

pedagogisk leder fra
2006-2011, og som
styrer fra 2011 og

fram til i dag.

Pedagogisk leder i
Sgr kommune.
Barnevernspedagog
med etterutdanning
som farskolelerer.
Erfaring fra
barnevern og arbeid
med psykisk

utviklingshemmede

Fem ars erfaring fra

barnehage.
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3.4.2. Valg av respondenter.

For & kunne starte innsamling av data ma man farst gjere et utvalg av enheter som skal
undersgkes. Nar man foretar en undersgkelse undersgker man alltid kun et utsnitt av
virkeligheten. I mitt tilfelle er disse enhetene personer og respondenter. En respondent er
en person med direkte kjennskap til et fenomen, personen er representant for den gruppen
jeg vil undersgke (Jacobsen, 2013). Nar man skal velge ut enheter til undersgkelsen, kan
man gjere dette pa to ulike mater. Dersom man sgker et utvalg som er representativt for en
stgrre populasjon, ma man gjgre dette ved a trekke et utvalg ut i fra statistiske kriterier.
@nsker man et mindre antall enheter, for eksempel en sammenligning, kan man velge seg
ut enheter (Ringdal, 2007). Antallet respondenter er ikke det sentrale i en kvalitativ
undersgkelse, det sentrale er om enhetene kan gi god og interessant informasjon i forhold
til problemstillingen. Man foretar et strategisk eller formalsstyrt utvalg. Antallet har
betydning i forhold til & gke informasjonsrikdommen, fa en mer detaljert og nyansert
innsikt, og da sannsynligvis et riktigere bilde (Jacobsen, 2013). Det sentrale er altsa hvilke
kriterier man legger til grunn for utvalget. Jacobsen (ibid.) lister opp ulike kriterier for
utvelgelsen av respondenter. | forhold til min undersgkelse er det i serlig grad kriteriet om
informasjon som er relevant. Det vil si at man velger enheter som man mener kan gi god
og mye informasjon. Det kan vare respondenter som har mye kunnskap om det man er
interessert i, er gode til & formulere seg eller en enhet som er positiv til & bli observert. Jeg
valgte to kommuner som pa det aktuelle tidspunktet jobbet med et prosjekt i forhold til
tidlig innsats. Jeg tok farst kontakt med de barnehageansvarlige pa kommuneniva i de

aktuelle kommunene. Deretter kontaktet jeg en vilkarlig barnehage i hver av kommunene.

| forhold til dokumentundersgkelse valgte jeg ut de stortingsmeldingene og forskriftene
som jeg mente var relevante for meg. Rammeplanen for barnehager ble et sentralt
dokument, samt de ulike stortingsmeldingene som omhandler tidlig innsats og sprak. Jeg

har ogsa presentert relevant teori pa disse omradene.

3.4.3. Informasjon og samtykke

Jeg informerte intervjuobjektene om prosjektet mitt nar jeg kontaktet dem. Jeg presenterte
tema og informerte litt generelt om undersgkelsen. Der jeg tok kontakt via mail, la jeg ved
foresparsel om deltakelse i forskningsprosjektet og samtykkeskjema (se vedlegg). De jeg

kontaktet pa telefon sendte jeg i etterkant mail med de aktuelle vedleggene.
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3.4.4. Gjennomfgring av intervju

Far jeg gikk i gang med intervjuene laget jeg meg tre intervjuguider. En for fagansvarlig
for barnehager, en for styrerne og en for pedagogisk ledere. Far jeg gjennomfarte
intervjuene utfarte jeg et preveintervju pa en spesialpedagog med lang erfaring innenfor
barnehagesektoren. Dette var en nyttig erfaring, og farte til at jeg ble tryggere bade pa

intervjuguidene og pa selve intervjusituasjonen.

Selve gjennomfgringen av intervjuene falte jeg gikk bra. Jeg ble tatt i mot med apenhet av
informantene, og opplevde alle intervjuene som gode situasjoner. Jeg tok utgangspunkt i
intervjuguidene, men selve intervjuene ble som apne samtaler der det var rom for
informantens opplevelser og erfaringer. Jeg opplevde informantene som apne, og de delte
av sine teoretiske stasted og sine mangfoldige erfaringer. Min opplevelse var at de var

oppriktige i forhold til sine styrker og de omradene hvor de selv sa forbedringspotensial.

Jeg hadde pa forhand sett for meg ganske strukturerte intervju, det ble ikke helt slik.
Intervjuene ble mer flytende i struktur enn jeg hadde tenkt, og rekkefglgen pa spersmalene
ble endret underveis. Dette sa jeg ble naturlig, og var derfor oppmerksom pa at jeg var
innom alle spgrsmalene jeg hadde satt opp og oppsummerte avslutningsvis pa hvert

intervju.

3.5. Analyse og bearbeiding av data.

Etter at intervjuene var gjennomfart sitter man igjen med et stort materiale pa lydfil. Neste
steg blir da a transkribere det materialet man har samlet inn. En transkripsjon er & konkret
omdanne en muntlig samtale til en skriftlig tekst. Intervjuet er en samtale som utvikler seg
mellom to personer ansikt til ansikt. | en transkripsjon blir denne samtalen abstrahert og
fiksert i skriftlig form (Kvale & Brinkmann, 2010). Ved a transkribere et intervju mister
man noen elementer i prosessen. Ved a benytte lydopptak mister man elementer som
kroppssprak, kroppsholdning og gester. Nar lydfilen skriftliggjares mister man ogsa
elementer som stemmeleie, intonasjon og andedrett. Transkripsjoner er kort sagt svekkede,
dekontekstualiserte gjengivelser av direkte intervjusamtaler (Kvale & Brinkmann, 2010
p.187). Det sentrale i en transkripsjon er at den skjer ut i fra prinsippene om reliabilitet,

validitet og etikk. Den ma veere palitelig, gyldig og ta de etiske konsekvensene pa alvor.
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Disse begrepene og utfordringene vil jeg komme tilbake til litt senere i kapitlet, i forhold

til forskningsmetode som helhet.

Etter transkripsjonen starter analysen. Den starter til en viss grad under transkripsjonen av
intervjuene. Man strukturerer samtalen, slik blir den bedre egnet for & analysere. Ved a
skaffe seg oversikt over materialet og strukturere det forbereder man seg pa neste steg, som
er selve analysen (Kvale & Brinkmann, 2010). | forhold til den hermeneutiske
tilnrmingen og analyse av kvalitative data, veksler man mellom & analysere deler og se
delene i en starre helhet, den hermeneutiske sirkel (Jacobsen, 2013). Dette er ogsa noe
Thagaard (2006) fremhever som sentralt. Det er ngdvendig & dele opp analysen, men for &
oppna en helhetlig forstaelse er det viktig at delene studeres i forhold til den helheten de er

en del av.

Helheten i lys av
enkeldelene

Ny forstaelse av
delene

(Jacobsen, 2013).
Gjennom innholdsanalyse strukturerte jeg delene inn i tema eller kategorier, og prevde a se
sammenheng mellom kategoriene. Jeg reduserte teksten til et sett tematiske enheter. Dette
hadde jeg allerede startet med i intervjuguiden (se vedlegg). Den var delt i tre deler, del 1:
Bakgrunn, del 2: Tidlig innsats og del 3: Tidlig innsats og sprak. Slik hadde intervjuene
allerede en viss struktur. Det gjorde det enklere for meg nar de i etterkant skulle
struktureres enda grundigere. Etter & ha fylt kategoriene med innhold, samt sett pa hvor
ofte de ulike temaene ble nevnt, begynte jeg & sammenligne intervjuene. Jeg s& na etter

ulikheter og likheter, og forklaringer pa disse forskjellene. Hvilke tema ble tatt opp av alle?



Hvilke tema ble tatt opp av noen? Hvor var det samsvar mellom respondentene, og hvilke
oppfatninger var ulike? (Jacobsen, 2013) Gjennom strukturering og fokusering blir enkelte
elementer eller fenomen satt mer fokus pa enn andre. Dette gjer det mulig a trekke
konklusjoner pa et systematisk grunnlag (Befring, 2010). | analysedelen papeker Kvale &
Brinkmann (2010) hvor viktig det er a stille seg spgrsmalet om hvordan man kan analysere
det intervjupersonen fortalte pa en mate som beriker og utdyper meningen med det de sa.
Det er viktig a huske at poenget med analysen og det som kommer frem gjennom
intervjuet skal ha en dokumenterende funksjon ved a bade fa frem det typiske og det
seeregne (Befring, 2010). Analysen skal i samsvar med den kvalitative forskningens
fortolkende perspektiv fare til at man far en helhetsforstaelse av dataenes meningsinnhold
(Thagaard, 2006).

3.6. Forskningsetikk

Etikk gir et systematisk grunnlag for a vurdere moralske og normative spgrsmal. Etiske og
moralske vurderinger gir uttrykk for hva som er rett og galt. Forskningsetikk er en
fagetikk, den setter fokus pa det arbeidet som blir utfert av de som har et profesjonelt
vitenskapelig ansvar (Befring, 2010). En undesgkelse innebaerer ofte a bryte seg inn pa
privatsfeeren til enkeltindivider, noe som kan stille oss overfor etiske dilemma. Kan man
som forsker komme til & krenke noen av de involverte gjennom sin kartlegging og
forskningsprosjekt? (Jacobsen, 2013). Jacobsen presenterer tre grunnleggende krav man
uansett fagdisiplin operer med i forhold til undersgkelser som har med mennesker a gjare,

disse er informert samtykke, krav til privatliv og krav til a bli korrekt gjengitt.

Informert samtykke vil si at intervjuobjektet deltar frivillig. Videre er individet er klar over
hvilke farer og gevinster deltakelsen kan fgre med seg (Jacobsen, 2013). Ved informert
samtykke hindrer man krenkelse av personlig integritet. Fritt og informert samtykke gjer
det ogsa etisk mulig & gjennomfare forskning som kan medfare belastningsrisiko (Befring,
2010). Som nevnt tidligere tok jeg i min oppgave personlig kontakt med informantene, ga
dem ngdvendig informasjon om prosjektet og temaet for intervjuet. Jeg sendte dem
informasjon om prosjektet pa mail, sammen med samtykkeskjema for intervjuet. Jeg

informerte ogsa om at all informasjon ville bli anonymisert i oppgaven.

Krav til privatliv handler om at individet har rett til et privatliv, en frisone som ikke skal

undersgkes. Deltakeren skal ikke ta skade av a delta i forskningsprosjektet (Thagaard,
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2006). Det er her tre elementer man som forsker ma ta hensyn til (Jacobsen, 2013). Det
farste er hvor fglsom informasjonen som samles inn er. Her ma forskeren sette seg inn i
intervjuobjektets situasjon, og tenke over om noen av spgrsmalene er stgtende eller
omhandler falsomme tema. Dette kan oppleves ulikt. Dette ivaretok jeg ved a lage
intervjuguide for de ulike intervjuene pa forhand. Denne hadde jeg tenkt ngye gjennom, og
dreftet med veileder. Jeg forsgkte ogsa a sette meg inn i rollen som intervjuobjekt for & se
spgrsmalene fra intervjuobjektets synsvinkel. Det andre elementet er hvor privat er
informasjonen man samler inn er. | forhold til min oppgave holder jeg meg i den offentlige
sfeeren til intervjuobjektet, da dette omhandler individets jobb. Den siste faktoren man ma
ta hensyn til er hvor stor mulighet det er for a identifisere enkeltpersoner ut i fra dataene.
Dette er seerlig aktuelt ved kvalitativ undersgkelse (ibid). For & unnga dette er de aktuelle

kommunene og barnehagene anonymisert i oppgaven.

Det siste kravet er krav til riktig presentasjon av data. Som forsker har man ansvar for a
gjengi resultatet fullstendig og i riktig sammenheng (Jacobsen, 2013). Et sitat tatt ut av en
sammenheng kan gi en helt annen mening enn nar den er gjengitt i en starre sammenheng.
A gjengi resultater i sin fullstendige sammenheng vil ikke veaere mulig, all analyse av data
innebarer en reduksjon av detaljer og mangfold. Fgler man det er ngdvendig for & forsta et
resultat skal man presentere fullstendige data. Som forsker skal man ikke bruke et resultat
som er tatt ut av sin sammenheng for a argumentere for noe intervjuobjektet ikke har ment
(ibid). Man ma ta hensyn til informantene, presentere og formulere deres uttalelser pa en

verdig mate (Kvale & Brinkmann, 2010).

Et siste aspekt jeg vil trekke frem i forhold til det etiske ved et forskningsintervju er min
rolle som forsker. Forskerens moralske integritet, forskerens kunnskaper, erfaringer,
&rlighet og rettferdighet er sentrale faktorer i forhold til det resultatet man kommer frem til
(Kvale & Brinkmann, 2010). Den personlige kontakten som oppstar mellom intervjuer og
informant er et viktig poeng. Graden av tillit og troverdighet i situasjonen avgjgr hvor
apent informanten forteller om sine erfaringer og meninger (Thagaard, 2006). Forskeren
skal i sitt forskningsopplegg ikke ta noe parti eller forsgke a fa fram et spesielt resultat,
spgrsmalene skal i utgangspunktet veere verdingytrale. Samtidig er det vanskelig a tenke
seg en forsker som ikke er preget av sine verdier. Som Jacobsen (2013) beskriver, er valg
av problemstilling styrt av forskerens verdier. Ingen mennesker er i stand til a ta et slikt
valg uavhengig av personlighet, holdninger og verdier. | en problemstilling har man valgt a
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ha fokus pa noen elementer, og valgt bort andre. A vare klar over at man underveis gjore
slike valg, bade bevisst og ubevisst, er en viktig del av prosessen. Man kan ikke pa forhand
forutsi hvordan disse valgene preger oppgaven, og kanskje er man ikke klar over alle
valgene. A vare bevisst at dette er en del av forskningsprosessen og at det kan prege

intervjusituasjonen tenker jeg er viktig for meg i innsamlingen av empiri.

3.7. Validitet og reliabilitet

Innenfor samfunnsvitenskapelige undersgkelser diskuteres troverdigheten, styrken og
overfgrbarheten av kunnskap som regel i sammenheng med begrepene reliabilitet, validitet
og generaliserbarhet (Kvale & Brinkmann, 2010). Nar man gjennomfarer et
forskningsprosjekt, er validitet og reliabilitet to faktorer forskeren ma ta hensyn til. Man
gnsker & male noe gjennom en undersgkelse. Malingene vil knytte teori og virkelighet
sammen gjennom empiriske undersgkelser (Ringdal, 2007). Kvaliteten pa resultatet spiller
en avgjarende rolle pa forskningsprosjektet, her gjer validitet og reliabilitet seg gjeldende.
Validitet handler om gyldighet og reliabilitet om palitelighet. Man ma stille seg kritisk til
kvaliteten pa dataen man samler inn, har vi fatt tak i det vi gnsker? Kan vi stole pa
dataene? (Jacobsen, 2013).

Det er vanlig a skille mellom to typer validitet, indre og ytre validitet. Den indre validiteten
omhandler mulighetene til a si noe sikkert om arsakssammenhenger i undersgkelsen
(Ringdal, 2007). Intern gyldighet handler om resultatene oppfattes riktig. Ekstern gyldighet
handler om man finner arsakssammenhenger som kan vare gjeldende i andre situasjoner.
Kan funnene fra undersgkelsen generaliseres? (Jacobsen,2005). Den formen for
generalisering som blir gjeldende ut i fra min metode og mitt prosjekt blir teoretisk
generalisering. Det vil si at man generaliserer data fra et mindre utvalg
undersgkelsesenheter til et mer teoretisk niva (ibid). Man knytter empirien opp mot teori,

og kan slik se sammenhenger og eventuelt generalisere funnene.

Validering kan skje pa ulike mater. Jeg vil se pa validering gjennom kritisk gjennomgang
av kilder og informasjon fra kildene (Jacobsen, 2013). Dataen man samler inn kommer
alltid fra en kilde, gyldigheten til den aktuelle dataen vil derfor alltid avhenge av kildene.
Man ma derfor stille seg spgrsmalet om man har fatt tak i de rette kildene. Det neste

spgrsmalet er om kilden har gitt fra seg den riktige informasjonen. Som forsker ma man
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drgfte kildens evne til & gi riktig informasjon om det vi studerer. En vurdering av kildens
kunnskap om det aktuelle temaet er ogsa relevant. Validering innebarer ogsa en kritisk
drefting av om kilden gnsker a gi fra seg riktig informasjon, man ma som forsker vere
apen for at kilder ikke alltid forteller sannheten. Kilden kan bevisst tegne et bilde av sin
opplevelse av virkeligheten som ikke ngdvendigvis stemmer. Det kan veere ulike grunner
til det. Man ma derfor hele tiden vurdere de kildene man benytter seg av. Er det noen av
kildene som har motiver for & ikke gi fra seg all informasjon eller gi et skjevt bilde av
virkeligheten? Dersom man samler informasjon fra flere uavhengige kilder vil det gi en

mer gyldig beskrivelse av fenomenet (ibid.).

Et sentralt aspekt ved validering er altsa & sjekke eventuelle feilkilder. En slik feilkilde kan
ogsa ligge hos forskeren. Forskeren kan feiltolke de opplysningene intervjuobjektet
kommer med, og slik komme til feilaktige konklusjoner. Thagaard (2006) viser til at
validering dreier seg om forskerens kritiske gjennomgang av egne tolkninger. Ved a se de
resultatene og konklusjonene man kommer frem til opp mot teori og annen forskning kan

man ogsa se om disse har felles forstaelse.

Reliabilitet handler om forskningsresultatenes konsistens og troverdighet. Man kan stille
seg spgrsmalet om resultatet av undersgkelsen kan reproduseres pa andre tidspunkt og av
en annen forsker (Kvale & Brinkmann 2010). Vi stiller oss spgrsmalet angaende grad av
malefeil eller malepresisjon ved en undersgkelse (Befring 2010). Min undersgkelse tar
utgangspunkt i en kvalitativ metode. Jacobsen (2013) papeker at hovedhensikten med en
kvalitativ undersgkelse ikke er & generalisere fra et utvalg av enheter til en starre gruppe
enheter. Formalet er derimot & forsta og utdype begreper og fenomener. Det vil derfor ikke
veere et hovedpoeng ved denne undersgkelsen at resultatene kan reproduseres pa et annet
tidspunkt eller av en annen forsker. Undersgkelsen gnsker a belyse fenomener og tendenser

angaende et gitt satsingsomrade pa et gitt tidspunk.

Troverdighet er knyttet til forskerens evne til a utfare forskingen pa en tillitsvekkende mate
(Thagaard, 2006). Det som er aktuelt i forhold til min undersgkelse og reliabilitet er
gjengivelsen av informasjonen (Kvale & Brinkmann, 2010). Ville en annen forsker gjengitt
den samme informasjonen og pa samme mate? Gjennom a gjare rede for hvordan man
samler inn empirien og hvordan man utvikler den frem til funn og resultat argumenterer

forskeren for troverdighet (Thagaard, 2006).
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| et intervju og en intervjusituasjon er det viktig a tenke gjennom ulike faktorer i forhold til
reliabilitet. Man kan som undersgker og intervjuer ha en effekt pa fenomenet man
undersgker, intervjuer- eller observatgreffekt. Den som intervjues pavirkes av intervjueren,
hvordan vedkommende ser ut, kler seg, snakker, kroppssprak og holdning. Ved & vere
aggressiv og pagaende vil man fa et helt annet resultat enn om man er uinteressert og
forsiktig (Jacobsen, 2013). I rollen som intervjuer er utformingen av spgrsmal sentral i
forhold til reliabiliteten. Er spgrsmalene i noen grad ledende, kan spgrsmalsstilling pavirke
intervjuobjektet i svarene (Kvale & Brinkmann 2010). Jacobsen (2013) trekker frem hvor
viktig det er at man som undersgker diskuterer om intervjuer- og observatgreffekter kan
pavirke resultatet.

Formalet med mitt forskningsprosjekt var a se naermere pa hvordan satsingen pa tidlig
innsats og sprak i barnehagen vises igjen i barnehagesektoren. Jeg gnsket a se hvordan
satsingen kom frem i den enkelte kommune og barnehage. Ved a benytte meg av kvalitativ
metode hadde jeg et forholdvis lite utvalg informanter. Gjennom intervju fikk jeg frem den
unike opplevelsen til hver enkelt informant. | denne delen har jeg ogsa sett pa de etiske
problemstillingene som var relevant ut fra mitt metodiske utgangspunkt. Avslutningsvis
presenterte jeg reliabilitet og validitet og hvilken betydning dette hadde for mitt
forskningsprosjekt. Ut i fra formalet med prosjektet mitt opplever jeg at de metodiske

valgene jeg har gjort har veert relevante og riktige for @ komme frem til et resultat.
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4. Presentasjon av resultat og drgfting

| dette kapittelet vil jeg presentere de funnene jeg gjorde i min forskning. Jeg vil trekke
frem noen hovedlinjer ut fra det informantene snakket om, samt ut fra de
forskningsspgrsmalene jeg laget meg pa forhand. Jeg vil drefte og se funnene opp mot
hverandre og den teorien jeg presenterte i kapittel 2.

4.1. Presentasjon av kommunene

Nord og Ser kommune er nabokommuner, Nord kommune har 7421 innbyggere (januar
2012) og 6 kommunale og 3 private barnehager. Ser kommune har 6626 innbyggere
(januar 2012)

og har 6 kommunale og 2 private barnehager. De to kommunene startet i 2012 opp et felles
prosjekt som omhandler ’Spenningsfeltet ordinaer opplaering- spesialpedagogisk tilbud”. 1
tilknytning til dette prosjektet ble det utarbeidet standarder/ kjennetegn pa ’den gode
barnehagen” i Nord og Sgr kommune. Den fgrste standarden som gjelder fra hgst 2014 og
til og med varen 2015 er "Barnehagene og skolene i Nord og Sor kommune er gode ndr vi
har tilpassa opplering og tidlig innsats . Nar jeg var ute i kommunene og intervjuet
barnehageansvarlige, barnehagelarere og styrere var dette et pagaende prosjekt.

Begge barnehagelarerne jeg snakket med jobbet pa smabarnsavdeling, ett- to ar, og hadde
mest erfaring med denne aldersgruppen. Informantene fortalte om hvordan de jobbet i
forhold til eldre barn, og i barnehagen generelt, men hovedfokuset ble pa barn under tre ar.
| tillegg har jeg selv har mest erfaring fra barn mellom ett til tre ar. Dette vil derfor prege
drgftingen min i form av at eksempler og drgftinger i hovedsak handler om barn pa

smabarnsavdeling og hvordan hverdagen er her.

4.2. Tidlig innsats

Hva legges i begrepet “tidlig innsats”? For meg var det interessant & se hva de ulike
informantene la i dette begrepet. Gikk det en rgd trad fra kommuneniva og inn i
barnehagene, og var det en felles forstaelse innad i hver barnehage? Funnene mine viser at
alle informantene hadde godt innsyn i definisjonen av tidlig innsats, og man finner igjen de
elementene som Vik og Hausstatter (2014), Bjagrnsrud og Nilsen (2013) og
Utdanningsdirektoratet (2006-2007) presenterer i sine definisjoner av begrepet.



Barnehageansvarlige i begge kommunene har relativ lik forstaelse av begrepet.
Barnehageansvarlig i Nord kommune beskriver det slik:
"Det er jo todelt. Per definisjon er det at man skal tidlig inn i utdanningslopet for d
hindre skjevutvikling, og sa skal man tidlig inn uansett hvor vedkommende befinner
seg aldersmessig. Oppstar problemet nar du er 12 ar, sa skal vi inn! Vi ma ha

)

kompetanse, og man ma ha et blikk og veere der det skjer.’

Han ser klart for seg hva tidlig innsats er, og er tydelig pa hvordan barnehageansatte ma
opptre for & sette inn tidlig innsats. Barnehageansvarlig i Sar kommune er av den
oppfatning at om man er tidlig nok ute kan man klare & hemme, eller hjelpe pa i den
skjevutviklingen eller utfordringen man har. Styrer i Nord kommune har den samme
oppfatningen av begrepet. Hun poengterer ogsa forebygging som en del av tidlig innsats,
forebygging er en av hovedoppgavene til barnehagen (Bjgrnsrud & Nilsen, 2012, Buli-
Holmberg, 2012). Alt man gjar fra barnet begynner i barnehagen til det gar videre til
skolen, bade i forhold til sprak, sosial kompetanse og generell utvikling har forebyggende
effekt. Dersom det dukker opp utfordringer, og barn som trenger ekstra stgtte ma de fa det,
sier hun. Barnehagelarer i samme barnehage tenker at tidlig innsats handler om a se barnet
der det er i sin utvikling. Fungerer barnet sosialt, har barnet det bra i barnehagen eller er
det behov for ekstra statte og hjelp. Som pedagog ma man bruke blikket og se. Barns

utvikling er ulik. Man ma mgte barnet der det befinner seg i sin egen og unike utvikling.

Styrer i Sar kommune forstar tidlig innsats som at man gjer noe tidlig i forhold til nar man
far en bekymring, eller en undring. Man setter da inn en innsats tidlig i barnets
utdanningslagp. Barnehagelerer i Sar kommune deler denne oppfatningen. Hun fremhever i
tillegg viktigheten av a tarre a kjenne pa magefalelsen. Ta signalene og tegnene man ser pa
alvor og sette inn tiltak ut i fra det man ser. "Tidlig innsats er jo sa vidt! Og hvis man ser
stort pa det sd handler jo alt i barnehagen om tidlig innsats”, sier hun. Dette sitatet, og
styreren i Nord kommunes oppfatting av at alt man gjer i barnehagen handler om allmenn
forebygging, vil jeg se opp i mot St.meld.nr.16. Her fremheves sosial utjevning som et mal
med tidlig innsats. Uansett bakgrunn skal alle barn i barnehagen fa et likeverdig tilbud med
felles opplevelser og erfaringer. Barna blir en del av et sosialt miljg og fellesskap. A ga i
barnehage kan sies a vere et allmennforebyggende tiltak (Tesse, 2014, Bjgrnsrud &
Nilsen, 2012 og Vik & Hausstatter, 2014). Gjennom barnehageloven, Rammeplanen og
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Stortingsmeldingene stilles det krav og forventninger til barnehagene. Min tanke her er at
ved a oppfylle disse kravene og forventingene har barnehagen satt i gang tidlig innsats som
et primertiltak (Tasse, 2014). Vi gir dem mangfoldige erfaringer og opplevelser, er
innom alle fagomradene. Ja, vi bader dem i erfaring og opplevelser, det er starten pa den
livslange leeringen”, sier styrer i Sgr kommune. Forebygging i barnehagen handler om &
sikre at alle barn far mulighet til a realisere sitt leeringspotensial (Buli-Holmberg, 2012).
Gjennom a gjgre som styrer i Sgr kommune sier, bade barna i opplevelser og erfaringer
starter man med & utvikle barnas leringspotensial. Man gir barna opplevelser og erfaringer
og bidrar til at de starter med eksperimentering og utforsking. | barnehagen skal det skapes
nysgjerrighet. I dette arbeidet ma man se hvert enkelt barn, tarre a se ulikheter og at barna
har ulike behov sentralt. Dette vil jeg komme tilbake til litt senere.

4.2.1 Tidlig innsats for livslang laering

»Tidlig innsats for livslang leering” er en del av tittelen pa St.meld.nr.16. | denne tittelen
ligger det flere elementer jeg vil ta tak i og se litt neermere pa. Utsagnet skaper
engasjement og nysgjerrighet hos meg. Det farste jeg fokuserte pa nar jeg leste tittelen var
ordene “livslang leering”, 0g at disse hgrte sammen. Jeg tenkte at dette viste at barnehagen
var inkludert og gitt en viktig rolle i utdanningslgpet. Barnehagen mater barna farst og skal
vaere med pa & legge grunnlaget for senere utvikling. Mine tanker var at barnehagen var
gitt mer tillitt og sett mer i sammenheng med senere skolelgp, enn det jeg ofte opplever i
praksis. Det er en start pa & heve statusen til barnehagene, at de ikke bare er en

oppbevaringsplass og barnepass- institusjon, men en del av et helhetlig utdanningslap.

Leering og erfaring i barnehagen

Etter at denne begeistringen la seg litt, og jeg begynte & jobbe mer med ulik teori og
forskning oppdaget jeg at jeg endret meg litt til begrepet. Ordet leering fikk min
oppmerksomhet. Er leering en del av barnehagehverdagen, og hva er egentlig leering? Dette
er litt pa siden av min oppgave, men jeg ofrer det en liten tanke da det er et begrep som
ofte dukker opp i ulike dokumenter og teori som omhandler tidlig innsats. Er leering det &
kunne uttale bokstaven ”S” riktig? Har Pia 3 &r laert noe nytt nar hun har oppdaget hun blir
vat om hun har joggesko nar det regner ute? Eller er det a finne ut at det gar 10 desiliter i 1
liter leering? Hva gjer vi egentlig i barnehagen? leerer, opplever vi eller erfarer vi? Kan vi i

barnehagen male hva de ulike barna har lzert?
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Jeg liker a tenke at vi erfarer og opplever, og ut i fra det kanskije vi leerer noe. Kanskje ikke
det vi hadde tenkt, men noe helt annet. Tiril leerer noe som Tore ikke larer, Tiril leerer en
ting og Tore noe annet. Alle har opplevd og erfart noe, om det var kjedelig og uinteressant,
eller morsomt og nysgjerrighetsskapende. Vi har sammen skapt og opplevd noe, vi har en

felles opplevelse, noe som vektlegges i Rammeplanen (Kunnskapsdepartementet, 2012).

Her var det flere av informantene som hadde sterke meninger. Styrer i Sgr kommune mente
at & gi mangfoldige opplevelser og erfaringer var det viktigste. Det er ikke alltid malbart.
Barnehagen handler om leik for leiken sin skyld, og ikke alltid om lering. Styrer i Nord
kommune var ogsa inne pa dette. Hun vil ha en barnehage som presenterer kunnskap og
informasjon gjennom ulike aktiviteter. De voksne skal legge til rette for utforskning og
leik. Leeringsmal i barnehagen var noe hun var svert skeptisk til. Der tror jeg hun har et
poeng og at innfgring av leeringsmal er noe som generelt bekymrer barnehagelerere.
Derfor tror jeg vi er litt skeptiske til selve begrepet “leering”. En redsel for & matte veere
med pa a stape og forme barna etter leeringsutbytte og mal. Barnehagelarere vil heller
stape og forme barna gjennom samspill og leik ut i fra hvor det enkelte barnet befinner seg
der og da. Et gnske om a bygge videre pa barnets “her-0g-nd” opplevelse, 0g skape
erfaringer og leering ut i fra barnets stasted (Hgigard, 2009).

4.2.2. Stortingsmeldinger og tidlig innsats

I ulike stortingsmeldinger er tidlig innsats et gjennomgaende tema. Med utgangspunkt i det
stilte jeg spersmal til de ulike informantene om de falte de hadde god nok kjennskap til
disse meldingene. Blir de diskutert og jobbet med i ulike pedagogiske forum, og hvordan
skaffer de seg den ngdvendige informasjonen. Jeg ville ogsa se om man kunne finne igjen
satsingen pa tidlig innsats i barnehagen og kommunens planverk. Jeg vil se funnene opp
mot Bjarnsrud og Nilsens analyse av utdanningsreformenes intensjoner i forhold til tidlig

innsats.

Informantenes kjennskap til Stortingsmeldinger

| forhold til kjennskap til stortingsmeldingene var informantene delte i sine meninger.
Barnehageansvarlig i Sar kommune sier hun bruker styrermgtene til a lgfte frem de
dokumentene som kommer. Slik blir styrerne klar over hva som er tilgjengelig, og hva som

rarer seg innenfor feltet. Hun forteller at de orienterer mest, og meldingene blir lite
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diskutert. Styrer i Sar kommune opplever at hun har den oversikten hun burde ha. Hun far
gjennom barnehageansvarlig den informasjonen hun fgler hun har bruk for. Ut fra denne
informasjonen gar hun i dybden pa det hun faler er ngdvendig. Orientering pa feltet faler
hun skjer litt av seg selv gjennom styrermgtene. Hun har et mal om & fa en mer faglig
diskusjon i pedagogiske mgter i barnehagen. Der kan man se narmere pa slike
dokumenter. Disse mgtene omhandler ofte praktiske problemstillinger sa her faler hun de
har en vei a ga. Barnehagelerer i Sar kommune opplever at hun leser over de
stortingsmeldingene som gjelder for henne. Hun faler ikke hun har veldig god innsikt, men
at hun far med seg det som kommer og eventuelt nye trender og lignende. Hun ser ogsa at
det arbeidet de gjer i forhold til ulike prosjekter styrt fra kommuneniva ofte omhandler
tema som er aktuelle i stortingsmeldinger og ulike faringer. Slik gkes hennes kunnskaper

uten at hun alltid er det bevisst, forteller hun.

I Nord kommune setter de ogsa stortingsmeldingene pa dagsordenen, de prgver a trekke ut
essensen av dem.
Vi prover a stille oss sporsmdlet, what's in it for me? Hva har dette a si for Nord
kommune, for eksempel nar det kommer ei stortingsmelding om tidlig innsats? Skal
vi dukke og tro at dette gar over, eller skal vi gripe fatt i det? Vi har valgt det siste,

og vi star pd!”, sier barnehageansvarlig i Nord kommune.

Styrer i Nord kommune sier hun vet hva som eksisterer og hva som kommer, men at hun
ikke har tid til a se neermere pa det. Hun har litt darlig samvittighet for dette, men
tidsbegrensingene gjor at det blir slik. Barnehagelerer i Nord kommune sier hun fgler hun
ikke har god nok innsikt i Stortingsmeldinger. Hun vet hvor hun finner dem, men har ikke

sett neermere pa dem.

Kommunenes planer for tidlig innsats i barnehagen

Ingen av kommunene hadde en plan for barnehagene hvor tidlig innsats kom tydelig frem.
De kunne vise til prosjektplanen til ”Den gode barnehage/ skole” som begge kommunene
jobbet med. Her er et av hovedfokusene tidlig innsats og tilpasset opplaring og denne
satsingen kommer tydelig frem. Begge styrerne ble usikre nar de ble stilt spgrsmal om
tidlig innsats vises igjen i arsplanen. De kom begge frem til at det nok ikke ble tydeliggjort

noe fokus pa tidlig innsats i arsplanene, men de trodde det var indirekte nevnt.
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Prosjektet ”Grensesnittet tilpassa opplering — spesialundervisning” som pagikk i Nord
kommune startet pa grunn av bekymring fra kommunen angaende spesialundervisningen.
Tallene pa spesialundervisning var tydelig skende utover i skolelgpet. | barnehagene i
kommunen var det 4 % av barna som mottok spesialpedagogiske ressurser, i skolen var
tallet oppe i 13%. Barnehageansvarlig fortalte at denne tydelige gkningen var de ikke
bekvem med. De matte ta grep, og det endte til slutt i det nevnte prosjektet.

Barnehageansvarlig i Sar kommune sier at tendensen er den samme der.

Bjernsrud & Nilsen (2013) kom i sin analyse frem til at tidlig innsats kommer tydelig frem
I stortingsmeldinger. Det vil si som retningslinjer for barnehage og skole. I lovverket som
skal vises igjen i planene til den aktuelle barnehagen var satsingen pa tidlig innsats mindre
synlig. Intensjonene fra stortingsmeldingene vises ikke i stor nok grad igjen i lovverket til
utdanningsinstitusjonene. Dette ser jeg igjen i funnene mine. Informantene hadde god
oversikt over begrepet. De hadde mangfoldige synspunkt pa hvordan de kunne jobbe med
tidlig innsats i barnehagen, men dette vises ikke igjen i arsplanen for barnehagene.
Kommunene hadde ikke begrepet inkludert som et hovedpoeng i noen av sine planer. Det
som likevel peker seg ut i positiv retning er prosjektet ”Den gode barnehage/skole”. 1
planene for prosjektet kommer tidlig innsats og tilpasset opplaring fram som et mal.
Barnehagene gis et tydelig ansvar for a ha et overordnet fokus pa tidlig innsats. Jeg savner
at dette prosjektmalet vises igjen i den enkelte barnehages arsplan. Arsplanen er
barnehagens retningslinje og arbeidsverktay gjennom aret. En fremheving av prosjektet
ville derfor skapt en kontinuitet og vist et mer overordnet fokus pa omrade. | samsvar med
Bjarnsrud og Nilsens funn i forhold til nasjonale faringer og tendenser ser jeg at
anbefalingene og retningslinjene er der og arbeidet gjgres, men det vises i for liten grad

igjen i planene til barnehagene og kommunene.

Det barnehageansvarlig i Nord kommune forteller angaende tendensen i
spesialundervisning i kommunen viser seg a stemme med det Bjgrnsrud og Nilsen (2013)
fant i sin analyse. Norsk skole og utdanningslgp ser ut til & vaere preget av en vente og se
holdning. OECDs rapport om norsk utdanning viser at den tendensen vi ser i Nord
kommune stemmer overens med nasjonale tendenser. Gjennom skolelgpet gker antall
elever som mottar spesialundervisning i norske skoler. Ser man mot Finland er tendensen
motsatt. Her settes det inn mest ressurser tidlig i utdanningslgpet og man ser en reduksjon
av dette tallet i skolelgpet.
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4.2. Sprak og tidlig innsats

| teoridelen kom det tydelig frem hvor viktig tidlig innsats innenfor sprakstimulering og
sprakutvikling kan veere. Forskning viser at tidlig innsats og forebygging i barnehagen har
dokumentert effekt nar det kommer til barns sprakutvikling (Hagtvet m.fl.2011). Det er
ogsa dokumentert at effekten av tidlig innsats er starst far barnet begynner pa skolen
(Jensen & Holm, 2010).

4.2.1. Sprak i barnehagen

Som nevnt i teoridelen er sprak en viktig del av barnehagehverdagen, men hva er egentlig
sprék i1 barnehagen? Hva tenker vi ndr vi sier vi har fokus pa sprdk™? Sprak kommer til
uttrykk pa to ulike mater, som skriftsprak eller talesprak (Kristoffersen m.fl. 2008).
Barnehagelerer i Nord kommune tenker det farste barna mgter nar de kommer inn dgra i
barnehagen er sprak, bade talesprak og kroppssprak. “Hei, sd kjekt d se deg Sofie!”,
sammen med et stort smil, er en vanlig velkomst i barnehagegarderoben. Det er ikke
sikkert vi far sa mye mer enn et smil eller et blikk tilbake, far Sofie lafter opp bamsen hun
har i handa, ”amse!” sier hun. “"Har du med deg bamse i dag? Sa fin den var”. | denne lille
garderobesekvensen ser vi starten pa den spraklige utviklinga til ei lita jente pa ett ar.
Gjennom velkomsten har vi kommunisert til Sofie at hun er velkommen i barnehagen og at
vi er glade for & se henne. Sofie kommuniserer gjennom sin bevegelse og ordet “amse” at i
dag har jeg med meg bamsen min i barnehagen, og den vil jeg du skal se. A gi Sofie
respons pa tenker jeg er avgjgrende for & skape en positiv start pa et barns sprakutvikling.
Jeg kommuniserer noe til deg som voksen, og jeg far en respons tilbake (Bloom & Lahey,
1978, Catts & Kamhi, 2005, Espenakk m.fl. 2007, Law, 2005 og Kristoffersen m.fl. 2008).

Kommunikasjonen mellom sma barn er der far barnet mestrer det verbale spraket. Et kjent
fenomen pa en smabarnsavdeling er sdkalt “tumle-leik”. En situasjon de fleste ansatte i
barnehagen har opplevd er nar fire ett- og toaringer sitter rundt bordet og venter pa at
maltidet skal starte. Farst begynner en a sla hendene i bordet og le, plutselig trommer alle
fire i bordet og ler hayt. | en slik situasjon har barna kommunisert mye seg i mellom uten a
ha sagt sa mange ord. Sprak i barnehagen er mangfoldig, det rommer ord, gester,

kroppssprak og mimikk. Spraket er overalt rundt oss.
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Tidlig innsats i farskolealder i forhold til spraklig utvikling har vist seg a kunne ha stor
betydning for senere utvikling (Hagtvet m.fl.2011, Hagtvet, 2002, Bleses & Hagtvet, 2012
og Jensen, 2008). Jeg vil i det fglgende se pa hvordan barnehagene jobber med sprak,
sprakstimulering og bekymringer i forhold til den spraklige utviklingen. Videre vil jeg

knytte dette opp i mot tidlig innsats.

4.2.2. Barns sprakutvikling i lys av Bloom & Laheys sprakmodell og Laws spraktre.
| barnehagen har man en mangfoldig gruppe barn. Pa avdelingene finner man barn med
store individuelle og modningsmessige ulikheter. | mine intervjuer ser jeg at det er styrerne
og barnehagelererne svert bevisst pa. | serlig grad lafter de frem det de opplever som
store forskjeller pa smabarnsavdelingene. Det er store forskjeller mellom barn pa samme
alder, og spranget fra den yngste ettaringen til den eldste toaringen kan ogsa veere sveert
stort. Barnehagelerer i Sgr kommune ser pa det a veere bevisst disse individuelle
forskjellene og personligheten til barnet som viktig for a kunne drive med god
sprakstimulering. Hun trekker frem ulikheten mellom verbalt aktive barn og barn som er
mindre aktive. "Jeg tenker at det er viktig d vite hvem som svarer og snakker hele tiden, og
hvem som er stille. Men det betyr ikke at de som er stille hele tiden ikke forstar”, sier hun.
Barnehagelearer i Nord kommune forteller om en gutt pa ett ar og atte maneder. Han har
kun ordene mamma, pappa og bz, ellers er han en verbalt aktiv gutt i den forstand at han
’popler” mye. Hun mener guttens sprakforstaelse er mer utviklet enn den morfologiske
delen av spraket. Hun sier: “jeg opplever at han forstar veldig mye, det gjar foreldrene
0gsa, men sa er det jo disse ordene da, men vi falger jo med, bade vi og foreldrene tenker

over det”.

Ser man disse sitatene opp mot Bloom og Laheys sprakmodell, kan man si at begge
barnehagelearerne vurderer barnas ferdigheter ut fra delene av modellen. Et barn som ikke
bruker det verbale spraket aktivt kan likevel ha en god forstaelse av hva som blir sagt
(Bloom & Lahey, 1978). Dette tenker jeg er szrlig gjeldende pa en smabarnsavdeling hvor
det hele tiden kommer nye ord. For noen barn kan det & forsta betydningen av hva som blir
sagt, altsa den semantiske delen av spraket (Hgigard, 2009, Hagtvet, 2010 og Sveen,
2008), komme en god stund fer form og bruk i Bloom & Laheys sprakmodell (1978). For
andre barn kan form eller bruk veere tidligere og bedre utviklet enn innholdsforstaelsen.
Som Kiristoffersen og Gram Simonsen (2011) fant i sin studie av norske barns

sprakutvikling er variasjonen stor mellom barna. De viser til at ordforstaelse og
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ordproduksjon er Klart atskilte, de har liten sammenheng utviklingsmessig. Det vil si at de
utvikler seg ujevnt. Man kan for eksempel ha en god utvikling innenfor ordforstaelse, mens
ordproduksjonen er betydelig svakere. Selv om de kan utvikle seg ujevn er det viktig a
huske at de star i et gjensidig forhold til hverandre. Det tre omradene pavirker hverandre. |
denne sammenhengen vil jeg trekke inn Vygosky (Gulbrandsen, 2006). Hans tanker om
stilasbygging og sonen for naermeste utvikling er sentral ogsa innenfor sprakutviklingen.
Den voksne ma ta utgangspunkt i de styrkene barnet har for sa @ sammen med barnet
bygge videre pa disse for a videre utvikling. For & vare i stand til dette, og se hvor sonen
for neermeste utvikling er ma den voksne kjenne barnet godt. Det er viktig a tenke pa
helhetsutviklingen i barns sprakutvikling. Selv om barnet har en ujevn utvikling innenfor

de ulike omradene ma alle tas i betraktning og ses i sammenheng.

Nar det gjelder barn som har en utfordring pa ett omrade, mens det pa andre deler viser
sterre kompetanse er det viktig a huske helheten. Bade Bloom og Lahey (1978) og Law
(2000) papeker at alle komponentene i spraket star i en gjensidig pavirkning til hverandre.
En forsinket utvikling pa ett omrade vil pavirke de andre. Det vises ogsa gjennom
illustrasjonene av modellene deres. Treet til Law er en sammenhengende prosess som
gjennom de ulike delene blir en helhet. | Bloom og Laheys sprakmodell ser man at de tre
delene overlapper hverandre. | dette omradet bruker barnet alle komponentene i spraket.
Ved & bruke elementer fra alle de tre omradene far barnet et rikt og godt sprak. Dette viser
at barnet ma ha ferdigheter pa alle omréadene for & kunne mestre spraket pa en god mate.
Det er et viktig poeng i arbeid med barn som har spraklige utfordringer. Man ma ikke sla
seg til ro med at barnet har styrker pa noen omrader. Elementene star i et dynamisk forhold
til hverandre, noe som kan vare en fallgruve for personalet. A se helhetlig pa den spréklige
utviklingen er noe jeg savner fra mine informanter. Jeg tenker at a se skjevutvikling pa et
omrade kan virke inn og fa konsekvenser for resten av utviklingen. Jeg opplevde at de sa
barnets ekspressive ferdigheter pa den ene siden og barnets sprakforstaelse pa den andre,

men at de ikke reflekterte over hva som skjer i mgtet mellom disse to delene.

Barnehagelerer i Ser kommune ga meg et eksempel pa et tilfelle der deler av barnets
kommunikasjonsferdigheter hadde utviklet seg ujevnt. Personalet tilla barnet ferdigheter ut
i fra styrkeomradet slik at de nesten ikke oppdaget at barnet hadde spraklige utfordringer.
Gjennom denne opplevelsen ble de minnet pa hvor viktig det er a vere bevisst de ulike
elementene i barnets sprakutvikling. Personalet sa en gutt som fungerte veldig godt. Han
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var en smart, sosial og det barnehagelereren kalte en levende gutt med klare gester og
tydelig mimikk. De sa pa han som velfungerende og ressurssterk. Nar de begynte a se
naermere pa sprakutviklingen hans, oppdaget de at han sa verken ja eller nei, og han var
sveert stille. Dette bekreftet ogsé foreldrene. A vare bevisst hvordan de ulike delene av
spraket og kommunikasjon utvikler seg ujevnt, er viktig for barnehagelaerere. Selv om en
del av utviklingen er god, ma man kanskje se nermere etter for a oppdage eventuelle
utfordringer. Barnet kan ha styrker pa ett omrade, som for eksempel kroppssprak og
mimikk, men ha utfordringer pa andre omrader. Jeg opplever at dette er sarlig aktuelt pa
en smabarnsavdeling. Her er det kanskje vanskeligere a se slike utfordringer enn det er pa
en storbarnsavdeling der den ekspressive delen av spraket kommer tydeligere frem. Som
Kristoffersen og Gram Simonsen (2011) fant i sin studie av norske barns sprakutvikling,
henger barnets produksjon av gester i starst grad sammen med barnets evne til & forsta ord
og uttrykk. Det er mindre sammenheng i forhold til barnets produktive ordforrad. Som
nevnt tidligere tenker jeg at dette er en slags felle a ga i for farskolelerere. Barn som
uttrykker seg godt ved kroppssprak og mimikk, og falger med i de daglige rutinene i
barnehagen, er gjerne barn man ikke vier like mye oppmerksomhet til i forhold til
utfordringer og vansker. De klarer seg jo sa godt. Det er viktig at man er oppmerksomme
pa disse barna og evner a fange dem opp. Dette vil jeg komme tilbake til i forhold til
observasjon og kartlegging.

Nord kommune benytter seg av et opplegg som heter SOL, sammen om lesing. Dette er
utformet av Gjesdal kommune. Nord kommune har tatt utgangspunkt i Gjesdal kommunes
versjon, men tilpasset den ut fra Nord kommunes forutsetninger og rammebetingelser.
Barnehageansvarlig forteller at det var viktig & fa pedagogene i kommunen med pa
arbeidet. Slik skulle det bli et opplegg hver enkelt kjente godt og falte tilknytning til. Dette
opplegget er formet som et arshjul der de har et fokusomrade for hver maned.
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August

Lytteleker
Rim og regler September
Juni Lytteleker
Repetisjon Rim og regler
, Oktober
Mai Setninger og
Fonemer ord
April November
Fonemer .
Setninger og
ord
Mars Januar
Framlyder Stavelser
Februar
Framlyder

Dette opplegget anbefaler Nord kommune at gjennomfares pa alle farskolegruppene i
kommunen. Styrer i Nord kommune sier at kommunen sier ikke at de skal, men at de ber.
Det ettersparres fra kommunalt niva om det blir jobbet med SOL. Dette er et strukturert
system som er innom alle delene av den spraklige utviklingen (Law, 2005, Bloom &Lahey,
1978, Hgigard. 2009, Hagtvet, 2000 og 2010, Kristoffersen m.fl. 2008, Tetzchner m.fl.
1993). Det jobbes ogsa med SOL i skolen. Tanken er at det gjennom SOL i barnehagen
legges et grunnlag for det de mgater i skolen. Barnehagelarer i Nord kommune har ikke
jobbet med SOL selv, men forteller at hun opplever det som et systematisk og godt
opplegg. Hun tenker at opplegget kan danne et utgangspunkt for den som har ansvar for
farskolegruppa. Hun opplever at selv om det er et strukturert og fastlagt opplegg gir det
rom for & jobbe pa sin egen mate.
”Jobber vi for eksempel med stavelser, kan jeg velge a legge det opp pa min mate,
jeg kan ta utgangspunkt i temaet “mat” i sprakkista, bruke bildene og klappe
rytmen. Sa kan vi ga pa jakt i kjeleskapet etter de samme gjenstandene, eller ga pa
jakt etter noe med for eksempel to stavelser. Og det hele kan ende i en

pannekakergre! ”, sier hun.
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Styrer forteller at ved & benytte seg av arshjulet og slik ha et spesifikt fokus hver maned far
barnehagelererne et godt innsyn i barnas utvikling, styrker og utfordringer. Det gir et godt
grunnlag for a videreformidle barnets spraklige utvikling til skolen. Dette arbeidet kan
ogsa inkluderes i det kartleggingsarbeidet de gjer med tanke pa overgangen til skolen. |
Sar kommune benytter de seg ikke av SOL, men de er kjent med opplegget og har gatt
gjennom de ulike elementene. De kom fram til at de jobbet med disse aspekten uten at de
sier at de benytter seg av SOL. Barnehageansvarlig forteller at gjennom diskusjoner kom
det frem at barnehagene ikke gnsket flere fastlagte opplegg og prosjekter pa det
tidspunktet. De ville ha handlingsfrihet og knytte arbeidet opp mot arsplanen til
barnehagen.

De to kommunene og barnehagene ser altsa ulikt pa det & benytte seg av SOL.
Barnehageansvarlig i Nord komme viser til at SOL er en del av helhetstenkningen i
kommunen. Opplegget er med pa a skape en kontinuitet fra barnehagen og inn i skolen.
Nar alle barnehagene i kommunen benytter seg av SOL, farer det ogsa til at skolen har et
generelt innsyn i hva det spraklig blir jobbet med det siste aret far skolestart. Styrer og
barnehagelerer i Nord kommune beskriver at de gjennom SOL far et opplegg som sikrer at
man er innom de ulike aspektene ved barns sprakutvikling. De opplever likevel at det
pedagogisk personalet har handlingsfrihet og mulighet til & tilpasse opplegget til
barnegruppa. Gjennom det barnehageleareren i Nord kommune forteller kan man ogsa se at
de evner a knytte de ulike temaene i SOL opp mot annet arbeid pa avdeling, som
manedsplan og arsplan. Pa denne maten kan man skape en sammenheng mellom SOL og
barnehagens planer. Et av Ser kommunes ankepunkter var at SOL ble et lgsrevet opplegg,
som ikke hang sammen med de andre planene til barnehagen. Ut fra det informantene fra
Nord kommune forteller er ikke det realiteten hos dem. De evner & inkludere SOL i andre
planer og aktiviteter. Ser man det fra Ser kommunes side kan man si at de har
dokumentasjon pa at de jobber med de samme aspektene som arshjulet til SOL dreier seg
om. Gjennom a evaluere opplegget og egen praksis har de funnet at de uten a benytte seg
av SOL inkluderer de ulike spraklige aspektene i sitt farskolearbeid (Law, 2005, Bloom &
Lahey, 1978, Hgigard. 2009, Hagtvet, 2000 og 2010, Kristoffersen m.fl. 2008, Tetzchner
m.fl. 1993).
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| forhold til arbeidet er det viktig at man har et avklart forhold til hva man jobber med, man
er bevisst hvilke omrader man er innom i lgpet av en periode. Har man for eksempel veert
innom det semantiske aspektet, hva er egentlig en sykkel? Hva bruker man den til? Kan
man leke med den, er det et framkomstmiddel, eller er det for noen barn bare nok et ord
som det ikke forstar? Hvilken betydning far ordet nar man setter det sammen med flere
ord? For & veere i stand til dette ma man ha et visst antall begrep, syntaks henger altsa ngye
sammen med den morfologiske utviklingen. Hvilken struktur man velger a ha pa dette
arbeidet er ikke avgjarende, det viktigste er at man faktisk jobber med det. Det opplever

jeg at begge barnehagene, og begge kommunene har et avklart forhold til.

4.2.3. Sprakstimulering og begrepslzering i barnehagen

Barnehagene benytter seg av ulike sprakstimulerende hjelpemidler og egne verktgy i
arbeidet med sprak og sprakutvikling. Jeg har nevnt SOL, som Nord kommune benytter seg
av. Videre vil jeg se pa hvilke andre opplegg og hjelpemidler kommunene bruker i sitt
arbeid med sprakstimulering. Jeg ser farst pa kommunene hver for seg fer jeg

sammenligner dem med hverandre.
Sgr kommune

Sar kommune har ikke noen felles strategier i forhold til sprakstimulering, men for noen ar
siden kjopte kommunen inn ”Snakkepakken” utviklet av Lucie Fossum lhlen og Lena
Malinovsky Finanger (2000).Barnehageansvarlig opplever at den blir flittig brukt, i starst
grad pa smabarnsavdelinger, men at det varierer noe fra barnehage til barnehage.
”Snakkepakken” er et opplegg med overordnede tema. Barnehagelereren forteller at dette
aret har eksperimentering og forskning veert overordnet tema. Hver maned har de ulike
undertema. | oktober hadde de hgst, kleer og farger. Ut i fra disse temaene velger de seg ut
ngkkelord, som for eksempel blad, regn, lue, votter, stavler, rad, oransje. Disse
ngkkelordene henger ogsa sammen med arstiden de er inne i. Slik opplever
barnehagelaereren at de har en rgd trad i arbeidet sitt og at barna far rikelig med erfaringer
med ordene. Disse temaene gar ogsa igjen i ulike aktiviteter pa avdelingen. Denne
maneden hadde de formingsaktivitet med blader, de eksperimenterte med & blande ulike
farger. | tillegg hadde de fokus pa et eventyr, fire- fem sanger og et par rim og regler. De
velger noe fra bgkene som fglger med opplegget og noe fra andre steder. Dette arbeidet

vises godt igjen pa avdelingen. Bilder og plansjer synliggjer fokuset. Rim og regler henger
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pa veggene, og over bordet henger ei stor grein med ulike gjenstander. Disse gjenstandene
er ngkkelordene som avdelingen har valgt ut, her henger en stgvel, et bilde av regn, ei rgd
lue, ei gul sol osv. Barnehagelaereren i Sar kommune ser pa denne greina som en viktig del
av opplegget. “Det ma vare tilgjengelig, vi ma kunne ta ned stevelen og kjenne pa den, det
er viktig! Scerlig for de smd barna”, sier hun. Gjennom a fa erfaringer med gjenstander
lager barnet seg indre representasjoner for gjenstanden/ fenomenet (Espenakk m.fl.2007).
Det a fa farstehandserfaring med ord, altsa oppleve ordet som en konkret gjenstand, er en
viktig del av barnets begrepslaring (Hgigard, 2009). Ved a bruke konkreter og sette ordene
inn i en naturlig kontekst blir det lettere for barnet & lagre det i kategorier.
Barnehagelareren i Sar kommune kommer videre inn pa barnas ulike utvikling og det a ta
hensyn til den i arbeidet med begrepslering. Noen erfarer at dette er et egg forteller hun.
Andre vet allerede at det er et egg, men de leerer seg kanskje at det er hvitt, rundt og hardt.
Man ma som ansatt i barnehagen utvide og tilpasse sprakstimuleringen ut i fra

barnegruppen som helhet og de ulike individene i barnegruppen.

Styreren i Sgr kommune forteller videre at de pa storbarnsavdelingen har etablert ei
sprakgruppe hvor de tar ut to- tre unger i gangen. Det varierer litt hvor ofte de
gjennomfarer sprakgruppen, men muligheten er der. Denne sprakgruppen er i hovedsak for
de tospraklige barna, da de har en stor andel av barn med fremmedspraklig bakgrunn i
barnehagen. Styreren opplever at disse barna trenger tettere oppfelging i forhold til
begrepslaring. De som er spraksterke blir ogsa inkludert i sprakgruppen, men de far delta
noe sjeldnere enn de som ses pa som mer spraksvake. Barns ferdigheter innenfor
fonologisk bevissthet og sprakforstaelse forholder seg relativt stabil fra farskolealder og
videre oppover i skolen (Melby-Lervég, 2011). A gi et slikt tilbud til de barna som trenger
a styrke begrepslaringen kan vise seg sveert nyttig. Ved a sette inn gkt styrke og gkt fokus
pa det omradet hvor barnet har utfordringer gis det gkte muligheter for a bedre utviklingen.

Nord kommune

I Nord kommune har de ulike verktay de benytter seg av i tillegg til SOL. Noen er reine
sprakstimuleringsverktgy, mens noen fokuserer pa andre deler av barns utvikling. Som
barnehagelareren poengterer, er spraket alltid inkludert. De benytter seg av opplegget
”Det er mitt valg” som omhandler barns sosiale kompetanse. Hver avdeling i barnehagen

har utviklet en detaljert plan for gjennomfaring av opplegget. Det er den sosiale
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utviklingen som star i fokus, men det ogsa handler mye om sprak og kommunikasjon.
Opplegget skal gi barna alternativ til hvordan de kan takle ulike sosiale utfordringer.
Hvordan gar man frem om man vil ha en leike noen andre har? Hvordan kan barnet sette
ord pa falelser, tanker og meninger i stedet for a bruke fysiske virkemidler. Alt dette
handler ogsa om spraklig kompetanse. Hvordan man snakker og tolker kontekst og
situasjonene man er oppe i. Barnet ma ha et visst antall begreper for a kunne formidle en
mening til andre. Spraket er et kommunikasjonsmiddel som barnet bruker for a formidle
sine behov, falelser og meninger (Kristoffersen, 2008). Dette kan man se opp mot rgttene
pa Law (2005) sitt spraktre. De representerer faktorer som spiller inn pa den
kommunikative utviklingen. Han nevner blant annet motivasjon og det & ha underliggende
kognitive ferdigheter for & kunne motta informasjon og respondere riktig som sentrale
faktorer. Barnehagelearer i Nord kommune tenker at den sosiale kompetansen og spraklige
utviklingen gar hand i hand. Hun poengterer at & ha gode spraklige ferdigheter er en viktig
egenskap for & kunne ga inn i sosialt samspill med andre barn og delta aktivt i fellesskapet.
Dette viser ogsa St.meld.nr 41 til, dersom man er spraklig svak byr det pa utfordringer i
samspill med andre barn. Barnehagens rolle som forebyggende arena kan utgjere en

vesentlig forskjell i arbeidet (Kunnskapsdepartementet, 2010-2011).

For et par ar siden kjgpte barnehagen inn sprakstimuleringsverktoyet ”Sprakkista”
(Brathen, 2012). Styrer i Nord kommune sier hun opplever at den blir flittig brukt og har
veert et nyttig og populart sprakstimulerende hjelpemiddel. Dette opplegget er ogsa
strukturert i ulike tema som mat, klzr, leiker, arstider og kroppen. Det falger med en tavle
og hvert tema har ulike billedkort som man kan henge opp. Det er stgrre bilder man kan se
pa og lotto-kort til hvert av temaene. Barnehagelareren opplever dette som et veldig godt
hjelpemiddel, spesielt i arbeid med de som har spraklige utfordringer. ’Det er et veldig
kjekt verktgy a bruke i smagrupper med barna. Jeg bruker det mest med toaringene, og de
liker det veldig godt! ”, sier hun. Spesialpedagogen som jobber i barnehagen bruker ogsa
dette materialet i sitt arbeid med barn med sprakvansker. ”Sprakkista” blir 0gsa nevnt som
nyttig i arbeid med tospraklige barn. Pa baksiden av bildekortene star ordet pa ulike sprak,
slik at man kan uttale det pa barnets morsmal. ”Det er veldig goy! Ndr du for eksempel sier

et ord pd polsk, barna plutselig bare "0ooo0i”, det er kjekt!”, forteller barnehagelaereren.
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Hvilke konsekvenser kan de ulike oppleggene fa?

Begge kommunene benytter altsa verktay som skal bidra til a stette farskolelaereren og det
gvrige personalet i arbeidet med sprak og sprakstimulering i barnehagen. Bade
”Snakkepakken” og “Sprakkista” har fokus pa begrepslering og trekker frem enkeltord,
for sa & knytte disse begrepene opp mot hovedtema, altsa kategorisering. For & kunne
kommunisere ma man ha et visst ordforrad (Kristoffersen m.fl.2008, Horn, 2011). A stette
barn i utviklingen av ordforradet er en viktig oppgave i barnehagen, i szrlig grad pa en
smabarnsavdeling. Det er begge styrerne og barnehagelarerne jeg snakket med opptatt av.
Det er viktig a starte sprakstimuleringen tidlig. “Ett- to ar, det er jo gullalderen det, ikke

minst for sprak”, sier barnehagelarer i Sar kommune.

Begge barnehagene benytter seg av sprakstimulerende verktgy, men pa ulike mater. |
barnehagen i Ser kommune benytter de seg av ’Snakkepakken” pé en sveert strukturert
mate. De legger opp arbeidet med utgangspunkt i de ulike temaene. Pa hver manedsplan
finner man ngkkelord, sanger, rim og regler og historier som henger sammen. A ha en rgd
trad i arbeidet sitt er noe barnehagelareren nevner flere ganger og er sveert opptatt av. Hun
vil at alt skal henge sammen og pa den maten skape kontinuitet og gi barna mangfoldige
erfaringer innenfor samme tema. For eksempel i forhold til farger, man kan se og kjenne pa
en farge i flytende form for sa a se hva som skjer nar den tgrker. Barna lerer og erfarer hva
som er grent og hva som er radt, og de knytter farger opp mot ulike objekter og symboler.
Ngkkelordene skal nevnes mange ganger i lgpet av en dag sier barnehagelareren, alle skal
fa here ordet "egg” flere ganger i lgpet av dagen. | barnehagen i Nord kommune er det
ikke like strukturert og tydelig opplegg rundt bruken av sprakstimulerende verktgy. Pa
manedsplanen setter barnehageleareren opp at de skal benytte seg av sprakkista i
samlingsstund to ganger i maneden. Hun setter ikke opp hva samlingen skal inneholde, det
er opp til den enkelte som gjennomfarer samlingen. Pa dette omradet ser hun et
forbedringspotensial, hun forteller at hun vil jobbe mer strukturert med tema og da
inkludere sprakkista i det arbeidet. Dette har hun ikke lykkes med. Videre forteller hun at
assistentene liker a ha litt frihet i forhold til & bestemme hva samlingsstunden skal handle
om. De vil gjere det pa sin mate. Barnehagelareren i Nord kommune var ny pa
smabarnsavdeling na i hgst, og sier hun trenger litt mer tid far hun kommer dit hun vil med
arbeidet sitt. Malet hennes er a sette i gang med et mer temabasert arbeid etter hvert, og
slik fa et mer strukturert system i forhold til sprakstimulering, og i serlig grad

begrepslering.
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Ut fra forskningen angaende farskolebarns ordforrad og senere leseutvikling og
ordavkoding (Lyster 2000, Melby-Lervag m.fl.2012, Kristoffersen m.fl. 2010, Hagtvet
m.fl1.2010), kan man tenke seg at de to barnehagenes arbeid kan gi ulikt resultat. Det
strukturerte opplegget i barnehagen i Ser kommune gjer at begrepene de har fokus pa blir
nevnt mange ganger over en viss periode. Barna far hgre begrepet gjentatte ganger og far
tid pa a leere seg begrepet og dets betydning. Arbeidet med begrepsleering hos
barnehageleareren i Nord kommune er ikke like strukturert. Begrepene blir i denne
kommunen mer sporadisk nevnt, og de er ikke koblet opp mot méanedsplan og det som
ellers skjer pa avdelingen. Her kan man tenke seg at man i en samlingsstund har fokus pa
temaet klar. Det kan ga en maned til neste gang man har det samme temaet. Dette vil jeg
pasta at for ett- todringen fort kan bli en sporadisk opplevelse. Et barn som har kommet
langt i begrepslaringen sin, og har en god spraklig utvikling for alderen, kan ha et visst
utbytte av dette. Jeg tenker at dette opplegget kan vaere mangelfullt for et barn som ikke
har sa mange begreper i leksikonet sitt. Et slikt barn trenger a fa mangfoldige opplevelser
og erfaringer for & gke ordforradet. Seeverud m.fl. (2011) malte effekten av den strukturerte
undervisningsmodellen Sprakverkstedet. De kom gjennom analyser og testing frem til at
barna profiterte pa den strukturerte undervisningsmodellen. De fant signifikante forskijeller
mellom ordene pa gvingslisten og pa kontrollisten. Konklusjonen ble derfor at en
strukturert metode for begrepslaering gir resultater. Det vises ogsa til det store
utviklingspotensialet hos barna, de hadde et stort uutnyttet leeringspotensial. Dette viser at
man i barnehagen har gode forutsetninger for a bidra til barns utvikling. Ved & bygge pa
det barnet allerede kan og finne sonen for nermeste utvikling ser man at barnet kan ha stor

sannsynlighet for & gke sitt ordforrad.

Kristoffersen m.fl. (2010) viser til at det allerede fra farskolealder er store forskjeller hos
barn. Disse forskjellene vil gke i barns utviklingslgp dersom det ikke settes inn et intensivt
arbeid med a styrke ordforradet. Utviklingen av ordforradet ser ut til a ha en serlig
betydning i tre-fire arsalderen (Hagtvet m.fl.2010). | falge styrer i Nord barnehage var det
i sterst grad avdelingen med barn mellom to-fire ar som benyttet seg av ”Sprékkisten” og
begrepslaring. Hvordan dette opplegget er lagt opp fikk jeg ikke informasjon om. Det
arbeidet som gjeres pa avdelingen til barnehagelaereren i Nord kommune trenger ikke
ngdvendigvis vaere darligere enn det i Ser kommune, men jeg opplever at de i Ser

kommune hadde et mer avklart fokus og en starre bevissthet i forhold til arbeidet. Det kan
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veere at kontinuiteten og sammenhengen er der ogsa i barnehagen i Nord kommune, men

det vises ikke i like stor grad pa planene og i det barnehageleareren forteller.

Rim, regler og sangleiker

Barnehagelerer i Nord kommune trekker frem to omrader som de viktigste for
sprakutvikling og sprakstimulering i barnehagen. Det ene er & ha et normalt sprak nar man
snakker til barnet, man ma selvfalgelig tilpasse ordbruken ut fra barnets alder, men det &
bruke normal stemme og tonefall er viktig for henne. Jeg tror hun tenker pa det a se pa
barnet som en likeverdig i kommunikasjonsprosessen, og samtidig veere en god spraklig
rollemodell. Det andre omradet hun trekker frem er det & leike med spraket, “rime og fnise
litt, bruke litt fise og slike tulleord, ikke sant, ord er goy! Det ma vi formidle til barna”,
sier hun. Gjennom sang og rim og regler mener hun vi har en gyllen anledning til 3 gjare
nettopp dette, og introdusere barn for nye ord og erfaringer, her far barnet utfordre og
utfolde seg, bruke spraket. Barnehagelerer i Sar kommune er ogsa opptatt av rim og regler.
“Barna liker at vi tuller med ord, det er artig det!”, sier hun. De har faste regler hver
maned, og har de lett tilgjengelige pa synlige plansjer. Hun forteller at de benytte seg av
rimkort. Barnehagelereren vil at de skal leke med ordene og delene av dem, hvilke lyder
har ordene til felles, og hva skiller dem. Gjennom rim og regler far barnet erfaring med
rytmen og takten i spraket. Dette har stor betydning i forhold til den fonologiske
utviklingen, det 4 oppdage systemet av spraklydene (Hgigard, 2009). Ved & benytte seg av
rim og rimkort er man inne pa det Bjerkan (2008) omtaler som minimale par. Ord som
skiller seg fra hverandre ved at kun et fonem er forskjellig. Her erfarer barnet hvilke ord
som er nesten like, men at det likevel kan veere en stor forskjell i betydning, den
semantiske delen av spraket.

A bruke bevegelsessanger er noe barnehagelarer i Nord kommune ser p& som serlig
positivt for de minste barna. Hun opplever at barna laerer sangen mye raskere nar de har
bevegelser & knytte den til. “Kanskje vi skulle leert tegnsprdk hele gjengen..? ”. Dette synes
jeg er et godt poeng. Ved a knytte bevegelser til ord gir man de barna som har utfordringer
med & uttrykke seg verbalt en mulighet til & kommunisere. Tiril pa to ar kan lage
bevegelsen til hjulene pa bussen, og slik vise hvilken sang hun vil synge. Det & ha visuell
statte gjennom for eksempel bilder og symbolsystemer kan veaere en viktig statte for barn
med spraklige utfordringer (Espenakk m.fl. 2007). Det handler ogsa om a skape en
kontekst som bidrar til & gke de tilgjengelige sanseinntrykkene, skape et her-og-na sprak
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mellom den voksne og barna (Hgigard, 2009). Ved a oppleve et budskap pa flere mater enn
gjennom a hgre det gir man barnet flere mulighet til & tolke og forsta det som blir
formidlet. Derfor synes jeg barnehagelaererens utsagn om at kanskje alle burde lzert

tegnsprak er ganske treffende.

4.2.4 Kartlegging og observasjon

Gjennom Rammeplanen for barnehager kommer det frem at ansvaret for & oppdage de
barna som har behov for ekstra hjelp og stette ligger hos de ansatte i barnehagen
(Kunnskapsdepartementet, 2011). Ansvaret og oppgaven til barnehagen er tydelig, sa er
det opp til den enkelte barnehage og farskolelerer hvordan de oppdager disse barna. Det er
opp til barnets omgivelser & oppdage om barn har avvikende utvikling. Om dette ikke
skjer, eller man ikke forstar hvorfor barnet har avvikende utvikling, er det stor
sannsynlighet for at barnet blir mistolket. | slike tilfeller kan det da bli gitt respons som
ikke er god og barnet kan bli hyppig korrigert (Tgsse, 2014). Ut i fra dette ser man hvor
viktig det er at barnehagen bidrar til & oppdage de barna som har behov for ekstra statte og

setter inn relevant og malrettede tiltak.

Hvordan kartlegger og observerer barnehagene

Et av hovedfokusene mine nar jeg skulle samle inn informasjon var a finne ut hvordan
barnehagene jobbet med & oppdage de barna som har behov for tidlig innsats. Benyttet de
seg av kartleggingsverktay og hvordan gjorde de observasjoner. Jeg ville ogsa finne ut om

det fra kommunalt niva var noen anbefalte retningslinjer eller feringer.

I begge kommunene ble det pedagogiske personalet i barnehagene i 2012 kurset i bruk av
TRAS (Espenakk m.fl. 2011). Barnehageansvarlig i Nord kommune sier at de ikke legger
sa sterke fgringer i forhold til bruken av TRAS. | forhold til barn som i ulik grad er knyttet
til PP-tjenesten skal barnehagen ha observert over tid, og da ved hjelp av TRAS. Styrer i
Nord kommune sier at de benytter seg av TRAS, men at de enda er litt usikre pa hvordan
de vil bruke det. N& bruker de TRAS pa de fleste barna. Barnehagelarer i Nord kommune
forteller at de i utgangspunktet starter opp med TRAS nar barna er rundt to ar. Styrer har
en opplevelse av at det er delte meninger nar det gjelder bruk av TRAS. Skal man
observere alle barna ut i fra TRAS-skjemaet, eller skal man bruke det kun mot de man har
en bekymring for. Denne usikkerheten kan jeg til en viss grad forstd. Som jeg viste i

teoridelen er det ulike syn pa hvordan man skal ga frem, og det gis ulike anbefalinger.
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Utdanningsdirektoratet (2013) gir gjennom sin veileder for sprak i barnehagen sine
anbefalinger og retningslinjer. Her argumenteres det for en helhetlig observasjon av
barnets utvikling, og det skal ikke ligge forhandsbestemte kriterier eller kategorier til grunn
for disse observasjonene. Mer grunnleggende kartlegging og vurdering kan bli aktuelt
dersom pedagogen ser det som et behov. | slike situasjoner kan kartleggingsverktey vaere
en stgtte. Dersom man ser dette opp imot TRAS kan man si at TRAS er en systematisk
observasjonsmetode hvor man tar utgangspunkt i atte ulike sprakomrader. Videre kommer
det frem at TRAS er utarbeidet ut i fra at barn med sprakforsinkelser i farskolealder ikke
ble oppdaget tidlig nok. Det var ogsa en del usikkerhet i barnehagene hvordan man skulle
vurdere barns sprakutvikling (Espenakk m.fl. 2011). En systematisk observasjon av alle
barn er ngdvendig for a oppdage og kvalitetssikre at man oppdager de som har behov.
Samtidig er det en viktig del av allmenn og individrettet forebygging (Hagtvet & Horn,
2009, Espenakk m.fl.2007).

I Ser kommune har de en praksis der de benytter seg av TRAS i forhold til barn de er
bekymret for. Dette har flere ganger veert oppe til diskusjon pa styrermgte i kommunen, og
de har kommet fram til at de ikke gnsker & benytte seg av TRAS pa alle.
Barnehageansvarlig i Ser kommune sier at hun stoler pa pedagogene sine magefalelser i
forhold til hvem som har behov og ikke. ”Nar vi hadde kurs i TRAS, sé synes hun jeg var
vagal som turte a ikke kartlegge alle, men det tarr jeg! Jeg tror vi klarer & fange opp der det
er behov”. Denne oppfatningen har ogsa styrer i Sar kommune. Det er opp til
barnehagelzrerne, og de har tillit til den jobben de gjgr. Man kan si at de i Ser kommune
gjer det pa den maten som er beskrevet i veilederen fra utdanningsdirektoratet.

Barnehagelaerer i Sar kommune forteller at hun stiller seg litt kritisk til kartlegging av alle
barn, spesielt barn p& smabarnsavdeling. A kartlegge alle som fyller to & mener hun ikke
har noe for seg. Hun opplever at veldig mange toaringer kan mer enn de gir uttrykk for, og
hun foler dette ikke blir visende igjen i kartlegging gjennom TRAS. Hun synes det er
vanskelig a kartlegge godt nok. Selv om hun ikke benytter TRAS er hun opptatt av a
observere barns utvikling. Hun observerer og noterer, men faler de har en vei a ga fer hun
er helt forngyd med dette arbeidet. Som forberedelser til foreldresamtale, to ganger i aret,
blir alle barna observert, og da har de et stort fokus pa sprakutviklingen. Dersom det
oppstar bekymringer eller undringer i forhold til et barn observerer de nermere.
Barnehagelareren poengterer hvor viktig det er at de da skriver ned observasjonene. Som
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nevnt tidligere fortalte hun meg om en gutt pa avdelingen som de plutselig oppdaget ikke
hadde den forventede spraklige utviklingen. | forhold til den situasjonen mener
barnehagelereren det er viktig med observasjoner, det var like for de ikke fanget opp
utfordringen. Et av hovedpoengene med systematisk kartlegging av alle barn er at man skal
sikre at man oppdager de som har behov for ekstra statte og stimulering. Det kvalitetssikrer
arbeidet (Espenakk m.fl.2007 og Hagtvet & Horn, 2009). Burde en slik opplevelse fare til
at man vurderer bruk av systematiske kartleggingsverktgy? Utfordringen ble etter hvert
oppdaget, men kunne den ved hjelp av TRAS blitt oppdaget enda tidligere? Her vil jeg
trekke inn funnene gjort av Danmarks evalueringsinstitutt (2011). Her kom det frem at tre
av fem barn som hadde behov for ekstra sprakstimulering ikke ble oppdaget nar
barnehagene ikke benyttet seg av systematiske kartleggingsverktgy. Dette kan man se i
sammenheng med Bleses og Hagtvet (2012) som viste til det faktum at barnehagelaerere
synes det er vanskelig & oppdage barn som trenger hjelp og stette uten a benytte seg av
systematisk kartleggingsverktgy. Ser man pa opplevelsen til barnehageleereren i Sgr
kommune og denne forskningen tenker jeg at Ser kommune burde se nermere pa hvordan
de oppdager barn som har behov for ekstra hjelp og statte. A hele tiden vurdere praksisen
sin, holdninger og oppfatninger er viktig for & utvikle arbeidet i barnehagen. Om det ikke

farer til praktiske endringer vil det fare til gkt bevissthet og refleksjon i personalgruppen.

Pedagogisk leder i Nord kommune opplever at hun gjennom TRAS far et bredt innsyn i
barnas utvikling. Selv om hovedfokuset er den spraklige utviklingen, opplever hun at
sparsmalene apner for en vid forstaelse av barnas utvikling, for eksempel i forhold til den
kognitive og sosiale utviklingen. Hun opplever det & benytte seg av TRAS som en stgatte i
det arbeidet hun gjer i forhold til sprak og sprakstimulering. Ved a benytte seg av

kartlegging far man avkreftet eller bekreftet mulige utfordringer.

Begge barnehagene trekker frem tidsbruken som en problemstilling i forhold til TRAS.
Begge styrerne mener det er et tids- og energikrevende arbeid a kartlegge alle barn. Styrer i
Sgr kommune ser ikke hensikten med a kartlegge alle. Barnehagelerer i Nord kommune
forteller at hun opplever TRAS som vanskelig, spesielt de farste arene. Det som har gjort
dette arbeidet lettere for henne i ar er at hun deler stilling med en annen pedagogisk leder.
Det er en utvidet smabarnsavdeling, avdelingen har derfor ogsa en pedagog ansatt i
farskolelarer stilling. De tre pedagogene har delt barnene mellom seg, slik at de har

hovedansvar for hver sine barn. Pa denne maten har barnehagelareren fatt mer oversikt
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over arbeidet med TRAS, hun har faerre barn & konsentrere seg om. “Det jeg opplevde som
utfordrende var dette med da skulle se alt pd en gang, da sd jeg jo ingenting!”, sier hun.
Hun forteller at hun na har fatt mer struktur i arbeidet, hun konsentrerer seg om to- tre
spgrsmal hver gang, observerer og noterer. Jeg ser dette til en viss grad opp mot
kompetansen pa avdelingen. | dette tilfellet tenker jeg at det kommer frem at en gkt faglig
kompetanse gir trygghet og stabilitet i arbeidet. P4 avdelingen til barnehagelareren i Nord
kommune er det tre pedagoger som jobber. Hun forteller at det er en klar styrke for
avdelingen at de har en sa god pedagogisk bemanning. Hvordan kompetansen i barnehagen
kan vere en viktig faktor i forhold til barns sprakutvikling vil jeg komme tilbake til litt

senere i drgftingen.

Foreldresamarbeid

Et viktig aspekt i arbeid med tidlig innsats er & koble inn foreldrene. Foreldrene er de som
kjenner barnet sitt best, og de felger ngye med i barnets utvikling. I studien av norske
barns sprakutvikling gjennomfart av Kristoffersen og Gram Simonsen (2011) benyttet de
seg av foreldrerapporteringsverktgy for & innhente informasjon. De poengterer her at det er
en stor ressurs, og en ressurs barnehagene burde benyttet seg mer av, og da for eksempel i

utfylling av TRAS-skjema.

Begge barnehagene forteller at de er tidlig ute med & ta kontakt med foreldrene dersom de
opplever en bekymring eller en undring. Den farste kontakten skjer ofte i forbindelse med
henting eller bringing. Neste steg blir en mer formell samtale. Begge barnehagelarerne
poengterer at for dem er det farste steget a hare om foreldrene opplever det samme som
dem, er det slik hjemme ogsa? Det & skape en god dialog og apenhet mellom barnehagen
og foreldrene er viktig for barnets utvikling. Barnehagelerer i Sgr kommune er opptatt av
at vi ma stille foreldrene spgrsmal, ikke kritisk, men undrende, det kan fare til at man far

avklart en del situasjoner.

Jeg opplever at begge barnehagene har fokus pa a fa til et godt samarbeid med foreldrene,
og involverer dem tidlig dersom det er noe de er bekymret for. | forhold til Kristoffersen
og Gram Simonsens (2011) anbefaling om & benytte seg av foreldrene i forhold til utfylling
av TRAS er det ingen av barnehagene som gjar det. Det er pedagogisk leder som i

hovedsak gjar dette arbeidet.
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4.2.5. Kompetansen i barnehagene

Det pedagogiske ansvaret i barnehagen ligger hos styrer og pedagogisk leder. Ut fra
Rammeplanen og barnehageloven har de ansvar for & gi barna det tilbudet de har krav pa. |
TRAS-handboken heter det at det er det pedagogiske personalet som er ansvarlige for a
fylle ut observasjonene, ut i fra refleksjoner og observasjoner som er drgftet i
personalgruppen (Espenakk m.fl.2011). I veilederen fra utdanningsdirektoratet, som legger
en helhetlig observasjon av alle barn til grunn for eventuelt videre kartlegging, er det
pedagogens faglige skjgnn og kunnskap om barns spraktilegnelse, flerspraklighet,
sprakforsinkelser og sprakvansker som danner grunnlaget for vurderingen av barnas

ferdigheter.

Det som kom fram i intervju med begge barnehageansvarlige pa kommuneniva er at det er
et stort antall dispensasjoner fra utdanningskravet i barnehagene i dag, bade i Nord og Sgr
kommune. Barnehageansvarlig i Ser kommune forteller at det er ganske mange
dispensasjoner. Noe av forklaringen er at flere barnehagelerere av ulike grunner har
permisjon fra stillingene. Delstillinger gjer ogsa at 20% av stillinger blir pa dispensasjon. |
Nord kommune er det rundt 15 dispensasjoner, bade sma og store stillinger. Dette er
ganske mange for en kommune med til sammen ni barnehager. | barnehagen i Nord
kommune er det ingen dispensasjoner dette aret, noe styrer er sveert forngyd med. Hun
forteller at det tidligere har veert mest pa deler av en pedagogstilling de har hatt
dispensasjoner, og svert sjelden pa hele stillinger. Barnehageansvarlig i Nord kommune
beskriver situasjonen som et lite mareritt, og opplever det vanskelig. Det hgye tallet gjorde
at de sa det som ngdvendig a se naermere pa hvordan dette kunne reduseres. De endte opp
med en strategisk plan for hvordan de skal bygge kompetanse i kommunen. | fgrste
omgang er det snakk om a fa i gang en desentralisert barnehagelarerutdanning pa
studiesenteret i kommunen. Tanken er da & motivere personer som arbeider i barnehagene

til & ta barnehagelearerutdanning. Dette viser at de tar situasjonen pa alvor.

Dette er ingen unik situasjon for de kommunene jeg har snakket med, dette er realiteten
ogsa pa landsbasis. 1 2012 var det rekordmange dispensasjoner, da var antallet 4067, og

gkning pa 6% fra aret for. Dette er rundt 12% av det totale antall barnehagelzrere.

Antall dispensasjoner er et viktig poeng i forhold til kartlegging og observasjon av barns
sprakutvikling. Som Hagtvet m.fl. (2011) poengterer ma personalet ha kunnskap om barns
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utvikling og den eventuelle vansken for & kunne sette inn relevant og malrettet
forebygging. Ved en dispensasjon vil vurderingen avhenge av en person uten den
ngdvendige faglige bakgrunnen. En faglaert assistent kan veere sveert dyktig i jobben sin, og
gjere en god midlertidig jobb som pedagogisk leder. Han eller hun innehar derimot ikke
den faglige bakgrunnen som er ngdvendig for & vurdere et barns sprakutvikling. Denne
problemstillingen er aktuell bade i forhold til om det benyttes kartleggingsverktgy eller
ikke. Jeg tenker i at i de tilfellene hvor det ikke benyttes kartleggingsverktay er fallgruven
sterst. Ved & benytte et kartleggingsverktgy har vedkommende et utgangspunkt for
observasjon og diskusjon pa avdelingen. Det som her blir en utfordring er at det kommer
tydelig frem i TRAS handboken at det er det pedagogiske personalet som har ansvar for
utfyllingen av skjemaet (Espenakk m.fl.2011). For a fa utbytte av en observasjon gjennom
a analysere og forsta hva som skjer trenger vedkommende teoretisk kunnskap og trening i
observasjon (Tesse, 2014). Jeg tolker det slik at dersom man har pedagogisk leder pa
dispensasjon er det styrer som sitter med ansvaret. At styrer eller eventuelt gvrig
pedagogisk personale er bevisst dette ansvaret, er veiledende og bistar avdelingen i

utfylling av TRAS-skjema er en viktig faktor.

I tillegg kan man se denne situasjonen opp i mot det faktum at pedagogene stilles overfor
store krav. Tgsse (2014) stiller spgrsmalstegn ved om pedagogene innehar den
kompetansen til & mgte disse kravene. Kapasitet og ressurser hos den aktuelle barnehage er
ogsa sentrale faktorer innenfor problemstillingen. Nar man tenker seg at dette sparsmalet
stilles i forhold til utdannet pedagogisk personale, kan man i hvert fall stille seg disse
spgrsmalene i lys av antall dispensasjoner. Barna har de samme rettighetene om
pedagogisk leder er pa dispensasjon eller ikke. Hvordan tar den aktuelle kommune og
barnehage da tak i disse utfordringene? Det var ikke noe jeg fokuserte pa i min innsamling
av informasjon, men det er et tankekors i forbindelse med det & gi alle barn et likeverdig
tilboud og oppdage de barna som har behov for ekstra hjelp og statte.

Tverrfaglig samarbeid

I lapet av farskolealderen er barna innom andre offentlige helseinstanser, og da i seerlig
grad pa helsestasjon. Alle barn blir innkalt til helsestasjon, og nar barna er fire ar
gjennomfarer de en spraktest. | tillegg til helsestasjonen har barnehagen ogsa en del andre

instanser de er i kontakt med og kan ta kontakt med ved ulike behov.
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Barnehageansvarlig i Nord kommune har veert opptatt av a skape et helhetlig syn pa barn
0g unge og utdanningssystemet. Enheten for barn og unge bestar blant annet av PP-
tjenesten, helsesgster, familieveileder og psykosisal-tjeneste. Alle disse tjenestene kan
barnehagen benytte seg av i sitt arbeid. | forhold til sprak og tidlig innsats er det i hovedsak
PP-tjenesten og helsestasjonen som blir aktuell. Barnehageansvarlig i Nord kommune sier
at de i forbindelse med de haye tallet pa spesialpedagogiskundervisning i skolen og
satsingen pa tidlig innsats satte i gang et opplegg de kalte ”PPT tettere pa”. Dette
opplegget gar ut pa at de ansatte i PP-tjenesten har ansvar for hver sine barnehager og
skoler. De har fast tid ute i barnehagen/ skolen ca. en gang i maneden. Her har man
mulighet til & drafte undringer og sparsmal pa et lavterskelniva, da det i farste omgang
ikke handler om en innmelding. I utgangspunktet handler det om et tilpassa
opplaringsperspektiv mener barnehageansvarlig. Bade styrer og barnehagelerer i Nord
kommune nevner ”PPT tettere pa” som viktig i forhold til tidlig innsats i barnehagen. | de
tilfellene der de undrer seg over utviklingen til barn, trenger rad til hvordan de skal legge
opp et arbeid er ”PPT tettere pa” en god stette. Her kan det draftes bade med navn og
anonymt, og foreldrene er med pa samtaler om de gnsker det. Det stilles krav til
barnehagens arbeid og utfordringene tas opp igjen ved en senere anledning. Tiltakene
vurderes og barnehagene ma vise at de har jobbet med det som var bestemt ved forrige

mgte.

Styrer i Nord kommune forteller at de har en vei & ga i dette arbeidet, det & fa frem at dette
er et lavterskelniva. Det handler om hvordan barnehagen kan bidra pa best mulig mate for
a oppna en gnsket utvikling. Som hun videre forteller handler det som oftest om at vi
voksne ma gjere endringer i vare arbeidsmater og holdninger for a skape endring hos
barnet. Vi kan ikke forvente at barnet bare plutselig endrer seg, vi ma gjgre noe for a
skape endring. Vi kan ikke endre barnet, men vi kan endre vare handlinger og veeremate
og slik hdpe at vi sammen skaper en endring”, sier hun. Bade styrer og barnehagelerer
opplever at foreldrene stort sett er klar over utfordringene fra far. De stiller seg som oftest

apne til & motta stgtte og veiledning sammen med barnehagen.

I Ser kommune hadde de ingen tilsvarende ordning. Hver barnehage har en kontaktperson
pa kommunalt niva som de har en tett dialog med. Her er det mulighet for dem a drafte
utfordringer og problemstillinger de matte mate pa. Denne kontaktpersonen jobber

innenfor barn og unge sektoren, som for eksempel i barnevernstjenesten, pa helsestasjon
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eller i PP-tjenesten. Denne ordningen er bade styrer og barnehageansvarlig i Sar kommune

forngyd med. De forteller at terskelen for a ta kontakt er lav, og de opplever en og dialog.

4.2.5. A se hvert enkelt barn.

Som det kommer frem gjennom bade Bloom & Laheys sprakmodell og Laws spraktre er
sprak et komplekst system, der de ulike komponentene virker sammen som en helhet. Slik
er det med alt innenfor barns utvikling, det virker inn pa hverandre og star i et dynamisk
forhold. Slik barnehagelerer i Nord kommune sa i forhold til den sosiale og den spraklige
utviklingen. Alle barn er ulike, og utvikler seg ulikt. Det a se hvert enkelt barn ut i fra dets

egne forutsetninger og behov er en viktig del av tidlig innsats i barnehagen.

“For det er viktig, det d fole seg sett og ivaretatt og oppleve mestring, det er en veldig
viktig del av barnehagen” styrer i Nord kommune. Jeg mener hun har et veldig viktig
poeng. For a statte barn i deres utvikling og utforsking ma de oppleve trygghet gjennom
tilstedevaerelse fra den voksne. Barnet ma fgle at de lykkes med noe og far en
mestringsfalelse. Espenakk m.fl. (2007) nevner ressurskartlegging i forhold til kartlegging
av barns sprak, her kommer informasjon om barnets interesser og sterke sider frem. Man
ma ha et vidt perspektiv pa barnets fungering, anerkjenne barnet og ga inn i et likeverdig
samspill. Dette kan man ogsa se opp mot Vygostky (2001). Man tar utgangspunkt i
barnets mestringsomrader. | samhandling med barnet sgker man & na naermeste
utviklingsomrade. Den voksne og barnet har et felles fokus og dette skaper en felles
opplevelse som skal bidra til utvikling for barnet. Som styrer i Nord kommune sa,
mestringsfalelsen er viktig for sma barn. Begge styrerne innrgmmer at nar man mgter en
utfordring er det lett for & gi utfordringene starst oppmerksomhet. Man gnsker sa sterkt &
skape en endring, at man av og til ser forbi styrkene til barnet. Her opplever styrer i Nord
kommune ”PPT tettere pa” som en paminner, i samtaler og observasjoner vektlegges alltid
barnets sterke sider sier hun. De er opptatt av a finne barnets styrker og bygge videre pa
disse for & oppna gnsket utvikling. Dette er en god hjelp i situasjoner der man fgler man

har gatt seg fast i et negativt mgnster.

A se hvert enkelt barn handler om & veere nar barnet bade fysisk og psykisk. Man ma veere
til stede i relasjonen og samspillet. | teoridelen fortalte jeg om ei jente pa ett og etthalvt ar
som febrilsk prevde a forklare oss voksne at hun ville ha vann, ikke melk. Nar man ikke er

i stand til & forsta det verbale spraket til barnet, er det viktig & oppdage de nonverbale
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signalene og beskjedene barnet sender ut. For & gjere det krever det en voksen som er ner
og tar a vise sin utilstrekkelighet gjennom a ikke forsta hva barnet mener. Vi ma tarre a ga
inn i et samspill som vi ikke alltid vet hvor tar veien. Barnet ma fa lede oss pa sin mate og

gjennom sine kommunikasjonsferdigheter.

Holdninger til enkeltbarn

Begge barnehagene opplever at det i personalgruppa skapes holdninger til enkeltbarn, slik
Hagtvet (2010) beskriver i form av uformelle diagnoser som ”brakete”, ’klengete” osv.
Styrer i Sgr kommune erkjenner at de her har en vei a ga, de ma jobbe mer med den
profesjonelle holdningen sin. Hvordan man snakker om barn og familiene. Bade styrer og
barnehagelaerer i Nord kommune sier at de ogsa opplever utfordringer pa det omradet. For
at personalet skulle bli mer bevisst sine holdninger, tenke og reflektere over disse,
gjennomfarte barnehagen i Nord kommune en kartlegging av personalets holdninger til
enkeltbarn pa hver avdeling. Det har tatt utgangspunkt i en kartleggingsmetode av Kari
Pape som gar ut pa a gi barna ulik farge ut i fra hvilke holdninger man har til barnet. Om
man opplever sinne og frustrasjon eller glede i samspillet, om man har enkelte hjertebarn”
eller noen man faktisk ikke ser. Barnehageleareren forteller at det var en nyttig mate a
jobbe pa. Det kartlegger om de ser alle barna, og hvilke holdninger barnet blir mgtt med.
Noen av holdningene var som forventet, men hun ble ogsa litt overrasket over deler av
kartleggingen. "Sa er det viktig at vi gjor noe med denne kartleggingen da”, sier hun. De
har sett pa de ulike barna og plukket ut enkelte av barna der de voksne skal sette inn en
innsats. De kom ogsa frem til konkrete arbeidsmater for & gjgre dette. Nar det har gatt cirka
et halvt ar gnsker de a gjennomfare en ny runde med kartleggingen. Slik vil de se om
holdningene har endret seg, om tiltakene har hjulpet eller om de eventuelt ma sette inn nye
tiltak.

Hagtvet (2010) nevner i forhold til slik uformell diagnostisering at systematisk kartlegging
er en mate a korrigere og forebygge slike holdninger pa. Gjennom observasjoner blir
personalet matt med virkeligheten, og man ma tenke over holdningene sine. Ingen av
informantene nevner systematisk kartlegging i forhold til det a korrigere og forebygge
holdninger. Jeg opplever at de ikke er bevisst denne sammenhengen. Barnehagelarer i Sgr
kommune forteller at de benytter seg av praksisfortellinger pa avdelingsmatet, her er det
hver sin gang a legge frem en liten fortelling. Denne metoden kan man knytte opp mot
holdningsarbeid og til en viss grad det Hagtvet (ibid) nevner.
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Den kartleggingen barnehagen i Nord kommune har gjennomfart farer ogsa til at
personalet ma ta et slags oppgjer med egne holdninger og falelser i forhold til enkeltbarn.
Her matte de veere rlige med seg selv og sine falelser, og tarre a kjenne pa hvordan de var
i mgte med de ulike barna. Barnehagelaerer i Nord kommune forteller at noen opplevde
dette som sveert vanskelig og ble litt satt ut av arbeidsmaten, men sett over lengre tid tenker

hun at alle vil se nytte av det.

Gjennom a forsgke a se hvert enkelt barn ut i fra barnets stasted, bygge pa de erfaringer og
mestringer barnet innehar, kan barnehagen bidra positivt til barnets spraklige utvikling.
Begge kommunene har hatt fokus pa tidlig innsats og tilpasset opplaring det siste aret.
Tankene rundt hvordan de skal se hvert enkelt barn og oppdage de som har behov for

ekstra stgtte er tilstede hos alle informantene mine.
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5. Oppsummering og avslutning

Avslutningsvis vil jeg oppsummere funnene og trekke noen hovedlinjer ut fra
problemstillingen og undersparsmalene mine. Jeg vil fremheve de tendensene jeg fant og

hvordan de stilte seg i forhold til teori og tidligere forskning.

5.1. Oppsummering av mitt forskningsprosjekt.
Problemstillingen for mitt forskningsprosjekt er:
Tidlig innsats — et satsingsomrade de siste arene.
Hvordan vises denne strategien innenfor barnehagesektoren nar det kommer til barns

sprakutvikling?

Med dette som utgangspunkt kom jeg frem til fire underspgrsmal jeg gnsket a belyse:

Hvordan oppdages de barna som har behov for ekstra hjelp og statte?

Legger kommunen noen faringer hvor hvordan barn med behov for ekstra hjelp og
stgtte oppdages?

e Hvordan setter barnehagen og kommunen inn tidlig innsats?

e Hvilket fokus og hvordan jobbes det, med tidlig innsats og sprak / sprakstimulering

i kommunene?

5.1.1. Hvordan oppdages de barna som har behov for ekstra hjelp og stotte?

Med utgangspunkt i Rammeplanen er barnehagen palagt a forebygge vansker og oppdage
barn med serskilte behov (Kunnskapsdepartementet, 2011). Jeg gnsket a fa et innsyn i
hvordan kommunen og barnehagene oppdager de barna som har behov for ekstra hjelp og
stette. Ut i fra de funnene jeg gjorde i min undersgkelse kom det frem at dette var noe ulikt

i de to kommunene.

I Nord kommune benyttet de seg i stor grad av systematisk observasjon av barns spraklige
utvikling, altsa TRAS. Barnehagelareren fortalte at de i hovedsak startet opp med TRAS
pa alle barn nar de var rundt to ar. Videre har de et lavterskeltilbud gjennom ”PPT-tettere”
pa der de kan drgfte og fa veiledning angaende barn hvor de er usikre pa utviklingen. Det
siste aret far skolestart benytter de seg av SOL. Dette er et strukturert opplegg i forhold til

barns spraklige utvikling. Ved a benytte seg av dette opplegget forteller barnehagelarer og
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styrer i Nord kommune at de far et godt innblikk i det enkelte barns spraklige kompetanse.

Det gir et godt grunnlag for formidling av informasjon til skolen.

Ut i fra disse funnene vil jeg si at barnehagen i Nord kommune har et godt grunnlag for a
oppdage de barna som har behov for ekstra hjelp og stette. Pedagogene kan gjennom
TRAS avdekke eventuelt manglende utvikling. | de tilfellene hvor de er i tvil om det bar
settes inn ekstra hjelp og stette kan de drafte dette med PP-tjenesten gjennom PPT- tettere
pa. Den siste faktoren er det innblikket de far gjennom SOL. Her har de mulighet til & fa et
godt innsyn i relevante omrader innenfor den spraklige utviklingen far barnet begynner pa

skolen.

I Sar kommune benyttet de seg ikke av systematisk observasjon i like stor grad som i Nord
kommune. | de tilfellene der de var i tvil eller mistenkte en mangelfull utvikling benyttet de
seg av TRAS. De benytter seg ogsa av skriftlige observasjoner dersom de er bekymret eller
undrer seg i forhold til et barns utvikling. To ganger i aret gikk de grundig gjennom hvert
enkelt barn pa avdelingen. Her drgftet de generell utvikling og barnehagelereren fortalte at
sprak hadde et ekstra stort fokus. Bade styrer og barnehagelearer fremhever at de stiller seg
kritiske til kartlegging og strukturert observasjon av alle barn i barnehagen. De velger &
stole pa den faglige bakgrunnen til pedagogene. P& avdelingen til barnehagelareren i Sgr
kommune benytter de seg av et strukturert begrepslaringsverktgy, Snakkepakken. Ved &
benytte seg av et slikt strukturert opplegg og den rgde traden hun forteller om, har hun et

godt utgangspunkt for a fa innblikk i de enkelte barns begrepsutvikling.

Dersom jeg ser funnene fra Sgr kommune opp mot de anbefalingene
Utdanningsdirektoratet (2013) legger i forhold til kartlegging kan man si at Ser kommune
gir et tilfredsstillende tilbud. Dersom man ser Sgr kommune opp mot Sprakveilederen
(2007) fra Bredtvedt kompetansesenter vil konklusjonen vare en annen. Her er det tydelig
anbefalt & benytte seg av strukturert observasjon eller kartlegging i forhold til alle barn
som gar i barnehagen. Som jeg poengterte i drgftingen statter Sprakveilederen seg til
forskning som viser at ikke alle barn som har behov for ekstra hjelp og statte far det. Ut i
fra teori og draftingen min tenker jeg at det kan veere fare for at ikke alle barn som har
behov for hjelp og statte oppdages.
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Som jeg problematiserte i drgftingen kan det veere en utfordring for barnehageleererne at
anbefalingene er ulike. Dette poengterte styrer i Nord kommune. Gjennom kurs i TRAS og
annen faglitteratur fremheves det at barnehagene bgr benytte seg av kartlegging av alle
barn i barnehagen. I veilederen fra Utdanningsdirektoratet hetere det at man kan benytte
seg av kartleggingsverktgy. Det kommer ogsa frem her at pedagogen ikke skal legge

forhandsbestemte kategorier eller kriterier til grunn for helhetlige observasjoner.

5.1.2. Legger kommunen noen fgringer for hvordan barn med behov for ekstra
hjelp og stotte oppdages?

| begge kommunene ble det for et par ar siden gjennomfart kursing i TRAS for det
pedagogiske personalet. | utgangspunktet kan man ta en slik kursing som et tegn pa at det
anbefales bruk av TRAS i de to kommunene. Dette var til en viss grad tilfellet i Nord
kommune. Fagansvarlig for barnehager fortalte at de la ingen faringer om at barnehagene
skal benytte seg av TRAS, men de anbefaler at det gjares. Styrer i Nord kommune forteller
at det ettersparres ofte TRAS i forbindelse med oppmelding til PP-tjeneste og ved PPT-

tettere pa.

I Sar kommune fortalte barnehageansvarlig at hun stilte seg kritisk til kartlegging av alle
barn. Hun mente det var opp til hver enkelt pedagog & avgjere om det var behov for
strukturert observasjon eller kartlegging. Hun poengterte at de tar a stole pa den faglige

bakgrunnen til barnehageleererne og de avgjerelsene de tar.

5.1.3. Hvordan setter barnehagen og kommunen inn tidlig innsats?

| forbindelse med dette underspgrsmalet spurte jeg pa kommuneniva etter planer med tidlig
innsats som et hovedfokus. I Nord kommune viste fagansvarlig til at tidlig innsats var
inkludert inn i andre planer og malformuleringer. Hverken Nord eller Sgr kommune hadde
en plan hvor de kunne vise til en satsing pa tidlig innsats i barnehagen. Det de derimot
kunne vise til var en felles prosjektplan. I prosjektet ”Den gode barnehage/skole” blir tidlig
innsats og tilpasset oppleering fremhevet som et hovedfokus. Det var ogsa dette omradet

som var i fokus pa det tidspunktet jeg var ute og samlet inn informasjon.
| begge barnehagene spurte jeg styrerne om tidlig innsats kom tydelig frem i arsplanen til

barnehagen. Det gjorde det ikke. Tidlig innsats var nok en del av arsplanen, men kom ikke

frem som et tydelig fokus hos noen av barnehagene.
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| forhold til begge kommunene savner jeg et mer strukturert fokus pa tidlig innsats i form
av planer som gar fra kommuneniva og inn i den enkelte barnehage. Fokuset kommer
tydelig frem gjennom det pagaende prosjektet og det vises godt igjen i tankegangen og
praksisen hos informantene. Jeg mener det derfor ville veert en styrke at dette ogsa kom

frem gjennom aktuelle planer.

Etter min mening gjer begge barnehagene et godt arbeid med forebyggende innsats og
allmennforebyggende tiltak i forhold til sprak og sprakstimulering. Som jeg argumenterte
for i draftingen kan det tenkes at det strukturerte opplegget i Ser kommune danner et noe
bedre grunnlag for sprakutviklingen enn maten det blir gjort pa i Nord kommune. Dette er
ikke noe jeg kan konkludere med, men med utgangspunkt i forskning angaende strukturert

begrepstrening kan man anta dette.

I forhold til Nord kommune tenker jeg at de har et sveert godt utgangspunkt for a sette inn
relevante og malrettede tiltak i forhold til enkeltbarn med behov for tidlig innsats.
Gjennom TRAS har de et godt grunnlag for & ta hensyn til det enkelte barns unike
utvikling. Ved a benytte seg av “PPT-tettere pa” far de ogsa inn faglig kompetanse og
veiledning i forhold til

eventuelle utfordringer. Disse tiltakene falges opp og ettersparres ved senere anledninger.

5.1.4. Hvilket fokus og hvordan jobbes det, med tidlig innsats og sprak /

sprakstimulering i kommunene?

| begge kommunene opplever jeg at fokuset og bevisstheten rundt tidlig innsats og sprak er
til stede. Alle informantene hadde et avklart syn pa definisjoner og holdninger de hadde i
forhold til tidlig innsats i barnehagen. Her gikk det en tydelig rad trad fra kommuneniva og

til de to barnehagene.

| Sar kommune jobbes det sveert bevisst med sprakstimulering og begrepslearing. Pa
avdelingen til barnehagelereren hadde begrepslering et stort fokus. De benyttet seg som
nevnt av Snakkepakken. Barnehagelaereren var opptatt av a tilpasse det strukturerte
opplegget slik at hvert enkelt barn opplevde mestring. Med sarlig tanke pa barn med
spraklige utfordringer og tospraklige barn hadde de pa storbarnsavdlingen etablert

sprakgrupper. Ogsa her hadde begrepslearing et stort fokus.
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I Nord kommune hadde de ogsa fokus pa begrepslaring. De benyttet seg av
sprakstimuleringsverktgyet Sprakkista. Styrer fortalte at denne ble mest brukt av to- til
trearsavdelingen, og her hadde de stor glede av den. Avdelingen til barnehageleareren i
Nord kommune benyttet seg ogsa av Sprakkista. De hadde der i mot ikke en like strukturert

bruk som de kunne vise til i Sgr kommune.

Begge barnehageleererne trakk frem rim, regler og sangleker som et viktig element i arbeid

med sprakstimulering. Det a kunne leke og tulle med ordene var noe begge fremhevet.

5.2. Avslutning

Med utgangspunkt i min problemstilling har jeg samlet inn empiri i form av intervju, sett
pa relevant teori og draftet dette opp mot hverandre. Bakgrunnen min for oppgaven var a
finne ut om satsingen pa tidlig innsats vistes igjen i det arbeidet som ble utfart i

barnehagene. Jeg valgte & ha fokus pa tidlig innsats i forhold til spraklig utvikling.

Nar jeg ser funnene mine opp mot relevant teori og tidligere forskning kommer jeg frem til
at satsingen pa tidlig innsats vises igjen i det arbeidet som gjares i barnehagene. Det jeg
derimot savner er at dette arbeidet vises igjen i planer og strategier for barnehagene og
kommunene. Dette ser jeg opp i mot de funnene Bjgrnsrud og Nilsen (2013) gjorde i sin
analyse av norske utdanningsreformer. De kommer her frem til at de politiske intensjonene
angaende tidlig innsats vises i liten grad igjen i lovpalagte styringsdokument. Mine funn er
at det satses pa tidlig innsats og kommunene har fokus pa dette. | de kommunene min
undersgkelse omhandlet hadde de en prosjektplan som tydeliggjorde dette fokuset. Men
dette gjenspeilet seg ikke som noe hovedfokus i kommunenes planer eller i barnehagenes

arsplan.
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Vedlegg 1:

INTERVJUGUIDE: BARNEHAGEANSVARLIG | KOMMUNEN

BAKGRUNNSOPPLYSNINGER:

Hva gar stillingen din ut pa?

o Huvilken utdanning har du?

o Hvor lang erfaring har du i denne jobben og annen relevant jobb?
Hvor mange barnehager er det i kommunen/ har du ansvar for?
Hvilket ansvar har du for barnehagene?
Har du et likt ansvar for de private barnehagene, som for de kommunale?
Hvordan er grunnbemanningen i barnehagene i kommunen?

o Er det mange dispensasjoner?
Hvor ofte og hvordan formidles ulik informasjon til styrerne?

o Systematisk og usystematisk?
Hvor lang tid tar det ca. fra en barnehage sgker om ekstraressurs til den er til stede i
barnehagen?

TIDLIG INNSATS | BARNEHAGEN:

Har kommunen en overordnet plan for tidlig innsats i barnehagen?
o Gar det evtinn i andre planer?
o Evt. Kan jeg fa se denne?
Kan du si litt generelt om hvordan det jobbes med tidlig innsats i kommunen?
o Hvordan forstar du begrepet?
o Erdeter begrep det er blitt jobbet med / et begrep barnehagene har en felles
forstaelse for?
o Pahvilken mate er tidlig innsats i barnehagen inkludert i planer og faringer
kommunen har for barnehagene?
Hvordan inkluderes de Stortingsmeldingene som omfatter tidlig innsats i arbeidet
med tidlig innsats i kommunen?
o Hvordan inkluderes barnehagene/ styrer i dette?
o Avklares arbeid med stortingsmeldinger pa noen mate i forhold til styrerne?
Hvordan opplever du at fokuset og arbeidet med tidlig innsats er ute i de ulike
barnehagene?

SPRAK OG TIDLIG INNSATS | BARNEHAGEN:

Har kommunen noen plan/strategier for oppfelging av barns sprak?

o Systematisk / usystematisk observasjon?

o Pahvilken mate falges disse opp fra kommunens side?
Hvordan vektlegges sprakkartlegging?
Har kommunen noen verktaykasser, sprakstimuleringsverktay eller opplegg de
gnsker at barnehagene skal benytte seg av, eller er det opp til hver enkelt
barnehage?

o SOL, et strukturert opplegg?
Har kommunen et uttrykt fokus pa sprak?

o For eksempel begrepslering/ fonologisk bevissthet/ dialogleering?
Hvordan opplever du at fokuset pa sprak er ute i barnehagene?



Vedlegg 2:

INTERVJUGUIDE: STYRER | BARNEHAGEN

BAKGRUNNSOPPLYSNINGER:

Hvilken utdanning og hvor mange ars erfaring har du som styrer?

Er barnehagen privat eller kommunal?

Hvor stor er barnehagen?

Hvordan opplever du kommunikasjonen med faglig ansvarlig for barnehager?

o Strukturerte mgter?

o Ustrukturerte samtaler/ mgter?

Feler du at du har god oversikt og innsyn over Stortingsmeldinger og forskrifter
som kommer fra utdanningsdirektoratet?

o Hvordan oppnar du denne oversikten?

o Skaffes den pa egen hand eller i samarbeid med andre, i sa fall hvem?
Har dere jevnlige mater mellom pedagogene der dere kan drgfte og diskutere de
ulike faringene og uttalelsene som kommer fra utdanningsdirektoratet eller
kommunen?

o Kan du si litt om hvordan disse mgatene fungerer, opplever du engasjement,

legger dere planer ut i fra dette ?

o Hvordan videreformidles informasjon til assistenter?

TIDLIG INNSATS | BARNEHAGEN:

Kan du si litt generelt om hvordan dere jobber i forhold til tidlig innsats i
barnehagen?
o Hvordan forstar du/ barnehagen begrepet?
o Hvordan kommer tidlig innsats frem i arsplanen til barnehagen?
Tidlig innsats poengteres i flere stortingsmeldinger, kan du si litt om hvordan dere
bruker dette i barnehagens planer og den daglige driften?
o Benytter dere stortingsmeldingene til pedagogisk diskusjon eller lignende?
o Hva legger du i ”Tidlig innsats for livslang laering”, og hvilken rolle tenker
du dette gir barnehagen?
Pa hvilken mate jobber dere med a se hvert enkelt barn og barnets utfordringer og
ressurser?
o Er det samtaler om holdninger rundt enkeltbarn i personalgruppen?
o Bruker dere pedagogiske forum som pedagogiske ledermgter til &
dragfte/undre deg over enkelt barn?
Hvordan inkluderer dere foreldrene dersom dere er bekymret for et barn?

TIDLIG INNSATS OG SPRAK | BARNEHAGEN

Har kommunen noen plan/ strategi dere ma falge i forhold til barns sprakutvikling
og sprakstimulering?

o Opplever du evt. at de falger dere opp i forhold til dette?
Hvordan observerer deres barns sprak?

o Systematisk eller usystematisk observasjon?
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o Benytter dere noen form for kartleggingsverktey?

Faler du at farskolelzrere generelt har god kunnskap om barns sprakutvikling?
o Hva vektlegger dere?
o Kan du si litt om hva du feler dere har god kunnskap om?

Hva gjer dere nar dere er bekymret for et barns sprakutvikling?

Har dere noen plan for sprakstimulering?
o Kan du si litt om denne planen?

Benytter dere noen form for sprakstimuleringsverktay, opplegg eller lignende?
o Har dere noe dere fokuserer mer pa en noe annet? For eksempel,

begrepsleering, visuell statte, rim og regler, eller lignende.
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Vedlegg 3:

INTERVJUGUIDE: PEDAGOGISK LEDER:
BAKGRUNNSINFORMASJON:

- Hvilken utdanning og hvor lang erfaring har du som pedagogisk leder?

- Hvordan er avdelingen organisert? Antall voksne og barn?

- Hvilken aldersgruppe har du ansvar for?

- Hvordan opplever du kommunikasjon fra kommuneniva, for eksempel nar det blir
lagt faringer, planer eller prosjekter for barnehagen?

- Faler du at du har god oversikt og innsyn over Stortingsmeldinger og forskrifter
som kommer fra utdanningsdirektoratet?

- Har dere jevnlige mgter mellom pedagogene der dere kan drgfte og diskutere de
ulike faringene og uttalelsene som kommer fra utdanningsdirektoratet eller
kommunen?

o Blir denne informasjonen viderefart til assistenter? Hvordan?

TIDLIG INNSATS | BARNEHAGEN:
- Kan du si litt generelt om hvordan dere jobber i forhold til tidlig innsats i
barnehagen?
o Hvordan forstar du/ barnehagen begrepet?
o Hvordan kommer tidlig innsats frem i arsplanen til barnehagen?
o Hvordan jobber dere med dette i hverdagen?
- Hvalegger du i "Tidlig innsats for livslang leering”, og hvilken rolle tenker du dette
gir barnehagen?
- Pa hvilken mate jobber dere med a se hvert enkelt barn og barnets utfordringer og
ressurser?
o Er det samtaler om holdninger rundt enkeltbarn i personalgruppen?
o Bruker dere pedagogiske forum som pedagogiske ledermgter til &
drgfte/undre deg over enkelt barn?
- Hvordan inkluderer dere foreldrene dersom dere er bekymret for et barn?

SPRAK OG TIDLIG INNSATS | BARNEHAGEN:
- Kan du si litt om hva du tenker er viktig i forhold til tidlig innsats og sprak/
sprakstimulering i farskolealder?
- Faler du at farskolelaerere generelt har god kunnskap om barns sprakutvikling?
- Hvordan observerer deres barns sprak?
o Systematisk eller usystematisk observasjon?
o Benytter dere noen form for kartleggingsverktay?
o Hvordan opplever du evt. det & bruke kartleggingsverktgy?
- Hva gjer dere nar dere er bekymret for et barns sprakutvikling?
- Har dere noen plan for sprakstimulering?
o Kan du si litt om denne planen?
o Falges den opp?
- Benytter dere noen form for sprakstimuleringsverktay, opplegg eller lignende?
o Har dere noe dere fokuserer mer pa en noe annet? For eksempel,
begrepslering, visuell stgtte, rim og regler, eller lignende.
- Hvordan inkluderer du sprakstimulering i det daglige arbeidet i barnehagen?
o | forhold til hele barnegruppen
o | forhold til enkeltbarn du undrer deg/ er bekymret for?
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Vedlegg 4.
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Personvernombudet har vurdert prosjektet og finner at behandlingen av
personopplysninger er meldepliktig i henhold til personopplysningsloven § 31.
Behandlingen tilfredsstiller kravene 1 personopplysningsloven.

Personvernombudets vurdering forutsetter at prosjektet gjennomferes i trdd med
opplysningene gitt i meldeskjemaet, korrespondanse med ombudet, ombudets
kommentarer samt personopplysningsloven og helseregisterloven med forskrifter.
Behandlingen av personopplysninger kan settes 1 gang.

Det gjores oppmerksom pa at det skal gis ny melding dersom behandlingen endres i
forhold til de opplysninger som ligger til grunn for personvernombudets vurdering.
Endringsmeldinger gis via et eget skjema,
http://www.nsd.uib.no/personvern/meldeplikt/skjema.html. Det skal ogsé gis melding etter
tre &r dersom prosjektet fortsatt pdgdr. Meldinger skal skje skriftlig til ombudet.

99



Personvernombudet har lagt ut opplysninger om prosjektet i en offentlig database,
http://pvo.nsd.no/prosjekt.

Personvernombudet vil ved prosjektets avslutning, 15.01.2015, rette en henvendelse
angéende status for behandlingen av personopplysninger.

Vennlig hilsen
Katrine Utaaker Segadal
Kontaktperson: Lene Christine M. Brandt tlf: 55 58 89 26
Vedlegg: Prosjektvurdering
Kopi: Ane Gyldenskog agyldenskog@hotmail.com

Lene Christine M. Brandt

Dokumentet er elektronisk produsert og godkjent ved NSDs rutiner for elektronisk godkjenning.

Avdelingskontorer / District Offices
OSLO: NSD. Universitetet i Oslo, Postboks 1055 Blindern, 0316 Oslo. Tel: +47-22 85 52 11. nsd@uio.no
TRONDHEIM: NSD. Norges teknisk-naturvitenskapelige universitet, 7491 Trondheim. Tel: +47-73 59 19 07. kyrre svarva@svt.ntnu.no
TROMS@: NSD. SVF, Universitetet | Tromsg, 9037 Tromsg. Tel: +47-77 64 43 36. nsdmaa@sv.uit.no
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