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Forord
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prosessen. N4 er denne delen av livet mitt forbi. Jeg foler en stor takknemlighet til dem
som har vaert med meg gjennom denne prosessen, og bidratt til at jeg na er ferdig med
masteroppgaven.

Veilederen min Inger Marie har bidratt med konstruktive tilbakemeldinger, som har
fatt meg til & reflektere rundt oppgavens innhold. P4 denne méten har innholdet i
oppgaven utviklet seg gjennom hele prosessen. Nér jeg har statt fast har
tilbakemeldingene inspirert meg til & tenke fremover og videre. Dette har gitt meg en
tro pa oppgaven, og en motivasjon som har holdt motet oppe. Tusen takk! Jeg vil ogsa
takke Marcela for 80 % lesing med nyttige kommentarer pé tekst og struktur. Ikke
minst vil jeg takke mannen min for mange timers korrekturlesing.

Det har ikke vert lett & prioritere lange dager og kvelder pé skolen, fremfor a vare
sammen med familien. Pal, Victoria, Tuva og Julia, jeg vil takke dere for tdlmodighet
og stotte. Na skal vi vaere sammen igjen!






Summary

Mapping for early learning and development — A document analysis of Oslo Standard
for Systematic Following of Children’s Language Development

Research question for this thesis is;

Which view of mapping, learning and development is reflected in Oslo Standard for
Systematic Following of Children’s Language Development?

Oslo Standard for Systematic Following of Children’s Language Development (Oslo
commune, 2013) describes how kindergartens approach the learning and development
of children’s language skills in kindergartens. In this thesis, I have analyzed this
Standard in order to shed light on my research question.

This themes mapping, learning and development are central to this thesis, and it is in
regard to these themes I analyze the Oslo Standard. Theories that support a relational
understanding of learning and development provide the theoretical framework for this
thesis. I have found support for these theories in my analysis and discussion of
findings.

Utilizing the method of document analysis, I have used to different analytic strategies:
source critical analysis and content analysis. With these strategies, I was able to
undertake an in-depth analysis of four text segments from the Oslo Standard.

The analyses conducted present findings which shed light on my research question.
Findings reveal that the Oslo Standard expresses a view of learning and development
that opposes newer theories about learning and development. It was also found that the
sources referred to in the Oslo Standard are either presented in a factual weak manner,
or are of little relevance for a standard that is intended to be valid for all county
kindergartens in Oslo. The findings are discussed in relation the subjects of learning
and development in pedagogic practice in kindergartens.
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1.0 Innledning

Temaene og problemstillingen for denne oppgaven omhandler kartlegging, lering og
utvikling. Dette med et fokus pa hvilke(t) syn pa kartlegging, lering og utvikling som
kommer til uttrykk i Oslostandard for systematisk oppfolging av barns sprakutvikling
(heretter Oslostandard/ Oslostandarden) (Oslo kommune, 2013). Oslo kommune har
bestemt at Oslostandarden (Oslo kommune, 2013) skal brukes som en del av det
systematiske sprakarbeidet i de kommunale barnehagene. Oslostandarden kom ut i
desember 2013, og er dermed en ny standard barnehagefeltet skal forholde seg til.

Temaene kartlegging, leering og utvikling er valgt med bakgrunn i at Oslostandarden
gir noen direktiver til de kommunale barnehagene i Oslo kommune. Direktivene
gjelder kartlegging av enkeltbarns ferdigheter fra to ars alder, med et onske om tidlig
lering og utvikling. Nér Oslostandarden knytter kartlegging av enkeltbarns ferdigheter
opp mot et enske om tidlig lering og utvikling, ser jeg det som relevant & se disse
temaene i sammenheng.

I oppgavens temakapittel kommer jeg inn pad hvordan Oslostandarden knytter
kartlegging sammen med tidlig leering og utvikling. Videre i temakapittelet skriver jeg
om temaets aktualitet og tidligere forskning pd temaet. I teorikapitlet ser jeg
kartlegging, lering og utvikling i lys av oppgavens teoretiske ramme. Oppgavens
temaer vil dermed utgjere en red trad gjennom hele oppgaven.

Teorien jeg er inspirert av i denne oppgaven er tett knyttet opp mot hvordan
Rammeplan for barnehagens innhold og oppgaver (heretter Rammeplanen) (2011)
beskriver relasjonenes betydning for leering og utvikling. Teorien vil jeg finne stotte i
ved analysen og i videre drefting av funn.

Metode for denne oppgaven vil vere dokumentanalyse. Det er den skrevne teksten i
Oslostandarden jeg er opptatt av, dermed ser jeg det som relevant & bruke
dokumentanalyse som metode. Jeg vil bruke to ulike analysestrategier; kildekritisk
analyse og tekst- og innholdsanalyse. Jeg har wvalgt ut fire tekstutsnitt fra
Oslostandarden som jeg analyserer med hjelp av disse analysestrategiene. Mulighetene
jeg ser ved a bruke dokumentanalyse for denne oppgaven, er & kunne ga i dybden pé
hva Oslostandarden uttrykker i seg selv.



Formalet med denne oppgaven er a undersgke hva Oslostandarden uttrykker i seg selv
om synet pd kartlegging, leering og utvikling. Dette for & f4 mer bakgrunnskunnskap
om Oslostandarden. Ved & gd 1 dybden pé Oslostandarden ensker jeg a belyse
problemstillingen som blir presentert i nedenstdende tekst.

1.1 Problemstilling
Problemstillingen for denne oppgaven er;

Hvilke(t) syn pa kartlegging, lcering og utvikling kommer til uttrykk i
Oslostandard for systematisk oppfolging av barns sprakutvikling?

Med denne problemstillingen vil jeg redegjore for innhold og bakenforliggende teorier
om temaene kartlegging, laring og utvikling, som kommer til uttrykk i
Oslostandarden. For & kunne gjere dette bruker jeg dokumentanalyse som metode.
Funnene fra dokumentanalysen drefter jeg s& opp mot teorier om kartlegging, lering
og utvikling. Kartlegging, lering og utvikling mener jeg er viktige temaer & se
narmere pa, siden Oslostandarden knytter disse temaene sammen som en viktig del for
tidlig hjelp til lering og utvikling (Oslo kommune, 2013). Samtidig kan kartlegging
forstas som et tilbakeskritt til utviklingspsykologiske tradisjoner, der leering kan ses i
stadier med utgangspunkt i barnets biologiske alder (Kunnskapsdepartementet
(heretter KD), 2010-2011).

1.2 Bakgrunn for valg av tema

A se temaene kartlegging, lzering og utvikling i sammenheng, begynte 4 interessere
meg etter & ha jobbet som pedagogisk leder i to forskjellige barnehager. I den ene
barnehagen brukte man kartleggingsverktoy for a kartlegge barns ferdigheter. Fokuset
var her pa hvilke ferdigheter barn mestret eller ikke mestret. De ferdigheter som ikke
var innenfor det «normale» matte trenes pa. Det var vanskelig for meg & forstd tanken
bak det 4 kunne si noe om barns ferdigheter gjennom 4 fylle i et kartleggingsskjema,
uten & ta hensyn til relasjonen mellom den som kartla og den som ble kartlagt. Jeg var
ogsd uenig i hva som skulle kartlegges, og resultatene som kom ut av kartleggingen
var for meg vanskelig & forstd som viktige for barns videre lering og utvikling. Dette
gjorde at jeg sokte meg til en annen barnehage, som tok avstand fra kartlegging av
enkeltbarns ferdigheter. I denne barnehagen opplevde jeg en annen méte 4 se og forsta



barn pa nar det gjelder lering og utvikling. Slik jeg opplevde det i denne barnehagen
sd man pa lering og utvikling som noe relasjonelt, og som man dermed ikke kunne
kartlegge.

De ulike matene barnehagene s& pa barn pa nar det gjelder kartlegging, laring og
utvikling, skapte en nysgjerrighet hos meg. For meg har denne nysgjerrigheten bidratt
til & se ting fra ulike synsvinkler, og gitt meg noen erfaringer som né gjer at jeg stiller
meg undrende, reflekterende og kritisk til direktiver fra departementet om kartlegging
av barns ferdigheter. Tilne@rmingen til dette tema har vart en prosess, som jeg skal
komme inn pé i nedenstiende tekst.

1.3 Prosessen som bakgrunn for valg av metode

Jeg startet arbeidet med denne masteroppgaven med en annen metode enn hva jeg na
sitter igjen med. Prosessen startet med en nysgjerrighet til hvordan barnehagelaerere
som brukte kartlegging i hverdagen sin, opplevde & jobbe med kartlegging, lering og
utvikling i barnehagene. Dette viste seg 4 bli en prosess med mye motgang. Jeg
kontaktet 15 barnehager med spersmal om de ville veere med pé fokusgruppeintervju.
Kort oppsummert fikk jeg respons om at dette hertes ut som et spennende prosjekt,
men at det var vanskelig & samle barnehagelererne for 4 kunne utfore
fokusgruppeintervju. At det var hest med mye sykdom i personalet, og travelt ute i
barnehagene, var noen gjennomgaende tilbakemeldinger. Jeg onsket ikke & bytte tema,
men bestemte meg for & bytte metode. Siden barnehagene sa det som problematisk a
samle mange barnehagelerere til fokusgruppeintervju, tenkte jeg at enkeltintervjuer
kunne vare en god méte 4 nerme seg feltet pa. Her var jeg apen for om en eller flere
fra barnehagen hadde mulighet til & vaere med. Jeg kontaktet nd 30 nye barnehager.
Tilbakemeldingene fra disse barnehagene var igjen at de syntes det hertes ut som et
interessant prosjekt, men at barnehagelererne ikke folte at de hadde nok kunnskap pé
dette omradet for & kunne si s& mye om det. Noen tilbakemeldinger var ogsd at
barnehagelarerne skulle & opplaering i kartleggingsverktoyet TRAS 1 lapet av 2014,
og at de folte at det var vanskelig & si s& mye om dette for denne oppleringen. Jeg vil
understreke at dette var barnehager som brukte TRAS i hverdagen, og hadde gjort
dette under mange ar.

Etter disse tilbakemeldingene sto jeg igjen med mange tanker og spersmél rundt
temaet kartlegging, lering og utvikling. Jeg stilte meg undrende til at disse
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barnehagelarerne ikke hadde noe a si om temaene kartlegging, lering og utvikling, nar
de jobbet med dette i barnehagehverdagen. Jobber man da uten & stille spersmal til
hvorfor man gjer som man gjer? Blir kartleggingen noe man forholder seg til, uten at
man vet hvorfor? Igjen ensket jeg & ikke bytte tema, men jeg skjonte her at vinklingen
madtte bli annerledes enn utgangspunktet. Pa nytt métte jeg bytte metode.

Rett for jul kom nok en standard barnehagene ma forholde seg til, Oslostandard for
systematisk oppfelging av barns sprékutvikling (Oslo kommune, 2013). Denne
standarden har noen feringer til hvordan barnehager skal jobbe med sprak, lering og
utvikling, med en innfering av kartlegging av enkeltbarns ferdigheter fra to ars alder
(Oslo kommune, 2013). For a4 kunne mene noe om denne standarden, ble det viktig for
meg & se nermere pa hvilke(t) syn pa kartlegging, lering og utvikling som kom til
uttrykk i Oslostandarden. Metoden for denne oppgaven ble til slutt dokumentanalyse.
Dette for & kunne ga i dybden pd Oslostandarden, og slik sett finne ut mer om hva
Oslostandarden uttrykker i seg selv.

1.4 Avgrensing

Hvordan man vinkler oppgaven og hvordan man narmer seg oppgavens tematikk, vil
kunne pavirke hva man sitter igjen med tilslutt. Siden en masteroppgave ikke vil kunne
omfatte alt, vil en avgrensing vere en mate & forme oppgaven pa. I felgende tekst vil
jeg presisere noen relevante avgrensinger for denne oppgaven.

Oslostandarden tar for seg kartlegging av enkeltbarns ferdigheter som et hovedtema
for spraksatsingen. Jeg ser det dermed som relevant & gi god plass i denne oppgaven til
temaet kartlegging generelt. Kartleggingsverktoyet TRAS er det kartleggingsverktoyet
som skal brukes i folge Oslostandarden. Nér jeg viser til eksempler i oppgaven, tar jeg
dermed utgangspunkt i dette kartleggingsverktoyet. Videre knytter Oslostandarden
kartlegging sammen med lering og utvikling. Dermed ser jeg det som relevant & ogsa
bruke god plass til temaene lering og utvikling i denne oppgaven. Dette vil ogsa vare
i trdd med oppgavens problemstilling som omhandler Oslostandardens syn pa disse tre
temaene.

Ved & bruke dokumentanalyse som metode vil det vaere den skrevne teksten i
Oslostandarden som vil ligge til grunn for analysen min. Dermed vil analysen ta
utgangspunkt i hva Oslostandarden uttrykker i seg selv om disse temaene. Ved bruk av
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annen metode, som for eksempel intervju av personal i barnehager som jobber med
utgangspunkt i Oslostandarden, kunne fokuset for eksempel vare pa personalets
opplevelser av denne standarden. Oppgaven ville da fatt en annen interessant vinkling,
som ikke vil vise seg i denne oppgaven.

Jeg ensker i denne oppgaven a bruke teoretiske inspirasjonskilder som henger sammen
med hvordan Rammeplanen (KD, 2011) fremstiller synet pa kartlegging, leering og
utvikling. Dette siden Rammeplanen (KD, 2011) er et styringsdokument for
barnehagene, som personalet i barnehagene mé forholde seg til i det daglige arbeidet
med barn. De teoretiske inspirasjonskildene vil pavirke hvordan jeg forstir
Oslostandarden. Ved & bruke annen teori ville jeg forstatt Oslostandarden pa en annen
maéte.

1.5 Oppgavens oppbygging

Kapittel 1 innledet jeg med en kort presentasjon av oppgaven og formalet med denne.
Videre kom jeg inn pad oppgavens problemstilling, bakgrunn for valg av tema,
prosessen som bakgrunn for valg av metode, og oppgavens avgrensinger. Kapittel 2 er
oppgavens temakapittel hvor jeg kommer inn pd hvordan kartlegging, lering og
utvikling knyttes sammen, temaets aktualitet og tidligere forskning pd temaet. Kapittel
3 er teorikapittelet, hvor jeg forst presenterer teoretiske inspirasjonskilder, for & sé
komme inn pd kartlegging, lering og utvikling. Kapittel 4 omhandler oppgavens
metodologi. I tillegg til & beskrive dokumentanalyse som metode, kommer jeg inn pa
metodologiske valg jeg har tatt 1 arbeidet med denne oppgaven. I dette kapittel blir
ogsd datamaterialet presentert. I kapittel 5 blir analyser av tekstutsnittene fra
Oslostandarden utfert, og funn blir presentert. Kapittel 6 er mitt bidrag til feltet, hvor
jeg drefter funnene fra analysene. Avsluttende oppsummering og tanker om videre
forskning kommer jeg inn pa i Kapittel 7.
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2.0 TEMA

I dette kapittel vil jeg komme ne@rmere inn pa hvordan kartlegging lering og utvikling
knyttes sammen, temaets aktualitet og tidligere forskning pa temaet.

2.1 Kartlegging, leering og utvikling knyttes sammen

Oslostandarden gir noen foringer til barnehagene, der plikten til & kartlegge
enkeltbarns ferdigheter kommer tydelig frem. Hvilket kartleggingsverktoy som skal
brukes, og 1 hvilken alder personalet skal begynne kartleggingen, kommer frem i
folgende sitat fra Oslostandarden: «Som en del av det systematiske sprakarbeidet har
Oslo kommune bestemt at alle kommunale barnehager skal bruke
observasjonsverktoyet TRAS', for barn etter fylte 2 ar» (Oslo kommune, 2013, s. 4).
Videre star det i Oslostandarden: «Formélet med kartleggingen er at barnet skal fa
adekvat og tidlig hjelp hvis det trenger det» (Oslo kommune, 2013, s. 8). I denne
sammenheng beskriver Oslostandarden (Oslo kommune, 2013) en lav terskel for &
kartlegge enkeltbarns ferdigheter med TRAS, sinn at personalet ikke overser noen
barn med behov for ekstra sprakstette. Slik jeg forstar Oslostandarden vil personalet
gjennom kartleggingen kunne oppdage noen barn, sann at de barna som trenger det
kan fa tidlig hjelp for lering og utvikling. Slik sett knyttes kartlegging opp mot tidlig
innsats for leering og utvikling.

Kartleggingsverktayet TRAS beskrives som en sentral del av det systematiske
sprékarbeidet for tidlig leering og utvikling. Jeg vil i det folgende komme narmere inn
pa TRAS, for & f& en forstéelse for hvordan man kan finne ut noe om barns lering og
utvikling med dette kartleggingsverktayet.

P& hjemmesiden til Statlig spesialpedagogisk tjeneste leser jeg at TRAS er et
utviklingssamarbeid mellom Statped, Lesesenteret, Senter for adferdsforskning ved

! Forkortelsen TRAS betegner Tidlig Registrering Av Sprakutvikling, et kartleggingsmateriell for sprak og
sprakutvikling i barnehage (Espenakk mfl., 2013).
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Universitetet i Stavanger og Institutt for spesialpedagogikk ved Universitetet i Oslo
(Statped, 2011). Kartleggingsverktayet er utviklet for bruk i barnehager, og bestir av
en tiltaksperm, fagbok med lydbok og et observasjonsskjema (Statped, 2011). TRAS
er et standardisert kartleggingsverktoy, som tar for seg ulike omrader i barnets
utvikling som personalet skal observere. Disse omradene er; samspill, kommunikasjon,
oppmerksombhet, sprakforstielse, spriklig bevissthet, og produksjon knyttet til lyd-,
ord-, og setningsnivd (Espenakk, Salameh & Fredholm, 2013). Innenfor disse
kategoriene er det utarbeidet spersmal som man kan ta utgangspunkt i for & finne ut
mer om barnets sprékutvikling. Innenfor hver kategori er utviklingen delt inn i
aldersgruppene 2-3 ér, 3-4 ar og 4-5 éar, slik at personalet kan skravere hvilket
aldersniva barnet befinner seg innenfor (Espenakk m.fl., 2013). Ved skravering avgjer
personalet om barnet mestrer, ikke mestrer, eller delvis mestrer innenfor hver kategori.
TRAS kartlegger kun det norske spriket (Espenakk m.fl., 2013). Slik jeg forstar TRAS
vil hensikten vere & vurdere et barns ferdigheter og utvikling, i forhold til hva som er
forventet pa ulike utviklingstrinn. Slik sett hevdes det at man gjennom kartleggingen
med TRAS kan finne ut noe om barns lering og utvikling, og om utviklingen
samsvarer med den aldersbestemte normalutviklingen.

Slik jeg forstar Oslostandarden (2013) og TRAS er det med gode intensjoner man
onsker & kartlegge enkeltbarns ferdigheter, og at dette handler om tidlig lering og
utvikling. For 4 kunne utfore kartlegging av enkeltbarn kreves imidlertid
kartleggingsverktoy som er egnet for et slikt formal (KD, 2010-2011). Etter at
Stortingsmelding nr. 41 (KD, 2009) kom ut, ble det valgt et ekspertutvalg som fikk i
oppgave & vurdere ulike sprakkartleggingsverktoy i en omfattende rapport* (KD, 2010-
2011). Utvalget konkluderer i denne rapporten med at kartleggingsverkteyene tar liten
eller ingen hensyn til nyere forskning om barns lering og utvikling. Dette kommer
frem i folgende sitat: «Mange av de sprakkartleggingsverktoyene utvalget har vurdert,
synes ikke & avspeile den historiske utviklingen og skiftet innenfor de teoretiske

*I St.meld. nr.41 (KD 2008-2009) foreslir Kunnskapsdepartementet & innfore krav om at barnehager skal gi
tilbud om sprakkartlegging til alle barn ved tredrs alder. Med Stortingsmelding 41 som bakgrunn nedsatte
departementet et ekspertutvalg for perioden september 2010 til september 2011, til & vurdere ulike
kartleggingsverktey som er i bruk i norske barnehager i dag (KD 2010-2011).
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forstdelsene av barn og deres lering» (KD, 2010-2011, s. 235). Dette gjaldt ogsa for
TRAS (KD, 2010-2011). I felge utvalget bygger kartleggingsverktoyene i dag primaert
pa utviklingspsykologiske tradisjoner, som viser til barnets biologiske alder og stadier
(KD, 2010-2011). Dette mener utvalget er problematisk, og viser til
barndomssosiologien. Ekspertutvalget beskriver at barndomssosiologien har inspirert
til nye oppfattelser, nar det gjelder & forsta barn og deres lering og utvikling.

Nér jeg ser narmere pa hva som ligger i barndomssosiologiens oppfattelse av
barneperspektivet, vil jeg referere til Dysthe (2001, s. 42) som skriver at innenfor dette
perspektivet «(...) blir interaksjon og samarbeid sett pa som heilt grunnleggjande for
leering, ikkje berre som eit positivt element i leeringsmiljoet». I pedagogisk praksis kan
dette perspektivet vise seg i form av et okt fokus pa anerkjennende og reflekterte
handlinger overfor barn og deres uttrykk (Schibbye, 2012; Bae, 2004). Med de nye
oppfattelsene fra barndomssosiologien, papeker ekspertutvalget at det blir lagt mer
vekt pa barnet i relasjon med omgivelsene nar det gjelder lering og utvikling (KD,
2010-2011). Jeg leser wvurderingen slik at ekspertutvalget mener at mange
kartleggingsverktoy som anvendes i barnehager, bryter med nyere teorier om barns
lering og utvikling. Dette siden kartleggingsverktoyene ikke tar hensyn til det
relasjonelle, men forstdr laering og utvikling ut fra barnets biologiske alder.

Nér nye oppfattelser og teorier om barn, lering og utvikling gjer seg gjeldende
innenfor barnehagefeltet, blir jeg nysgjerrig pd den nye Oslostandarden (Oslo
kommune, 2013). Standarden gir, som tidligere nevnt, foringer til barnehagene om
kartlegging av barns utvikling med TRAS, for & kunne ga inn med tidlig innsats nér
det gjelder lering og utvikling (Oslo kommune, 2013). Temaene for denne
masteroppgaven vil dermed veare kartlegging, lering og utvikling.
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2.2 Temaets aktualitet

Temaet kartlegging knyttet sammen med lering og utvikling har vert et aktuelt tema
de siste drene, og er det fortsatt. I folgende tekst skal jeg komme inn pa hvorfor dette
temaet er aktuelt & fokusere pd, og kort komme inn péd debatten som dette temaet har
veert et bidrag til.

I dag gar 90 % av alle barn i Norge i barnehage, og barnehagen blir siledes et sted
hvor barn tilbringer mye tid i barndommen (Statistisk sentralbyra, 2013). Barnehagene
jobber ut fra Barnehageloven (2005), samt Rammeplanen (KD, 2011). Barnehageloven
og Rammeplanen er vedtatt pa stortingsnivda, med retningslinjer for alle barnehager i
Norge. Disse styringsdokumentene legger stor vekt pa relasjonenes betydning for
lering og utvikling. Jeg vil forst vise til Barnehageloven (2005, § 1) hvor det star at
barnehagen skal «(...) ivareta barnas behov for omsorg og lek, og fremme laring og
danning som grunnlag for allsidig utvikling». Videre pépekes det i Rammeplanen
(KD, 2011) at alle barn er ulike og lerer ting pa ulike mater, og at barnehagen skal
stotte barna pd dette. Videre skrives det at kriteriebasert méloppnéelse hos enkeltbarn
normalt ikke skal forega i barnehagen (KD, 2011). Dette er ogsé i trdd med hvordan
OECD-rapporten (2006) beskriver hvordan de nordiske landene formulerer sine planer
for barn 1 barnehagen;

Nordic curricula are statements of principle outlining the main values
and requirements of kindergarten education. They do not address
primarily what children should learn, but provide guidelines for local
authorities and the centres about the values, purposes and processes of

early childhood education and care. (OECD, 2006, s. 138).

Slik jeg forstdr ovenstdende sitat, fokuserer planene i de nordiske landene ikke pa
spesifikke leringsmél, men legger vekt pa noen verdier i arbeidet med barn. Videre
skrives det at planene kan gi noen retningslinjer for hvordan man kan jobbe med
leering og utvikling i barnehagene. I OECD-rapporten leser jeg ogsa at at: «Countries
coming from the social pedagogy tradition pursue societal aims in their early
childhood programmes that go beyond preparation for school» (OECD, 2006, s. 138).
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Her mener jeg at beskrivelsene fra OECD-rapporten far frem Rammeplanens (KD,
2011) forstaelse for leering og utvikling, som viser at dette handler om noe mer enn
maloppnéelse og om a forberedes til skolen.

Selv om verken Barnehageloven (2005) eller Rammeplanen (KD, 2011) har fokus pa
kriteriebasert maloppndelse nér det gjelder leering og utvikling, har dette under noen ar
veert et politisk tema. Kriteriebasert méloppndelse viser seg frem i dokumenter fra
departementet, i form av direktiver om kartlegging av enkeltbarns ferdigheter.
Stortingsmelding 41 (KD, 2009) og Stortingsmelding 24 (KD, 2013) trekker
sprakkartlegging opp mot tidlig hjelp til lering og utvikling. I forbindelse med
innlering av sprak blir det 1 Stortingsmelding 41 (KD, 2009) foreslatt at alle trearinger
skal kartlegges, og i Stortingsmelding 24 (KD, 2013) vil regjeringen innfere en plikt til
a tilby sprakkartlegging til de barn som vurderes & kunne ha behov for serskilt
sprékinnsats. Dette for & kunne jobbe med tidlig innsats i forbindelse med lering og
utvikling (KD, 2009; KD, 2013). Hvordan barnehagene skal forholde seg til
stortingsmeldingenes forslag om kartlegging, bestemmes pa kommunalt niva. Fra
desember 2013 er det bestemt i Oslo kommune at barnehagene skal folge
Oslostandardens direktiver om kartlegging av enkeltbarns ferdigheter fra to &rs alder
(Oslo kommune, 2013). Denne standarden gjelder for alle kommunale barnehager i
Oslo kommune, og de private barnehagene oppfordres til & folge denne. Slik jeg leser
disse stortingsmeldingene og Oslostandarden, trekker de kartlegging frem som et
verktoy for & fremme tidlig lering og utvikling i barnehagene.

Politiske direktiver om kartlegging av enkeltbarn har blant annet bidratt til debatter i
fagmiljoet, evaluering av sprékkartleggingsverktoy, og ulike tiltak nér det gjelder
kartlegging av enkeltbarns sprék. Et eksempel pa tiltak er nar Oslo kommune i 2009
startet opp med et proveprosjekt i to bydeler. De ensket i dette prosjektet & kartlegge
ferdighetene til barnehagebarn. Prosjektet ble kalt for «Her kommer jeg ...», og var en
mappeevaluering som skulle overfores videre til skolen. Etter sterke protester fra
bydelene og barnehageansatte, som ikke ensket & sette karakterer pd barna, ble
prosjektet stoppet (Barnehage.no, 2009). Jeg onsker ikke & legge mer fokus pé dette
prosjektet, enn 4 vise til hva som har blitt prevd ut i Oslo kommune i forbindelse med
kartlegging av enkeltbarns ferdigheter.

Direktiver om kartlegging av enkeltbarns ferdigheter, har bidratt til at en
kartleggingsdebatt viser seg frem. P& den ene siden dreier debatten seg om behovet for
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kartlegging av barns sprék- og begrepsutvikling, badde med et formdl om &
dokumentere barns spriklige ferdigheter og & identifisere barn med forsinket
sprakutvikling. P4 den andre siden er det omdiskutert hvorvidt sprak- og
begrepskartlegging kan virke innskrenkende pé det helhetlige leringssyn som ligger til
grunn i barnehagen (KD, 2010-2011). Dette gjor det aktuelt for meg a ga i dybden pa
Oslostandarden (Oslo kommune, 2013), da denne innferer en plikt til kartlegging av
enkeltbarns ferdigheter.

2.3 Tidligere forskning pa temaet

Det er mye forskning pd temaene kartlegging, lering og utvikling. For & begrense
utvalget har jeg valgt & kun ta med tidligere forskning som ser kartlegging, laering og
utvikling i sammenheng. Dette ser jeg som vesentlig bade for & f4 frem hva som har
blitt forsket pa rundt dette tema, og ogsé for & preve a fa frem hvorfor jeg mener det er
relevant & skrive denne masteroppgaven. Jeg ser det som aktuelt & se utenfor Norges
grenser, for 4 finne ut mer om andre lands erfaringer om det a kartlegge enkeltbarns
ferdigheter i barnehager. Jeg vil her avgrense meg til de skandinaviske landene. Norge
har hatt et naert samarbeid med de skandinaviske landene fra barnehagens begynnelse,
og har det fortsatt (Korsvold, 2005). Et fellestrekk ved de skandinaviske landene er et
syn pa barnehagens egenart og tradisjon ut fra den nordiske barnehagemodellen
(OECD, 2006). Nar de skandinaviske landene har en relativt lik barnehagetradisjon,
ser jeg det som relevant & komme inn pd hvordan disse landene har forholdt seg til
kartlegging av enkeltbarns ferdigheter.

2.3.1 Utviklingen i Skandinavia

OECD-rapporten Startin Strong II (2006) stiller spersmédl ved om barnehagens
sosialpedagogiske tradisjon i mange land er i ferd med & bli erstattet av en mer
skoleforberedende barnehagetradisjon. Her fremhever rapporten at arbeidet med a
skape gode og sammenhengende utdanningslep ikke er ensbetydende med at
barnehagen skal legge okt vekt pa ferdighetsmal i matematisk utvikling, tale- og
skriftspréksutvikling. P4 bakgrunn av den stadig tydeligere «rediness for school» -
debatten som preger barnehagesektoren internasjonalt, understreker rapporten at
barnehagen ber vere et felleskap der alle kan lare, hvor barn blir oppfordret til & delta
og dele med andre, og hvor lering hovedsakelig er sett som interaktiv, utforskende og
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sosial (OECD, 20006). Slik jeg forstair OECD's beskrivelse av lering 1 barnehagene, vil
ikke kartlegging av enkeltbarns ferdigheter vaere en forutsetning for tidlig leering og
utvikling. Hva som skjer i de Skandinaviske landene i forbindelse med dette temaet
skal jeg i folgende tekst komme inn pa.

I Sverige ga Skolverket i 2008 uttrykk for skepsis til kartlegging av barns ferdigheter i
barnehagen;

I 60 procent av kommunerna anvinds olika typer av material for bedomning av
barns sprikutveckling pa flertalet forskolor. Aven material for beddmning av
lasutveckling och matematisk utveckling forekommer. Att forskolebarns
utveckling, prestationer och fardigheter kartlaggs och bedoms 1 6kad omfattning

ar knappast 1 linje med reformens intentioner. (Skolverket, 2008, upagnert).

I ovenstdende sitat hevder Skolverket at det er mange barnehager som bruker
kartleggingsverktoy for & finne ut mer om barns sprékutvikling. Jeg opplever at
Skolverket uttrykker en skepsis til denne utviklingen. Kartlegging av enkeltbarns
ferdigheter er ikke lovfestet i Sverige, men har i mange kommuner blitt innfort i
forbindelse med individuelle utviklingsplaner (NOU, 2010). Denne praksisen har
bidratt til forskning pa temaet kartlegging 1 forhold til lering og utvikling i Sverige.
Pramling Samuelsson (2010) géar inn i kartleggingsdebatten med et kritisk blikk pé
kartleggingsverktoyene. Hun argumenterer med at de teorier og pedagogiske
intensjoner som skal styre barnehagens virksomhet, bygger pa et annet grunnlag og
forstaelse for lering og utvikling, enn den som ligger bak kartlegging av enkeltbarns
ferdigheter (Pramling Samuelsson, 2010).

I Danmark ble kartlegging av alle tredringers sprikferdigheter innfert med
Dagtilbudsloven 1 2007. Dette med en begrunnelse om at danske barn hadde plassert
seg lavere enn enskelig pd PISA’s leseundersgkelser. Et enske fra danske myndigheter
var & identifisere barn med sprakvansker sé tidlig som mulig, for & sa kunne sette inn
stotte og dermed forhindre lesevansker (Holm, 2010). Denne praksisen, med
kartlegging av barns ferdigheter, skapte et interesse for kartleggingsverktayene som
ble brukt. Lars Holm (2009) analyserte kartleggingsverktoy som ble brukt i danske
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barnehager. Han konkluderte med at en institusjonell spréklig vurdering aldri er en
neytral eller objektiv méling. Han hevder ogsa at utover 4 vaere mélingsinstrument er
kartleggingsverktoyene ogsa et uttrykk for en bestemt sprakpolitikk, og en regulering
av barnehagens praksis som rommer helt bestemte normer og verdier (Holm, 2010).

Dagtilbudsloven ble endret i1 juni 2010, med folgende begrunnelse fra
Sosialministeriet;

Padagogerne skal have mest mulig tid til at vaere sammen med bernene i
daginstitutionerne, derfor foreslar regeringen, at kravene til evaluering af de
pedagogiske lareplaner skal forenkles. Og det skal vare padagogerne i
daginstitutionerne, der vurderer, hvilke bern i institutionen, der skal tilbydes en
sprogvurdering i stedet for at alle bern automatisk tilbydes sprogvurdering, selv

om de ikke nedvendigvis har sprogproblemer. (NOU, 2010, s. 109).

I dag skal pedagogene i danske barnehager bruke skjonn i vurdering om barns
ferdigheter skal kartlegges eller ikke. Antall innrapporterte kartlegginger har gétt ned
de siste arene, og ferre barn blir kategorisert med sprdkvansker (Danmarks
evalueringsinstitutt, 2011).

Som beskrevet i ovenstdende tekster forholder forskningen i Sverige og Danmark seg
kritisk til kartlegging av enkeltbarns ferdigheter. Dette er ogsd i trdd med hvordan
OECD-rapporten (2006) fremstiller dette tema. I folgende tekst vil jeg komme
narmere inn pd forskningen i Norge, der politiske dokumenter har bidratt til forskning
pa dette tema.

2.3.2 Politiske dokumenter

Pa politisk nivd har kartlegging vaert et aktuelt tema de siste drene. Av politiske
dokumenter som knytter kartlegging sammen med lering og utvikling, vil jeg
presentere; Stortingsmelding nr. 16 (KD, 2006) Og ingen sto igjen... Tidlig innsats for
livslang lcering, Stortingsmelding nr. 41 (KD, 2009) Kvalitet i barnehagen, og
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Stortingsmelding nr. 24 (KD, 2013) Fremtidens barnehage. Dette er dokumenter som
omhandler kartlegging av enkeltbarns ferdigheter, og knytter kartlegging sammen med
tidlig innsats for lering og utvikling. Slik jeg forstdr disse dokumentene, vinkler de
kartlegging av enkeltbarn til noe positivt og nedvendig for & kunne g inn med tidlig
innsats. Dokumentene er relevante for denne masteroppgaven, for & fa frem hva
regjeringen fremhever som formalet med kartlegging av enkeltbarn. Jeg kommer
nermere inn pa disse dokumentene i avsnitt 3.2.1 som omhandler formalet med
kartlegging.

2.3.3 Faglige rapporter

Av faglige rapporter som knytter kartlegging av enkeltbarns ferdigheter sammen med
lering og utvikling, har jeg funnet Gjems (2010), Ostrem (2010) og Johansson (2010).
Gjems (2010) skriver om observasjon, kartlegging og testing. Hun beskriver hvordan
man kan utfere kartlegging i barnehagen, hvem som ber gjennomfere kartleggingen og
hva kartleggingen kunnskapsmessig kan bidra med. Ostrem (2010) bergrer temaer som
spraksyn, malingssyn og kunnskapssyn. Hun belyser kartleggingsverktoy generelt og
TRAS spesielt, og problematiserer hvordan detaljmal som formuleres i materialet kan
bli styrende for virksomheten. Johansson (2010) problematiserer blant annet hvordan
det & kartlegge barns ferdigheter, kan gi et okt fokus pa ferdigheter som er mélbare.
Med et slikt fokus hevder Johansson (2010) at alt som ikke handler om & lese, skrive
eller regne, kan komme i skyggen av dette fokuset.

Forskningsrapporten Vurdering av verktay som brukes til a kartlegge barns sprdk i
barnehagen (2010-2011) vil ogsad vaere relevant & nevne. Dette er en faglig rapport
med vurdering av dtte kartleggingsverktoy som brukes i barnehager i dag. Etter en
grundig gjennomgang av kartleggingsverktoyene knyttes kartlegging sammen med
blant annet synet pa barn, lering og utvikling.

En ny rapport fra Folkehelseinstituttet (2014) viser data fra Den norske mor og barn
undersokelsen’, med informasjon fra over 4000 barn. Informasjonen er hentet fra

*Undersokelsen baserer seg pa sperreskjemaer, og er utarbeidet p4 oppdrag av Kunnskapsdepartementet
(Folkehelseinstituttet, 2014).
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barnehager og foreldrene til barna. Denne undersgkelsen ser pd sammenhenger
mellom barnehagekvalitet og barns fungering ved 5 ars alder. Tallene fra
undersgkelsen viser blant annet at det ikke er noen sammenheng mellom tidlig
barnehagestart og lavere risiko for forsinket sprdkutvikling;

Vi fant ingen signifikante forskjeller i funksjon ved 5-ars alder mellom barn
som har begynt i barnepass for sammenlignet med etter 12-maneders alder,
verken nar det gjaldt internaliserende atferd, eksternaliserende atferd,
tilpasning, oppmerksombhet, sprék eller ferdighetsnivé innen skriving, lesing og

tall. (Folkehelseinstituttet, 2014, s. 41).

Videre i rapporten presenteres resultatene fra barn som begynte i barnepass for
sammenlignet med etter 18-maneders alder (Folkehelseinstituttet, 2014). Heller ikke
her fant de noen signifikante forskjeller pa de aller fleste mélene pé psykisk og
spraklig fungering ved 5-ars alder (Folkehelseinstituttet, 2014). Resultatene fra denne
undersgkelsen samsvarer bdde med internasjonale og norske studier, som viser at alder
for oppstart 1 barnehage ikke er assosiert med darlig spréklig fungering (Lekhal m.fl.,
2011; Zachrisson m.fl., 2009). Det som derimot viste en sammenheng med béade
spraklig og psykisk fungering hos barnet, var relasjonen mellom voksen og barn
(Folkehelseinstituttet, 2014). Dette opplever jeg kommer frem i folgende sitat: «Blant
de prosessuelle kvalitetsindikatorene var relasjonen mellom voksen og barn den
kvalitetsindikatoren med sterkest assosiasjon til alle utenom ett av malene pa barns
spraklige og psykologiske fungering» (Folkehelseinstituttet, 2014, s. 40). Denne
undersgkelsen vil vaere relevant for denne oppgaven, da den viser noen indikatorer pa
kvalitet knyttet sammen med lering i barnehagen.

Rapportene som er nevnt ovenfor forholder seg kritisk til kartlegging av enkeltbarns
ferdigheter, og er alle skrevet etter at departementet, gjennom Stortingsmelding nr.41
(2009), ensket & innfore et krav om kartlegging av barn ved trearsalder.
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2.3.4 Andre publikasjoner

Pettersvold & Ostrem (2012) retter et kritisk blikk pa kartlegging av enkeltbarns
ferdigheter i barnehagen i boka Mestrer mestrer ikke jakten pd det normale barnet.
Forfatterne hevder at kartlegging av enkeltbarns ferdigheter kan fore til en jakt pé
maédlbare verdier, som igjen kan fore til en standardisering med det normale barnet som
ideal. Videre poengterer forfatterne at rammene for hva som er normalt kan pa denne
madten bli sa trange, at et hvilket som helst barn kan risikere & bli definert som avviker
(Pettersvold & Ostrem, 2012).

TRAS-gruppen er de personene som har vert med pa 4 utvikle kartleggingsverktayet
TRAS (Espenakk, 2013). De forholder seg positive til & kartlegge barns ferdigheter, da
de beskriver viktigheten av 4 kartlegge barns sprak for a tidlig kunne hjelpe de barna
som ligger etter i sprakutviklingen. TRAS-gruppen argumenterer for systematisk
kartlegging av alle barn, slik at ingen barn md starte pd skolen med forsinket
sprékutvikling eller sprakvansker. Dette kommer frem i folgende sitat i et innlegg pa
barnehage.no.;

Det er positivt at foreldre kan be om sprikkartlegging. Vi er imidlertid
bekymret for at Stortinget har fattet vedtak om at sprikkartlegging skal vere et
frivillig tilbud til de foreldre som ensker det. Ikke fordi vi er imot
foreldreinnflytelse, men fordi det er gjennom systematisk observasjon av alle
barn at vi har mulighet til bade & gi optimal stimulering til de spréksterke barna
og til & fange opp barn som strever med spriket. Vi ma derfor etablere et system
som sikrer ivaretakelse av alle barns utvikling over tid. TRAS har vist seg a

tilfredsstille disse kravene. (Espenakk m.fl., 2010, upagnert).

I ovenstaende sitat knytter TRAS-gruppen kartlegging av barns ferdigheter sammen
med tidlig leering og utvikling.
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Helene Valvatne er pensjonert hagskolelektor ved Hogskolen i Oslo. Hun var med i
ekspertutvalget for vurdering av sprékkartleggingsverktay (KD, 2011), og har skrevet
debattinnlegg om temaet kartlegging knyttet sammen med laring og utvikling. Hun
har et fokus pa de flerspraklige barna, og morsmalets betydning for innlaring av norsk
som andresprak. Dette far hun frem i folgende sitat fra et debattinnlegg i Aftenposten;
«Barn begynner & lere norsk ved ulik alder, og har ulike vilkar for norskinnlering,
bade i og utenfor barnehagen. Slike forhold, og kunnskap om andresprakslering i
barnehagealder, ber ligge til grunn for vurdering av norskferdigheter» (Valvatne,
2014).I denne sammenheng ser hun TRAS som uegnet for & vurdere de flerspraklige
barnas sprakutvikling, og argumenterer for & fa tilbake de tospraklige assistentene til
barnehagen.

Etter at regjering la frem Stortingsmelding nr. 41 (2009) skrev Greve, Johansson og
Ostrem (2009) et debattinnlegg om hvordan kartlegging av enkeltbarns ferdigheter kan
pavirke barnehagefeltet. De tok bland annet opp at kartlegging kan péavirke
leringsmiljoet i en negativ retning, fordi at oppmerksomheten snevres inn mot det som
kan kartlegges.

Av relevante masteroppgaver vil jeg nevne Solheim (2010) og Fagereng (2012).
Solheim (2010) tar for seg Stortingsmelding nr. 41. Han gar tilbake til kildene denne
Stortingsmeldingen henviser til, og gjor kritiske lesninger av dokumentet sett opp mot
tekster av filosofen Hans Skjervheim. Solheim (2010, s.15) tar for seg «(...)
barnehagepolitiske endringer som gjor seg gjeldende 1 etterkant av en
barnehagerevolusjon som hovedsakelig har veart tuftet pa kvantitative interesser». |
dette arbeidet kommer han blant annet inn p& barnehagen som laringsarena, hvor han
ser en utvikling som apner opp for et mer strukturert forskoleprogram (Solheim, 2010).

Med utgangspunkt i kartleggingsdebatten har Fagereng (2012) undersekt om det er et
mulig spenningsfelt mellom forskolelerere og Kunnskapsdepartementet. Hun bruker
diskursanalyse for & finne ut mer om dette spenningsfeltet. Hun konkluderer med at
disse to akterene har ulik bakgrunn og forstaelse for hverandres synspunkter, noe som
gjenspeiler deres forstdelse for feltet. Diskursanalysen viser et spenningsfelt, dette
spenningsfeltet skriver hun kan svekke kommunikasjonen mellom ferskolelerere og
Kunnskapsdepartementet. Videre skriver hun at den svekkede kommunikasjonen «(...)
kan resultere 1 at arbeidet de sammen skal gjore for barnehagefeltet muligens vil styres
i okende grad av akteren med mest makt» (Fagereng, 2012, s. 97). Slik sett kan
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Kunnskapsdepartementet gi direktiver til forskolelerene, som vil kunne pavirke
arbeidet i barnehagen (Fagereng, 2012).

Av den tidligere forskningen som er presentert ovenfor, forholder mesteparten seg
kritisk til kartlegging av enkeltbarns ferdigheter. Dette gjelder ogsé i de skandinaviske
landene. Selv om mange for meg har forsket pa dette temaet, og forholdt seg kritisk til
kartlegging, ser jeg det som et samfunnsbehov & skrive denne masteroppgaven. Dette
siden Oslostandarden (Oslo kommune, 2013) er en ny standard barnehagene i Oslo
kommune skal forholde seg til, med innforing av kartlegging av enkeltbarns
ferdigheter.
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3.0 Teori

Teorien jeg legger til grunn for denne oppgaven vil pavirke hvordan jeg analyserer og
forstar Oslostandarden. Oslostandarden gir noen direktiver om hvordan man skal jobbe
med barn nér det gjelder lering og utvikling. Jeg ser det dermed som relevant for
denne oppgaven a bruke teori som omhandler disse temaene. Lering og utvikling er
ogsa et tema i Rammeplanen (KD, 2011) som beskriver at: «Lering vil vere preget av
kvaliteten i samspillet mellom barn og personale. Personalet skal vektlegge en
anerkjennende varemadte i forhold til barns lering» (KD, 2011, s. 33). Slik jeg forstar
dette sitatet legger Rammeplanen vekt pa to deler som vil ha betydning for barns
leering, kvaliteten i samspillet og en anerkjennende veeremdte. Videre forstar jeg det
som at disse delene er noe som skjer i relasjonen mellom personale og barn, og at
begge parter dermed har betydning for leeringen. Fokuset i Rammeplanen (KD, 2011)
beskriver dermed en relasjonell betydning for leering og utvikling. Rammeplanen er et
styringsdokument, og legger dermed foringer for hvordan man skal jobbe med barn i
barnehagen. 1 dette tilfellet med barn 1 forbindelse med lering og utvikling.
Begrunnelsen for mitt valg av teori er med bakgrunn i Rammeplanens forstéelse for
lering og utvikling. Jeg vil dermed vare inspirert av teoretiske perspektiver som
legger fokus pé relasjonenes betydning for lering og utvikling. Dette kommer jeg
narmere inn pa i nedenstaende avsnitt.

3.1 Teoretiske inspirasjonskilder

«Verden fremtrer som forskjellig for forskjellige mennesker blant annet pé grunn av at
de ser verden fra forskjellige stasteder» (Neumann og Neumann 2012, s. 53). I dette
kapittelet ensker jeg &4 f4 frem hvordan jeg i denne oppgaven ser verden ut fra noen
teoretiske inspirasjonskilder. Jeg vil begynne med & fa frem hvordan filosofen Hans
Skjervheims positivismekritikk har bidratt med inspirasjon til denne masteroppgaven.
Skjervheim var sentral i det vitenskapsteoretiske og filosofiske oppbruddet, som pa 60-
og 70-tallet sto imot den positivistiske tenkeméten (Skjervheim, 2002). Det jeg finner
relevant for denne oppgaven, er Skjervheims kritikk av pedagogikken som teknisk
praksis, og hvordan han mente at en slik praksis objektiverte mennesket. Skjervheim
kritiserte ogsa at de pedagogiske handlingene ble tolket etter en modell av tekniske
handlinger. Dette kalte han for det instrumentalistiske mistaket (Skjervheim, 2002).
Det instrumentalistiske mistaket vil ogsa vaere relevant for denne oppgaven, noe jeg
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kommer narmere inn pa i nedenstdende tekst. Forst vil jeg beskrive noe av kritikken
Skjervheim reiste mot den etablerte pedagogikken. Skjervheims oppfatting om
hvordan pedagogikken ble brukt, opplever jeg kommer frem i folgende sitat;

Den tekniske oppfatninga av pedagogikken byggjer pa ei mekanisk oppfatning
av mennesket. Mennesket er eit objekt som kan studerast som andre objekt, slik
at ein kan finne ut kva lover som gjeld for det som hender med det. P4 den
maten kan ein finne midla til & paverka det slik ei ynskjer. (Skjervheim 2002, s.

107).

Slik jeg forstar dette sitatet mente Skjervheim at den tekniske oppfatningen av
pedagogikken viser til en forstaelse av mennesket som objekt. Et objekt man kan
studere for & finne en sannhet. Videre forstar jeg av sitatet at Skjervheim mente at man
gjennom en slik objektivering av mennesket kan finne midler for & pévirke mennesket
i «riktigy retning. Skjervheim (2002) s& denne maten & tenke pd som en teknisk
praksis. Relasjonene mellom menneskene ble satt i skyggen av denne praksisen
(Skjervheim, 2002). Hvorfor Skjervheim mente det var viktig & skille mellom
pedagogikk og teknikk, opplever jeg kommer frem i felgende sitat; «Pedagogen kan
ikkje forme sitt materiale — elevane — pa samme méten som bilethoggar kan forme eit
stykke marmor til ei statue, eller en ingenier kan forme stil og krom til ei bil»
(Skjervheim, 2002, s. 106). Videre skriver Skjervheim at for & kunne forme noe til det
man onsker, kreves et «(...) subjekt/objekt-forhold, der subjektet pd ein heilt
avgjerende mite har makt over objektet». Skjervheim pépeker at det i den pedagogiske
situasjonen vil vaere annerledes, der et subjekt/subjekt-forhold vil ligge til grunn for
samspillet. I et slikt forhold vil ikke makten kun ligge pa den ene siden (Skjervheim,
2002). Dermed vil det vaere «(...) svaert problematisk om laereren kan forme elevane
pa ein méate som 1 det heile kan vare analog med den méiten teknikaren former sitt
materiale pé» (Skjervheim, 2002, s. 106).

Skjervheim beskriver her et skille mellom pedagogikk og teknikk, hvor oppfattelsen av
mennesket er avgjerende for forholdet mellom mennesker. Med en modell basert pé
subjekt/subjekt-forhold, oppfatter jeg at han prever & fa frem at de grunnleggende
praksisproblemene i pedagogikken i hovedsak ikke er av teknisk karakter. Kritikken av
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pedagogikken som teknisk praksis vil jeg i denne oppgaven se i sammenheng med
Oslostandardens fokus pa kartlegging av enkeltbarns ferdigheter, og nyere teorier om
synet pa barn, lering og utvikling.

Som jeg var inne pé tidligere vil jeg ogsd komme n@rmere inn pa det
instrumentalistiske mistaket. Skjervheim (2002) beskriver et skille mellom
pragmatiske og praktiske handlinger. A overse dette skillet beskriver han som det
instrumentalistiske mistaket (Skjervheim, 2002). Skjervheim (2002) problematiserer
konsekvensene ved & overse dette skillet da han hevder at dette kan resultere i at de
pragmatiske handlingene kan bli til grunnmodell for rasjonelle handlinger generelt
(Skjervheim, 2002). Hva Skjervheim (2002) legger i begrepene pragmatiske og
praktiske handlinger vil vere av betydning for hvordan det instrumentalistiske
mistaket forstds. Skjervheim (2002) beskriver at pragmatiske handlinger er handlinger
hvor man har et mél og en kalkyle, verifisert etter eksperimentell kunnskap, som gir
retningslinjer for hvordan man skal na det satte mélet. Praktiske handlinger er derimot
handlinger i1 det sosiale feltet hvor respekt for den andre er av stor betydning
(Skjervheim, 2002). «Her er det ikkje det velkalkulerte resultatet som er prinsippet,
men at ein handler ut fra prinsipp som 0g alle andre skal handle ut i frd» (Skjervheim,
2002, s. 134). Slik jeg forstar Skjervheim (2002) kan det & overse skillet mellom disse
handlingene, lede til at de pragmatiske handlingene blir til grunnmodell for rasjonelle
handlinger generelt. Her forstar jeg det som at de malbare resultatene vil komme i
fokus, noe som kan vare problematisk da det i en pedagogisk sammenheng er mye
som ikke kan settes inn i et malbart system. Det instrumentalistiske mistaket vil jeg i
denne oppgaven se i ssmmenheng med Oslostandardens fokus pa kartlegging av barns
sprakferdigheter som tiltak for & na et mél.

Berit Bae (1996; 2004; 2009) har, med sine empiriske studier av dialoger mellom
forskolelerer og barn og sine faglige refleksjoner omkring «anerkjennelse basert pé
likeverd», hatt stor innflytelse pd ferskolepedagogikken i Norge. Baes (2004)
doktoravhandling om anerkjennende dialoger mellom barn og voksne, var et resultat
av mange ars forskning om og formidling av hvordan anerkjennelse kan forstas
teoretisk. Her har hun ogsa et fokus pa hvordan anerkjennelse av barn som subjekter
kan realiseres i en pedagogisk kontekst (2004). Bae har under alle &rene vert inspirert
av psykologen og forsteamanuensis Anne-Lise Lavlie Schibbye. Schibbye presenterer
en relasjonsteori som vil vere en inspirasjon for denne oppgaven. Innenfor denne
teorien legger Schibbye (2012) vekt pé dialektisk relasjonsforstaelse, hvor relasjonene
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forstas i et gjensidighets perspektiv. Schibbye (2012) papeker at relasjonene er en
viktig del for barns lering og utvikling og at samspillet i relasjonene, i denne
forstaelsen, ikke kan reduseres til statiske kategorier. Denne relasjonsteorien skiller
seg fra tradisjonell utviklingspsykologi, hvor man ensidig fokuserer pa barna og deres
leering og utvikling i forhold til stadier (Sommer, 2003). I likhet med Skjervheim
legger ogsa Schibbye (2012) vekt pd mennesket som subjekt, og beskriver hvordan
synet pa den andre som subjekt eller objekt kan pavirke forholdet i relasjonen, som
igjen vil vaere avgjerende for lering og utvikling.

Dion Sommer er professor i utviklingspsykologi. Han beskriver et paradigmeskifte nar
det gjelder synet pa barn og barndom (Sommer, 1997; 2003). Dette paradigmeskiftet
forklarer han som at «(...) fundamentale idéer og begreber i forskningen om bern var
(og er) blevet udfordret og pa en rekke omrader erstattet af et nyt udviklingssyn»
(Sommer 2003, s. 11). Sommer (2003) utfordrer universelle utviklingspsykologiske
teorier som bergrer leering og utvikling, som han mener for sjeldent reflekteres over. I
denne sammenheng skriver han at «Bern meder hver dag i daginstitusjon og skole
voksne, der tolker deres vareméde i forhold til nogle udviklingsformél» (Sommer,
2003). Nar lering og utvikling bereres i hverdagen, slik som det fremstér i sitatet,
mener han at det blir viktig & reflektere rundt teorien som ligger bak. Han henviser her
til barndomspsykologien hvor utvikling nesten alltid forbindes med noe positivt, «(...)
f.eks. som en bevaegelse mod hgjere former for tenkning, bedre tilpasset social
adferd, dypere indsigt i egne og andres folelser» (Sommer, 2003, s. 19).

Néar det gjelder utviklingens negative aspekt, snakker man innenfor
barndomspsykologien om feilutvikling, utviklingsforstyrrelser eller
utviklingshemming og lignende (Sommer, 2003). Her pépeker Sommer (2003) at et
slikt sprdkbruk signaliserer at det finnes noe som er «normalt» ved barns utvikling.
Her mener Sommer (2003) at det blir viktig & gd bak teorien, siden utviklingen er
forankret i noen tradisjoner som fortsatt viser seg frem i mater man beskriver barn, og
deres leering og utvikling pa. I denne oppgaven har jeg hentet inspirasjon fra Sommers
beskrivelser av teorien bak utviklingspsykologien, og hvordan man enn i dag kan se
hvordan utviklingspsykologien kan pavirke den pedagogiske praksisen i barnehagen.

Jeg har ogsa hentet inspirasjon fra Nordin Hultman (2004), som problematiserer
hvordan kartlegging av enkeltbarns ferdigheter kan pdvirke synet pa barn som subjekt.
I sin forskning beskriver hun at kartlegging av enkeltbarns ferdigheter viser at en alt
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okende andel barn i barnehage og skole, har vanskeligheter i forhold til laering og
utvikling (Nordin-Hultman, 2004). Her utfordrer Nordin-Hultman (2004) det ensidige
fokuset pa barna som kartlegges, uten & se pa hvordan miljeet og relasjonene rundt
barna kan vare med & pavirke deres leering og utvikling. I likhet med Sommer (1997,
2003) reflekterer hun rundt utviklingspsykologiens pavirkning nér det gjelder synet pé
barn, lering og utvikling (Nordin-Hultman, 2004). Nordin-Hultman (2004)
konkluderer med at ndr den utviklingspsykologiske tenkningen blir sterkt normerende
for hvordan man ser pé barn og barnehagepedagogikk, blir det vanskelig & se barn som
subjekter. Som et resultat kan barnehagemiljoene bli preget av at alle ma gjore det
samme, med vektlegging pa regler og at alle ma behandles likt (Nordin-Hultman,
2004).

Joron Pihl (2010) er professor i flerkulturelle utdanningsstudier ved Hogskolen i Oslo.
I boka Etnisk mangfold i skolen Det sakkyndige blikket retter hun et kritisk blikk pa
kartlegging og diagnostisering, med et fokus péd de flerspraklige barna i skolen (Pihl,
2010). Pihl (2010) problematiserer hvordan kartleggingen kan fere til at mange
flerspriklige barn blir definert med lerevansker, pd grunn av at de normaliserende
testene som brukes pa barna ikke tar hayde for ulikheten i elevmassen. Hvordan hun
mener at de normaliserende testene pavirker de flerspréklige barna kommer tydelig
frem 1 folgende sitat: «De minoritetsspraklige elevene kategoriseres som avvikere og
behandles for «lerevansken» «mangelfulle ferdigheter i norsk sprak» hvis de ikke har
gjennomsnittlig kompetanse i norsk sprak» (Pihl, 2010, s. 152). Ut fra dette fremhever
Pihl (2010) at det & ha vansker med norsk som andresprak ikke er det samme som & ha
en lerevanske. Hun kritiserer at dette ikke tas heyde for i skolen, og mener at
resultatet kan bli svert uheldig nar en gruppe barn som har vansker med norsk som
andresprdk, skal fd4 spesialundervisning sammen med majoritetselever med
sprakvansker (Pihl, 2010). Utfordringene i en slik situasjon er at de pedagogiske
problemstillingene i de ulike tilfellene vil vaere ulike og m& metes pa ulike mater (Pihl,
2010). Her stotter Pihl (2010) seg til sprakforskning (Grosjean, 1982; Romain, 1995;
Romain, 2009; Skutnabb-Kangas, 1981) som viser at utvikling av elevenes andresprék
er forbundet med begreps- og sprakutviklingen pd morsmélet. Sann jeg forstér Pihl
(2010) vil majoritetselevene med spréakvansker og de flerspraklige barna med vansker
med norsk som andresprak, ikke kunne ha den samme spesialundervisningen i norsk.
Dette pa grunn av at de flerspréklige barna vil utvikle norsk som andresprék best ved
begreps- og sprakutvikling pd morsmalet (Pihl, 2010).
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Forskningen til Pihl (2010) vil vare en inspirasjon for denne oppgaven i forbindelse
med at hun fremhever en gruppe barn som kan komme uheldig ut av & fa kartlagt
ferdighetene sine. Jeg onsker & se forskningen hennes i sammenheng med
Oslostandardens onske om & kartlegge enkeltbarns ferdigheter, med et
kartleggingsverktoy som kun kartlegger det norske spréket. Nar det gjelder de
flerspriklige barna uttrykker Oslostandarden et enske om & starte tidlig med
norskutviklingen. Oslostandarden sier ikke noe om at barnets morsmal er en viktig
forutsetning for & lere et andresprék.

De teoretiske inspirasjonskildene vil legge et grunnlag for den teoretiske rammen for
denne oppgaven. Som tidligere nevnt knytter Oslostandarden kartlegging av
enkeltbarns ferdigheter sammen med tidlig leering og utvikling. Dermed ser jeg det
som relevant & komme narmere inn pa begrepene kartlegging, lering og utvikling. Jeg
begynner med 4 ta for meg kartlegging.

3.2 Kartlegging

Jeg vil her komme narmere inn pa begrepet kartlegging og definisjonen av dette
begrepet. Det & kartlegge definerer Bokmélsordboka (Sprakradet, 2010) som & tegne
kart eller & lage en oversikt over noe. Hoygard m.fl. (2009, s. 56) redegjor for en
betydning av begrepet kartlegging, som jeg opplever ligger tett opp mot hva
regjeringen onsker skal skje i barnehagen; «(...) en form for systematisk observasjon,
der man tar utgangspunkt i et kartleggingsverktoy». Her finner jeg stotte i Gjems
(2010, s. 176) som beskriver hvordan kartlegging kan utfores i barnehager; «(...) man
samler inn informasjon etter forhandsdefinerte kategorier som er hentet fra et skjemay.
Formélet blir her & fi relevant informasjon om et barns mestring pa enkeltomrader
(Gjems, 2010). Kartlegging handler ogsd om a bruke informasjonen man har samlet
inn. Hoygard m.fl. (2009) skriver at den innsamlede informasjonen man far ut av
kartleggingen mé tolkes og vurderes. | folge Oslostandarden (Oslo kommune, 2013)
skal resultatet fra kartleggingen tolkes og vurderes ut fra skraveringer av barna med
utgangspunkt i de ulike kategoriene i TRAS, dette kommer frem i nedenstéende sitat.
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Pedagogen tolker de resultatene den utfylte TRAS-sirkelen gir og informerer
foreldrene i foreldresamtalen. I samarbeid med foreldrene kan pedagogen
vurdere & bruke andre verktoy i tillegg til TRAS, eller be om hjelp fra andre
faginstanser for & vurdere barnets behov. Pedagogen har ansvar for at

kartleggingen folges opp med relevante tiltak. (Oslo kommune 2013, s. 9).

Hvordan denne informasjonen skal tolkes og vurderes eller hva som er relevante tiltak,
er ikke beskrevet i Oslostandarden (Oslo kommune, 2013). Stortingsmelding 24 (KD,
2013) skriver derimot at resultatet fra kartleggingen skal vere et utgangspunkt for &
jobbe mot tidlig hjelp, nar det gjelder leering og utvikling. Oslostandarden skriver ogsé
at kartlegging skal brukes for & oppdage de barna som trenger ekstra sprakstette (Oslo
kommune, 2013). Dette forstar jeg som at informasjonen man fér ut fra kartleggingen
skal brukes slik at de barna som trenger ekstra sprakstette oppdages. P4 denne méten
kan personalet tidlig kunne pévirke laeringen og utviklingen i den retningen som passer
inn 1 kartleggingsskjemaet.

Jeg leser ovenstdende beskrivelser av kartlegging slik at det handler om & samle inn
(observere), analysere og kategorisere informasjon. Dette gjores for a fa oversikt over
noe, slik som Bokmaélsordboka definerer begrepet. Informasjonen fra kartleggingen
skal s& bli brukt for & oppdage barn som trenger ekstra sprékstette, slik at man tidlig
kan gd inn og pdvirke barns leering og utvikling. Det finns mange méter a observere
barn péd, og her vil jeg fremheve skillet mellom observasjon, og systematisk
observasjon med standardisert kartleggingsverktey. I barnehagen ser man barna hver
dag og det kan vare vanskelig & ikke observere de, og gjere opp noen tanker om deres
lering og utvikling. Denne type observasjon er ikke interessant i denne oppgaven.
Observasjon som tar utgangspunkt i et standardisert kartleggingsverktoy med
forhdndsdefinerte kategorier, og som fastholder at utviklingen gér i stadier, er den
observasjonsmetoden som jeg ser som relevant for denne oppgaven. I denne oppgaven
vil begrepet kartlegging dermed forstds som at man bruker et kartleggingsverktoy for a
systematisk kunne observere og samle inn informasjon.

I Stortingsmelding nr.24 (KD, 2013) uttrykker regjeringen et enske om & innfere en
plikt til sprakkartlegging, men ensker ikke & kartlegge barnas ferdigheter pd andre
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omrdder (KD, 2013). Begrunnelsen til hvorfor regjeringen kun ensker
spréakkartlegging og ikke kartlegging av evrige ferdigheter beskrives i folgende sitat;
«Departementet onsker ikke en dokumentasjons- og vurderingspraksis som snevert
kategoriserer det enkelte barns utvikling. Variasjoner i barns utviklingslep er normalt»
(KD, 2013, s. 80).

Sprékkartleggingsverktoyet TRAS beskriver, som tidligere nevnt, noen kategorier man
skal observere barn ut fra. Et av spersmalene innenfor kategorien «Samspill», som skal
vise til hva som er forventet innenfor alderen 2 til 3 ar er: «@nsker barnet & hjelpe til
med ulike gjoremal?». Slik jeg forstér dette spersmalet vil ikke dette si noe om barnets
spréklige ferdigheter, men om forventet atferd. Her vil jeg stotte meg til Ostrem (2012,
s. 62) som péapeker at mange av spersmalene TRAS tar utgangspunkt i retter «(...)
oppmerksomheten mot sosiale ferdigheter og hvordan barnet innordner seg forhold til
sosiale konvensjoner som & sitte i ro, vente pd tur, folge sosiale spilleregler og ikke
forstyrre andrey.

Slik jeg forstir TRAS og Ostrem (2012) stilles det spersmal i TRAS som ikke
nedvendigvis vil kartlegge barns sprakutvikling. Felgene av dette, slik jeg ser det, er at
det 1 tillegg til spréket blir kartlagt andre ferdigheter. Dette er ogsa en problematikk
som ekspertutvalget (KD, 2010-2011) hevder gjelder for flesteparten av
kartleggingsverktoyene som ble vurdert. Det & kun kartlegge barns sprakferdigheter,
som regjeringen ensker, kan slik sett veere problematisk. Med dette som utgangspunkt
forholder jeg meg til at det i tillegg til spréklige ferdigheter ogsé kartlegges andre
ferdigheter med TRAS.

Oslostandarden (Oslo kommune, 2013) gir barnehagene direktiver om kartlegging av
enkeltbarns ferdigheter. Hva som kan ligge bak disse direktivene om kartlegging vil
jeg komme narmere inn pé i folgende tekst, som omhandler formalet med kartlegging
av enkeltbarns ferdigheter.

3.2.1 Formalet med kartlegging

Nordin-Hultman (2004) hevder at det, til tross for at et syn pa samspill og relasjoner
preger nyere teorier om lering og utvikling, fokuseres ensidig pé kartlegging av barna
sine ferdigheter. Hun lurer pa hvor fokuset pa relasjonene og miljeet rundt barna er nar
hun sper; «Varfor dr det s ensidigt barnen som observeras, atgjardas och fordndras?»
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(Nordin-Hultman, 2004, s. 150). Sann jeg forstar Nordin-Hultman (2004) mener hun at
fokuset pa miljeet og relasjonene rundt barna kommer i skyggen av fokuset pé
kartlegging av barna sine ferdigheter, i arbeidet med laering og utvikling. Spersmalet
Nordin-Hultman (2004) stiller, om hvorfor man ensker & kartlegge barna, er
utgangspunktet for nedenstdende tekst som belyser formalet med kartlegging av
enkeltbarns ferdigheter. Sann som det ser ut i dag kan formélet med kartlegging ses
som et politisk angeliggende. Dette forstir jeg ut fra at forslagene om, og pliktene til &
innfore kartlegging av enkeltbarn, kommer fra politiske direktiver (KD, 2006; KD,
2009; KD, 2013; Oslos kommune, 2013). For & kunne fa en helhetlig forstaelse av
kartleggingens formaél, vil jeg dermed komme narmere inn pa stortingsmeldinger fra
de siste arene. Stortingsmeldingene er relativt tydelige nér det gjelder kartlegging, noe
jeg kommer nermere inn pé i nedenstdende tekst.

3.2.1.1 Tidlig innsats forer til sosial utjevning

Kartlegging ble et aktuelt tema med Stortingsmelding nr. 16 (KD, 2000).
Stortingsmeldingen knytter kartlegging opp mot tidlig innsats, og viser blant annet til
sosial utjevning nar den beskriver at: «Potensialet for & redusere sosiale ulikheter
gjennom 4 iverksette tiltak i smabarnsalderen er stort, og den samfunnsgkonomiske
gevinsten ved & tilby gode tiltak til barn som har behov for ekstra stimulering er svert
hay» (KD, 2006, s. 11). Slik jeg leser dette sitatet beskriver stortingsmeldingen at det
er gode muligheter for & jobbe med sosial utjevning nér barna er sma. Departementet
beskriver her to fordeler, bade det a4 fa redusert sosiale ulikheter samt
samfunnsgkonomiske gevinster. Videre i stortingsmelding nr. 16 (KD, 2006) beskrives
hva som skal til for & kunne sette inn tidlig tiltak for sosial utjevning. Identifisering av
barn som ikke har tilfredsstillende leringsutvikling beskrives som nedvendig i denne
sammenheng (KD, 2006). Kartleggingsverktey blir nevnt som et nyttig redskap i en
slik vurderingsprosess (KD, 2006).

Ut fra ovenstdende tekst leser jeg at departementet knytter sosial utjevning sammen
med lering og utvikling. Jeg forstr stortingsmeldingen slik at departementet onsker &
identifisere de barn som ikke har tilfredsstillende leringsutvikling, dette gjennom
kartlegging av enkeltbarns ferdigheter. Formdlet med kartleggingen er her, slik jeg
forstar dette, & kunne gé inn med tidlig innsats som sa skal fore til sosial utjevning.
Slik sett vil det vaere kartlegging av enkeltbarns ferdigheter som skal ligge til grunn for
arbeidet med sosial utjevning. Ettersom det ikke blir sagt noe om hvordan man skal
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jobbe med sosial utjevning etter kartleggingen, forstar jeg det slik at det blir opp til den
enkelte barnehagelarere med sin kompetanse.

Videre leser jeg i ovenstaende tekst fra Stortingsmelding nr. 16 (KD, 2006) viktigheten
av a gé inn med tidlig innsats nér det gjelder sosial utjevning, og at dette handler om en
positiv innvirkning senere i livet. Kjorholt & Qvortrup (2012), Nordin-Hultman (2004)
og Ndsman (1995) hevder at et perspektiv der fokuset er pa a lykkes senere i livet, kan
risikere & sette nuet i en underordnet posisjon. Qvortrup (1991) bruker begrepet «not-
yets» for & beskrive hvordan dette perspektivet kan f4 barndommen til & fremsta som
en overgangsperiode til voksenverden. I et slikt perspektiv skriver Ndsman (1995) at
barn og barndommens vilkar vurderes ut fra hvilken betydning de har for barna som
voksne, uten & ta hensyn til hva vilkérene betyr for barn «her og na». Slik jeg forstar
Kjerholt & Qvortrup (2012), Nordin-Hultman (2004) og Nédsman (1995), kan et fokus
pa a lykkes senere i livet skygge over fokuset pa «her og nd». P4 denne maten kan
tidlig innsats i denne sammenheng oppleves som en nytteverdi for & lykkes senere i
livet.

3.2.1.2 Tidlig innsats forer til okonomiske fordeler

Béade stortingsmelding nr. 16 (KD, 2006) og stortingsmelding nr. 41 (KD, 2009)
beskriver betydningen av et godt sprikmiljo, og viktigheten av sprikstimulering i
barnehagen. Det blir i denne sammenheng trukket frem ekonomiske fordeler, da begge
stortingsmeldingene refererer til SOF-Rapport nr. 04/06, Samfunnsekonomiske
konsekvenser av ferdighetsstimulerende forskoletiltak, skrevet av Bremnes m.fl. (2006,
s. 83). Dette er en bestilt rapport fra Senter for ekonomisk forskning, skrevet pa
oppdrag av Kunnskapsdepartementet (Bremnes m.fl., 2006). Bremnes m.fl. (2006)
presenterer her en ekonomisk analyse som beregner avkastningen av 4 investere i
ferdighetsstimulerende tiltak i kroner og ere;

(...) det er samfunnsegkonomisk lennsomt & investere i ferdighetsstimulerende
tiltak for skolealder. For hver krone fellesskapet bruker péd slike tiltak, far
samfunnet mellom 1,4 og 4,5 kroner tilbake, noe som gir en avkastning pé

mellom 40 og 350 prosent. (Bremnes m.fl., 2006, s. 83).
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Videre beskriver Stortingsmelding nr. 41 (KD, 2009, s. 97) at «Sprékstimulering for
skolealder reduserer behovet for og kostnadene til spesialpedagogiske tiltak i skoleny.
I disse sitatene beskrives at tidlig innsats med ferdighetsstimulerende tiltak vil vere
fordelaktig for samfunnsekonomien. Nar man satser pé ferdighetsstimulerende tiltak i
barnehagen forstar jeg det som at dette vil gi en stor avkastning tilbake til samfunnet.
Stortingsmeldingene beskriver ikke hvilke ferdighetsstimulerende tiltak som kan gi en
slik avkastning, men som tiltak i barnehagen foreslar departementet kartlegging av alle
barn i barnehagen ved tre ars alder (KD, 2009).

Slik jeg leser Stortingsmelding nr. 16 (KD, 2006) og Stortingsmelding nr. 41 (KD,
2009) ensker man & kartlegge barn for & kunne ga inn med tidlig innsats nar det gjelder
lering og utvikling. Dette med en argumentasjon om at det vil vaere fordelaktig for
samfunnsekonomien. At gkonomiske aspekter kan vare avgjerende for politiske tiltak
innenfor barnehagesektoren papeker ogsé Biesta (2009). Han fremhever at dette er en
okende tendens, da ekonomisk tenkning mer og mer har gjort seg gjeldende innenfor
utdanningsfeltet. Dette stottes av Bleken (2007), som hevder at det i de politiske
diskusjonene og prioriteringene har vaert et underordnet hensyn til barnet, i forhold til
hensynet til samfunnet og den ekonomiske utviklingen. Denne prioriteringen som
setter barna 1 «andre rekke» mener jeg vil vaere relevant a fa frem, da dette fokuset kan
4 noen konsekvenser for barna.

Ostrem (2012) problematiserer denne trenden innenfor utdanningspolitikken, og
skriver frem noen konsekvenser i denne sammenheng. Hun papeker at med et slikt
fokus forstds barn kun som en investering for fremtiden. I likhet med Nordin-Hultman
(2004) hevder ogsa Ostrem (2012) at en slik tenkning tar over for hensynet til barns liv
her og nd. Med utgangspunkt i ovenstdende tekst fra Stortingsmelding nr. 16 (KD,
2006) og Stortingsmelding nr. 41 (KD, 2009) vil jeg si meg enig med Bleken (2007),
Biesta (2009), og Ostrem (2012), i at ekonomiske aspekter gjor seg gjeldende i
utdanningspolitikken, og i dette tilfelle i politiske styringsdokumenter. Slik jeg forstar
disse stortingsmeldingene, viser ekonomiske aspekter seg frem som avgjerende
faktorer for politiske tiltak om tidlig innsats og kartlegging av barn.

3.2.1.3 Tidlig innsats forer til oppdaging av barn som trenger ekstra oppfolging

I Stortingsmelding nr. 24 (KD, 2013) ensker regjeringen a innfore en plikt til
barnehagene & kartlegge noen barn. 1 folgende sitat forklarer de hvorfor:
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«Departementet vil at framtidens barnehager skal arbeide systematisk med oppfelging
av barna, og at barn som har behov for sarlig stette oppdages og far god og tidlig
hjelp» (KD, 2013, s. 80). Ut fra dette sitatet leser jeg at kartlegging vil gjere det mulig
a tidlig oppdage barn som trenger ekstra oppfelging. At barn skal f4 god og tidlig
hjelp, slik sitatet beskriver, vil nok de fleste vare enig i. Argumentasjoner som handler
om tidlig innsats og forebygging kaller Ostrem (2012) for «godhetsargumenter». Hun
beskriver at godhetsargumenter vil fremstd som narmest uangripelige, da ingen kan
vaere imot at barn skal {2 tidlig hjelp hvis de trenger det (Ostrem, 2012). Slik som jeg
forstar sitatet ovenfor fra Stortingsmelding nr. 24 (KD, 2013), ensker departementet at
barn skal oppdages og fa god og tidlig hjelp, dette gjennom kartlegging. Jeg er enig i
departementets enske om at barn ber fa god og tidlig hjelp, men jeg lurer imidlertid pa
om lgsningen er 4 kartlegge enkeltbarns ferdigheter.

3.2.1.4 Tidlig innsats forer til heving av kvalitet

Hva som skjer i dag, nar det gjelder kartlegging av enkeltbarns ferdigheter, leser jeg pa
Oslo kommune sin hjemmeside. Som tidligere nevnt ble det i desember 2013 innfort
en Oslostandard for systematisk oppfelging av barns sprakutvikling. Denne standarden
legger vekt pd kartlegging av enkeltbarn for & kunne ga inn med tidlig innsats, dette
med et gnske om at alle barn skal lere seg norsk for skolestart (Oslo kommune, 2013).
I folge Oslostandarden er TRAS det kartleggingsverktoyet som skal benyttes (Oslo
kommune, 2013). Dette bekrefter barnehagebyrdd Anniken Hauglie (H) i et intervju
med Dagsavisen, der hun i denne sammenheng ogsa pépeker at sprakoppleering er
viktig for & heve kvaliteten i barnehagetilbudet (Fladberg, 2013). Videre leser jeg i
Dagsavisen at barnehagebyradet mener det ville vaert uansvarlig hvis man ikke gikk
inn med tidlig innsats péd dette omradet (Fladberg, 2013). Slik jeg forstér uttalelsene til
barnehagebyradet, ensker hun a4 ga inn med tidlig innsats for & heve kvaliteten i
barnehagetilbudet, dette gjennom innfering av Oslostandarden. Det blir ikke sagt noe
om hva barnehagebyrédet mener med kvalitet i denne sammenheng. Siden kvalitet kan
vises og forstas pa ulike méter, vil jeg se naermere pa dette begrepet.

Tre ulike typer kvalitet kan vise seg i1 barnehagen; struktur-, prosess- og
resultatkvalitet (Sheridan & Pramling Samuelsson, 2000; Asplund-Carlsson, Pramling
Samuelsson og Kérrby, 2001). Asplund-Carlsson m.fl. (2001) skriver at
strukturkvalitet beskriver barnehagens strukturelle forutsetninger, for eksempel
hvordan barnehagen er organisert eller hvordan man bruker tilgjengelige resurser.
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Forfatterne skriver at prosesskvalitet kan handle om for eksempel kvaliteten i
samspillet mellom personale og barn (Asplund-Carlsson m.fl., 2001). Videre skriver
Asplund-Carlsson m.fl. (2001) at resultatkvalitet handler om maloppnéelse og
resultater. Fokuset er her pa barns kompetanse og om de har oppnddd ensket resultat
(Asplund-Carlsson m.fl., 2001).

Slik jeg forstar uttalelsene fra barnehagebyradet, blir kvalitet nevnt i forbindelse med
sprékopplaring, og at man i denne sammenheng ensker & kartlegge barns ferdigheter
nar det gjelder & gd inn med tidlig innsats (Oslo kommune, 2013). Her mener jeg at
kvalitet forbindes med & oppné et resultat. Oslostandarden har fokus pa kartlegging av
barns ferdigheter, med et ensket resultat om at alle barn skal laere norsk for skolestart
(Oslo kommune, 2013). Kvalitet i denne sammenheng kan dermed forstds som
resultatkvalitet ut fra beskrivelsene fra Asplund-Carlsson m.fl. (2001). Néar kvalitet blir
nevnt i sammenheng med sprakopplering og kartlegging av barns ferdigheter i
barnehagen, ser jeg det som relevant & komme inn pa hvordan Rammeplanen (KD,
2011) beskriver kvalitet ndr det gjelder lering og utvikling. I Rammeplanen (KD,
2011, s. 56) stir det at: «Kvaliteten 1 det daglige samspillet mellom mennesker i
barnehagen er en av de viktigste forutsetningene for barns utvikling og lering». Slik
jeg forstar dette sitatet knyttes kvalitet sammen med lering og utvikling, med et fokus
pa relasjoner. Dette syn pa kvalitet kan forstas som et fokus pa prosesskvalitet, ut fra
beskrivelsene fra Asplund-Carlssen m.fl. (2001). Kvalitet blir ikke nevnt i
Rammeplanen (KD, 2011) i forbindelse med méloppnaelse av enkeltbarns ferdigheter.
Her opplever jeg at to styringsdokumenter fremhever ulike mater & forstd kvalitet pa;
Oslostandarden som fremhever kartlegging av enkeltbarns ferdigheter og
sprakopplering for & heve resultatkvaliteten i barnehagen, og Rammeplanen som
legger fokus pa kvaliteten i det daglige samspillet.

3.2.1.5 Oppsummering

Med de siste arenes stortingsmeldinger og Oslostandarden (Oslo kommune, 2013) som
bakteppe, forstdr jeg det slik at tidlig innsats for laring og utvikling er en
gjennomgaende forklaring nar kartlegging av enkeltbarns ferdigheter blir presentert og
diskutert. Som det kom frem i ovenstdende tekster blir det derimot presentert ulike
grunner til hvorfor man ensker tidlig innsats. I felgende tekst vil jeg presentere en
oppsummering av hva stortingsmeldingene og Oslostandarden legger vekt pa i
forbindelse med tidlig innsats.
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Stortingsmelding nr. 16 (KD, 2006) beskriver et enske om tidlig innsats nar de ensker
blant annet sosial utjevning. For & kunne sette inn tiltak ensker man & identifisere de
barna som ikke har tilfredsstillende laringsutvikling. Her blir kartleggingsverktoy
nevnt som et godt redskap. Béde stortingsmelding nr. 16 (KD, 2006) og
stortingsmelding nr. 41 (KD, 2009) trekker inn gkonomiske aspekter, og konkluderer
med at tidlig innsats gir stor avkastning bade for enkeltindividet og for samfunnet.
Stortingsmelding nr. 41 (KD, 2009) presenterer kartlegging av alle trearinger som et
tiltak for tidlig innsats. Stortingsmelding nr. 24 (KD, 2013) fokuserer pa tidlig innsats i
forbindelse med & oppdage noen barn som kan trenge ekstra oppfelging. Her onskes
det & innfore en plikt til & kartlegge de barn som kan vurderes & ha sarskilt behov for
sprakinnsats. Tidlig innsats i forbindelse med & heve kvaliteten i barnehagetilbudet, er
noe som barnehagebyradet og Oslostandarden (Oslo kommune, 2013) i dag setter
fokus pa. Kartlegging blir i alle disse sammenhengene presentert som et tiltak.

Jeg startet dette kapittel med et sitat fra Nordin-Hultman (2004, s. 150); «Varfor &r det
sd ensidigt barnen som observeras, atgjardas och fordndras?». Slik jeg forstér
stortingsmeldingene som har blitt presentert ovenfor, er grunnen til kartlegging av
enkeltbarns ferdigheter, et onske om tidlig innsats for lering og utvikling. Med en
forstaelse for at man gjennom kartlegging kan gé inn med tidlig innsats for lering og
utvikling, vil politiske direktiver om kartlegging av enkeltbarn vare med pa & danne
grunnlaget for en pedagogisk praksis i barnehagen. I denne sammenheng ser jeg det
som relevant & komme inn pd hvordan kartlegging kan gjennomferes i barnehagen,
noe jeg vil legge vekt pa i nedenstaende tekst.

3.2.2 Gjennomfaring av kartlegging

Oslostandarden beskriver at kartlegging av enkeltbarns ferdigheter skal skje i
barnehagen (Oslo kommune, 2013). FEkspertutvalget for vurdering av
kartleggingsverktoy (KD, 2010-2011, s. 26), papeker at barnehagen kan «(...) sees
som en spesielt gunstig arena for kartlegging og som et nedvendig ledd i en
systematisk tidlig sprakinnsats». Dette siden en stor prosentandel av barn i Norge
tilbringer mye tid i barnehagen. I Stortingsmelding nr. 24 (KD, 2013, s. 80) skrives
ogsa at «Barnehagen er i en unik posisjon til & oppdage og gi stette til barn som har
serskilte behov». Nar kartleggingen skal skje i barnehagen kan det slik sett vare
mange barn som kan bli kartlagt og oppdaget. I felgende tekst skal jeg komme inn pé
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gjiennomfering av kartlegging av enkeltbarns ferdigheter i barnehagen, for & s trekke
frem noen kritiske stemmer rundt denne tematikken.

Gjems (2010) beskriver hvordan kartlegging av enkeltbarn kan utferes i barnehagen.
Innsamling av informasjon skjer ut fra forhandsdefinerte kategorier som er hentet fra
et skjema/kartleggingsverktoy. For & registrere informasjonen kan barnehagelereren sé
skrive inn sine observasjoner, eller skravere felt i kartleggingsskjemaet. Kartleggingen
kan gi barnehagelareren informasjon om hva barn mestrer eller ikke mestrer pa noen
enkeltomrdder (Gjems, 2010). Gjems (2010, s. 176) papeker at kartleggingen ikke vil
vise «(...) hvordan det kan arbeides videre for & stette barnet i & videreutvikle seg pa
omrader som er i risikosonen for barnets leering og utvikling». Gjems (2010) hevder
her at oppfelgingsarbeidet vil vare avhengig av barnehagelerernes kunnskap om
leering og utvikling. Videre forklarer Gjems (2010) hvordan kartleggingen som regel
tar utgangspunkt i1 aktiviteter barn gjor i sitt daglige miljo, men at avkryssing eller
skravering i skjemaene kan gjores av barnehagelereren etterpa. For & kunne krysse av
eller skravere inn i et kartleggingsskjema, papeker Gjems (2010) at man ma tolke og
oversette det man har observert av barnets mestring, sann at det passer inn i en
forhdndsdefinert kategori. Videre skriver Gjems (2010) at det man sé sitter igjen med
pa skjemaet er det barnehagelareren husker eller har oppfattet av barnets handlinger.
Jeg opplever at denne beskrivelsen av hvordan kartlegging kan utferes i barnehagen
stemmer overens med beskrivelsene til TRAS, som vil vere det kartleggingsverktoyet
som skal brukes ved kartlegging av enkeltbarns ferdigheter.

Skjervheim (2002) mener at en pedagogisk praksis hvor man observerer for 4 finne en
sannhet, slik at man kan finne ut hvordan man kan pévirke barnet i riktig retning, kan
vise til en teknisk oppfattelse av pedagogikken. I denne sammenheng vil den tekniske
oppfattelsen av pedagogikken vise seg nar personalet kartlegger og observerer med et
mal om & finne ut noe om barns sprakutvikling, for 4 s sette inn tiltak med et onske
om & kunne pévirke utviklingen. Kritiske stemmer mener slik som Skjervheim (2002)
at en teknisk praksis, som kartlegging av barns ferdigheter kan forstas som, ikke passer
inn i en pedagogisk sammenheng. I nedenstdende tekst vil jeg komme inn pd noen
kritiske stemmer i forbindelse med hvordan kartleggingen av enkeltbarns ferdigheter
utferes i barnehagen.

Pramling Samuelsson (2010) er kritisk til hva man far ut av kartleggingen av barn.
Ved & male barns ferdigheter ut fra et skjema med forhandsdefinerte spersmal eller
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kategorier, hevder hun at barn vil ha ulike forutsetninger for & klare testen (Pramling
Samuelsson 2010). Pramling Samuelsson (2010) poengterer ogsd en viktig
forutsetning nér man skal kartlegge enkeltbarn; at alle barn skal f4 samme spersmaél og
forutsetninger. Ut fra et relasjonelt perspektiv, som barnehagens intensjoner bygger pa,
fremhever Pramling Samuelsson (2010) at dette ikke vil vaere mulig. Noen faktorer
som Pramling Samuelsson (2010) hevder kan pévirke kartleggingsresultatet, vil vare
hvordan barnet forstir spersmalet eller oppgaven, hvordan barnehagelereren sper,
hvor mye stotte barnet far i kommunikasjonen eller hvilken relasjon barnehagelareren
og barnet har. Slik jeg forstar teksten til Pramling Samuelsson (2010) beskriver den at
det vil vaere vanskelig a kartlegge enkeltbarn, da det er mange faktorer som kan
pavirke kartleggingsresultatet.

Ekspertutvalget for vurdering av sprakkartleggingsverktoy (KD, 2010-2011)
problematiserer hvordan kartleggingen ikke kun innhenter informasjon om barns
ferdigheter, men at de ogsa forteller noe om de voksnes syn pa barnet, hvor man kan
systematisere noen forestillinger om hva de kartlagte barna kan. At ulike voksne kan
oppfatte det samme barnet pa ulike méter kan her bli en utfordring, noe
Ekspertutvalget for vurdering av sprakkartleggingsverktoy (KD, 2010-2011, s. 211)
ogsé beskriver som et relevant problemomrade. «En observasjon vil alltid i sterre eller
mindre grad omfatte et subjektivt element ved at ulike voksne rundt barnet kan ha
ulike tolkninger av hva barnet mestrer eller ikke mestrer». Slik jeg tolker dette sitatet
vil den subjektive delen med & kartlegge vaere med a pavirke kartleggingsresultatet.
Som jeg forstar dette vil «sannheten» om hva barnet mestrer eller ikke mestrer ligge
hos barnehagelereren som utfeorer kartleggingen, og dennes tolkninger av sin
observasjon av barnet. @vrige i personalet, som trolig har en annen relasjon til barnet,
vil kunne tolke barnet pa en annen mate. Slik vil resultatet fra kartleggingen ogsé
kunne bli et annet.

Nordin-Hultman (2004) fremhever at barn er ulike i ulike sammenheng, men at man
gjennom kartlegging ikke tar dette hensynet. Hun skriver at;

Trots de vardaglige iakttagelsene att barns sdtt att vara &r olika i olika
sammanhang, s knyts dnda identiteten till barnets personlighet, snarare én till

sammanhangen. Barnen framstdr ddrmed snarast som oberoende av de
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sammanhang och miljéer som de — teoretiskt — antas samspela med. (Nordin-

Hultman 2004, s. 151).

Slik jeg forstar Nordin-Hultman (2004) vil hun fa frem at det kan vere problematisk &
se barnet uten & ha forstdelse for sammenhengen og miljeet rundt barnet. Ved
kartlegging av enkeltbarns ferdigheter med kartleggingsverktoyet TRAS, vil jeg si at
det ikke tas hensyn til sammenhengen eller miljoet rundt barnet, da fokuset kun er pé
hvilke ferdigheter som barnet mestrer eller ikke mestrer.

Som beskrevet ovenfor antyder noen kritiske stemmer at hvordan kartleggingen
utfores ikke vil fa frem et objektivt resultat, men vil vare preget av barnehagelarerens
relasjon med barnet og miljeet rundt barnet. Noe som ogsa kan virke inn pa resultatet
fra kartleggingen, er hvordan kartleggingsverktoyene er bygget opp. Ekspertutvalget
for vurdering av sprakkartleggingsverktay (KD, 2010-2011) skriver at hvordan
kartleggingsverktayene som blir brukt i barnehagene i dag er bygget opp, kan spores
tilbake til utviklingspsykologiske tradisjoner. Jeg vil her komme narmere inn pa
teorien bak utviklingspsykologien, for & kunne se pa hvordan kartlegging og
kartleggingsverktoy kan vise til et syn pd barn som kan spores tilbake til disse
tradisjonene.

3.2.3 Utviklingspsykologiske tradisjoner

I Norge og de nordiske land for gvrig har utviklingspsykologien stétt, og stir fortsatt,
sterkt (Nordin-Hultman, 2004; Schibbye, 2012; Sommer, 2003; Oksnes, 2010). Et
eksempel pd hvordan utviklingspsykologien kan komme frem i barnehagehverdagen
leser jeg i Mac Naughton (2005, s. 24), som beskriver utviklingspsykologiens arbeid
med & diagnostisere utviklingsforstyrrelser og & forutse hva som forbedrer utviklingen.
Dette med et formal om & hjelpe barn gjennom & identifisere avvik tidlig, for deretter &
iverksette tiltak (Mac Naughton, 2005). Her vil jeg se utviklingspsykologiske
tradisjoner i sammenheng med departementets enske om at barnehagene ma hjelpe
barn & lere seg norsk, gjennom a identifisere de barn som avviker fra aldersrelaterte
ferdigheter (Oslo kommune, 2013). Kartlegging av enkeltbarns ferdigheter er metoden
som skal brukes for dette formélet.
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Nér jeg ser naermere pa oppstanden av utviklingspsykologien, beskriver Sommer
(2003) en historisk utvikling innenfor denne teorien. Han legger vekt pa
barnepsykologiens betydelse og et fokus pd aldersrelaterte stadier i utviklingslepet,
som har ligget til grunn for denne teorien. Begrepet stadier og ideen om utvikling som
modning, introduserte franskmannen Rosseau (1712-1778) pa sin tid (Sommer, 2003).
Stadieteorier bygger pa en universell utviklingsgang, hvor hvert stadium forutsetter og
bygger pd det foregdende (Nordin-Hultman, 2004). Andre teoretiker som har preget
barneforskningen, og har uttalt seg innenfor stadietenkningen er blant andre Sigmund
Freud, Erik Eriksson og Jean Piaget (Sommer, 1997). Disse tankene har dermed veert
svert innflytelsesrike nar det gjelder synet pd barn og deres utvikling, og er det enn i
dag (Sommer, 2003).

Videre beskriver Sommer (2003) at det i slutten av 1900-tallet fantes mange teorier om
barndommen, og det som kjennetegnet disse var blant annet tanken om at utvikling var
en del av en streben mot en realisering av «det gode». Dette beskriver han slik: «Med
udviklingstanken om «realiseringen af det gode» i1 dens forskjellige udtryk péavirkede
markant det, der efterhdnden voksende og blev til berne- og udviklingspsykologi»
(Sommer, 2004, s. 22). Videre skriver Sommer (2003) at man ogsd i dag finner
eksempel pa utviklingspsykologiens prosjekt om «realiseringen av det gode». Han
hevder at «(...) dette sjeldent er direkte formulert pd den made, men kan vare
forkledt i1 en teoretisk udviklingsjargon om normaludvikling» (Sommer 2003, s. 22).
Videre fremhever Sommer (2003) Burmans (1994) kritiske analyse av
utviklingspsykologien. Denne analysen beskriver at utviklingspsykologien ofte har en
skjult normativ dagsorden, med teorier som idealiserer normalitet (Burman, 1994).

Sommer (2003) beskriver ogsa at det har vaert vanlig innenfor utviklingspsykologi &
forstd menneskets sosiale samspill ut fra en modell ved navn; «passivt-receptive
sosialiseringsmodel». I denne modellen forstds sosialisering som en enveis pavirkning;
fra den fult ut sosialiserende samfunns- og kulturkompetente voksne og til barnet.
Videre beskriver Sommer (2003) at kunnskapen fra voksen til barn skal serge for at
barnas «tomme vitens kar» blir fylt opp. Siden barnet ikke er pé tilstrekkelig
utviklingsniva kan ikke barnet alltid leere seg akkurat det den voksne prover a laere det.
I dette grunnsynet er det dermed viktig & kjenne til barnets forskjellige utviklingsfaser,
sann at den voksne da kan tilrettelegge sin pavirkning av barnet s godt som mulig
(Sommer, 2003). Det passivt-receptive grunnsynet gjenspeiler ogsa en holdning om at
man gjennom stimuleringsprogrammer kan rette opp pa tidlig feilutvikling (Sommer,
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2003). Modellen tar derimot ikke heyde for den relasjonelle betydning for lering og
utvikling, noe jeg oppfatter som at relasjonene ikke oppleves som en betydende faktor
1 denne forstaelsen.

Slik jeg oppfatter den passivt-receptive sosialiseringsmodellen og det grunnsynet
denne modellen bygger pé, vil barnet vaere en passiv mottaker av kunnskap og lering
fra den voksne. Modellen tar ogsé utgangspunkt i barnets utviklingsstadier. Jeg forstar
dette slik at stadiene kan representere en «fasit» for hvordan og i hvilken rekkefolge
barn utvikler seg, og denne «fasiten» blir en norm for barns utvikling og laring.
Nordin-Hultman (2004) beskriver at en slik stadietenkning bygger pa en antagelse om
at det finnes en «ursprunglig homogenitety, og at denne antagelsen vil vere
utgangspunkt for den normaliserende tenkningen som utviklingspsykologien bygger
pa. Denne forstaelsen problematiserer Nordin-Hultman (2004) der hun trekker frem at
likheten her vil vere utgangspunktet for & forsta barns utvikling. «Konstruktioner av
olikheter sker darefter med utgangspunkt i konstruktioner av likhet. Olikheter och
skillnader blir d& inte just olikheter och skillnader, utan forstds i1 stéllet som
avvikelser» (Nordin-Hultman, 2004, s. 162). Slik jeg forstdr Nordin-Hultman (2004)
vil de barna som ikke folger stadiene for utvikling vare avvik fra det normale. Slik kan
det bli mindre akseptabelt & vaere ulik.

For & knytte utviklingspsykologien sammen med kartlegging vil jeg trekke frem Gjems
(2010), som beskriver at de kartleggingsverktoyene som blir brukt for & kartlegge i
barnehagene bygger pa et normgrunnlag. Dette normgrunnlaget kan vise til hva som
kan forventes av mestring péd ulike alderstrinn. Dette kom ogsa frem i rapporten fra
Ekspertutvalget for vurdering av sprakkartleggingsverktoy (KD, 2010-2011). Denne
rapporten konkluderer med at kartleggingsverktoyene bygger pa forestillinger om at
barns utvikling forventes & passere en rekke milepaler, som igjen er knyttet til alder
(KD, 2010-2011). Gjennom denne stadietenkningen som kartleggingsverktoyene
bygger pa, ser jeg mange fellestrekk med utviklingspsykologiens grunntanker; en
forventning om at ting gar i stadier og at det finnes en «normalutvikling». Dette nevner
ogsd Nédsman (1995) som skriver at man med et utviklingspsykologisk perspektiv har
et mal om & skape optimale betingelser for at barnet skal folge den «normaley
utviklingen.

Kartleggingsverktoy innenfor utviklingspsykologiske tradisjonen bestar av en eller
flere oppgaver av samme art med stigende vanskegrad (KD, 2010-2011). Her vil jeg se
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nermere pd TRAS, som er det mest brukte kartleggingsverktoyet blant de som
kartlegger enkeltbarn i barnehager (Rambell, 2008), og som na skal brukes i
kommunale barnehager i Oslo kommune (Oslo kommune, 2013). Som tidligere nevnt
er det knyttet tre spersmal til hvert alderstrinn fra de ulike observasjonsomradene i
TRAS (Espenakk mfl., 2013). Kartleggingen nedtegnes her i forhandsdefinerte
kategorier, der man sammenligner barnet med hva andre barn pa samme alderstrinn
mestrer eller ikke mestrer (Gjems, 2010). Dette er i trdd med utviklingspsykologiske
tradisjoner, som er beskrevet ovenfor om stadietenkningen og tanken om
normalutvikling.

I nedenstaende sitat papeker Ekspertutvalget for vurdering av kartleggingsverktoy
(KD, 2010-2011) noen utfordringer ved a bruke kartleggingsverktoy som er bygget
opp pa denne méten. «For eksempel vil et 3-arig barn med sprakferdigheter under
gjennomsnittet, ikke nedvendigvis ha spréklige ferdigheter under gjennomsnittet i 7-
arsalderen, og omvendt» (KD, 2010-2011, s. 35). Jeg forstar dette sitatet slik at barn
utvikler ulike ferdigheter til ulike tider, og at dette er «vanlign. Her kan demed en
problematikk med & bruke standardiserte tester med aldersbestemte mal for barns
ferdigheter, vise seg. Jeg vil her ogsa stette meg til Schibbye (2012) som papeker at
mennesket ikke er forutsigbart og dermed ikke utvikles pa en linezer mate, fra A til B.
Videre hevder hun at «For & forstd individet ma fokus rettes mot sammenhenger og
relasjoner» (Schibbye, 2012, s. 38).

I slutten av 1980-tallet og begynnelsen av 1990-tallet ble utviklingspsykologien
kritisert av barneforskningen, som en dominerende tolkningsramme (Halldén, 2007).
Halldén (2007) ser utviklingspsykologien i motsetning til hvordan vi ser pa barnet i
dag nar det gjelder lering og utvikling. Hun beskriver at barns lerende og utvikling
kan ses i samspill mellom individer og strukturer i1 individenes omgivelse. Nédsman
(1995) mente at barndommen med en utviklingspsykologisk tenkning ble redusert til
en overgangsperiode, hvor barnet ble sett pd som «uferdign» og at den voksnes
utvikling var det optimale mél barnet skulle na. Stern (1985) og Smith og Ulvund
(1999) kunne dokumentere at spedbarn kommer til verden som relasjonsorienterte og
meningsskapende, og ikke primitive skapninger som ma sosialiseres og laeres for de
blir mennesker. Dette har vert viktige faglige bidrag til det Sommer (2003) beskriver
som et «paradigmeskifte» nar det gjelder synet pa barn.
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Sommer (2003, s. 43) skriver at man innenfor utviklingspsykologien né har erkjent at
den tradisjonelle «individ-versus-omverden» forstaelsen er problematisk, og at det na
legges mer vekt pa det relasjonelle nér det gjelder lering og utvikling. Selv etter et
paradigmeskifte nér det gjelder synet pa barn, kan kartleggingsverktoyene vi bruker
for & kartlegge enkeltbarn i barnehagen i dag, spores tilbake til gamle tankemater i
utviklingspsykologien (KD, 2010-2011). Et av disse kartleggingsverktoyene, TRAS,
onsker nd departementet at man skal kartlegge enkeltbarn med. Dette med en intensjon
om tidlig innsats for lering og utvikling. Hvordan barn lerer og utvikles er imidlertid
lite fremstilt 1 politiske direktiver. Siden departementet knytter sammen kartlegging
med tidlig innsats til lering og utvikling, mener jeg at lering og utvikling er viktige
omrader & komme narmere inn pa.

3.3 Leering og utvikling

Pramling Samuelsson og Asplund (2003) beskriver en relasjonell mate & oppfatte
lering pd. De pépeker at det innenfor barneforskningen i dag beskrives at larende
blant annet handler om a forsta, og & skape mening om ulike ting rundt seg. Larende
vil innenfor denne forstdelsen vare en prosess, noe som forandres. Pramling
Samuelsson & Pramling (2008) skriver at nar barns lerende skal testes eller
kartlegges, s& ma det skje i sammenheng med at forstaelse er noe man skaper, og at
dette forandres med nye erfaringer og utmaninger. Videre hevder forfatterne at
kartlegging som oftest ikke handler om & folge en prosess, men om & male hva barn
kan pé et spesifikt tidspunkt (Pramling Samuelsson & Pramling, 2008).

I folgende sitat problematiserer Pramling Samuelsson (2010, s. 160) kartleggingens
intensjoner; « (...) de pedagogiska intentioner i forskolans ldroplaner och de teorier
som ska styra forskolans verksamhet vilar pa ett helt annat satt att forstd barns ldrande
och utveckling d4n den intention som ligger bakom testing och kartlegging av barn

(...

I ovenstéende sitat hevder Pramling Samuelsson (2010) at intensjonen med kartlegging
for lering og utvikling, ikke stdr i samsvar med teoriene og tradisjonene som
barnehagens virksomhet bygger pa. Dette er ogsa noe som OECD-rapporten (2006)
legger vekt pd da den fremhever at arbeidet med & skape gode og sammenhengende
utdanningslep ikke er ensbetydende med at barnehagen skal legge okt vekt pé
ferdighetsmél 1 matematisk-, tale- og skriftspréks-utvikling (OECD, 2006). For & fa
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mer innblikk i hva lering og utvikling kan vare i barnehagen skal jeg i nedenstaende
tekst komme inn pa hvilke teorier og tradisjoner barnehagens arbeid bygger pa
innenfor dette temaet. Her blir det relevant & komme narmere inn pdA Rammeplanen
(2011), som gir retningslinjer for barnehagens verdigrunnlag, innhold og oppgaver. Ut
fra Rammeplanen kommer jeg nermere inn pa relasjonenes betydning for lering og
utvikling, og teorier som stetter denne forstielsen.

3.3.1 Laering og utvikling i barnehagen

I Rammeplanen (KD, 2011) beskrives at «Barnehagens samfunnsmandat er, i
samarbeid og forstdelse med hjemmet, & ivareta barns behov for omsorg og lek, og
fremme lering og danning som grunnlag for allsidig utvikling» (KD, 2011, s. 8).
Videre legges det vekt pa relasjonenes betydning i leeringssituasjoner;

Rammeplanen tar utgangspunkt i et helhetlig syn pa barn. Dette betyr at barns
utvikling ses som et dynamisk og tett sammenvevd samspill mellom deres
fysiske og mentale forutsetninger og miljoet de vokser opp i. Barn er sosiale
akterer som selv bidrar til egen og andres lering. Samspill med andre

mennesker er avgjerende for barns utvikling og lering. (KD, 2011, s. 12).

Slik jeg leser sitatet ovenfor legger Rammeplanen (KD, 2011) vekt pa det sosiale
samspillet nar det gjelder barns utvikling og lering. Forstaelsen av barn som sosiale
aktarer blir ogsd fremhevet nér det gjelder deres leering. Dette kan si noe om synet pa
barn og betydningen av relasjoner nar det gjelder lering (Bae, 2004; Schibbye, 2012).
Denne forstaelsen for lering og utvikling som Rammeplanen (KD, 2011) beskriver, og
som arbeidet i barnehagen bygger pd, har en sterk faglig forankring i den
sosialpedagogiske tradisjonen (KD, 2009; NOU, 2010; OECD, 2006). I likhet med
Rammeplanen (KD, 2011), er et helhetlig leeringssyn med fokus pa betydningen av
barnets interaksjon med menneskene i miljeet, noe som den sosialpedagogiske
tradisjonen legger vekt pd (NOU, 2010). Slik jeg forstar dette vil lering og utvikling i
barnehagen knyttes sammen med et helhetlig leeringssyn. I nedenstaende tekst skal jeg
komme narmer inn pa ulike faktorer som kan spille inn pa barns lering og utvikling i
barnehagen.
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3.3.1.1 Sosialt samspill

Bae (2004), Nordin-Hultman (2004) og Schibbye (2012) beskriver at nyere kunnskap
om sosiale samspill legger vekt pé barnets rolle i et gjensidig samspill. Nordin-
Hultman (2004) fremhever viktigheten av kunnskapen om gjensidig samspill for &
kunne forstd hvordan barn lerer og utvikles. Videre skriver Nordin-Hultman (2004, s.
181) at «Vi dr som vi &r for att vi har vuxit upp pa det sitt som vi har gjort. Med en
annan uppvéxt, i en annan miljé skulle vi ha blivit annorlunda». Schibbye (2012)
tydeliggjor denne kunnskapen, da hun beskriver en forstaelse for utvikling og laering
gjennom samspill ut fra dialektiske relasjonsperspektiver. Dette perspektivet fokuserer
pa gjensidigheten i en relasjon, samtidig som selvet i relasjonen trekkes frem som en
viktig faktor i denne sammenheng (Schibbye 2012; Nordin-Hultman, 2004). Schibbye
(2012, s. 38) beskriver dette som at mennesket ikke kan forstds uavhengig av sin
sammenheng og at «(...) dialektiske relasjonstanken ligger til grunn for det viktigste
aspektet ved «selvet i relasjonen» (...)». Slik jeg forstar teksten til Schibbye (2012)
legger hun vekt pa at man i relasjon og gjensidig samspill pavirker hverandre, samtidig
som relasjonen pévirker en selv. Her vil den enes veremate skape forutsetninger for
hvordan den andre svarer og motsatt. Ut fra denne teksten ser jeg en sammenheng
mellom dialektiske relasjonsperspektiver og hvordan Rammeplanen (KD, 2011)
fremstiller synet pd lering og utvikling i barnehagen. I Rammeplanen (KD, 2011, s.
12) tydeliggjores dette synet i folgende sitat: «Samspill med andre mennesker er
avgjorende for barns utvikling og lering». I likhet med dialektikken, legger
Rammeplanen (KD, 2011) her vekt pa den relasjonelle betydningen for lering og
utvikling.

Videre beskriver Schibbye (2012) at dialektikken motsetter seg positivistiske
vitenskapsideal, og mener med dette at mennesket ikke er forutsigbar, kvantifiserbar,
og at de ikke utvikles pé en linezer mate fra A til B. For & forstd mennesket ma fokuset
rettes mot sammenhenger og relasjoner (Schibbye 2012). Schibbye (2012) beskriver
her en forstaelse for at utvikling og lering skjer i det sosiale samspillet, og ikke er noe
man pa forhand kan forutsi. Slik som Schibbye (2012) skriver frem dialektikken vil det
innenfor dette perspektivet vaere vanskelig & bruke standardiserte kartleggingsverktoy
med aldersrelaterte stadier. Dette fordi man innenfor denne forstdelsen mener at
utviklingen ikke folger en linje eller stadier for hva man skal lare og til hvilken tid.
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Nér samspill og relasjoner er avgjerende faktorer for lering og utvikling, blir det ogsa
relevant & komme inn pd hvordan man meter den andre i relasjonen. I nedenstaende
tekst vil jeg komme inn pa anerkjennelse som et begrep og fenomen, i mote med den
andre.

3.3.1.2 Anerkjennelse

Nér den enes vaeremate skaper forutsetninger for hvordan den andre svarer, slik som i
dialektiske relasjonsperspektiver, forstar jeg det sann at hvordan man meter den andre
blir viktig. Metet med den andre er ogséd noe som Rammeplanen (KD, 2011, s. 13)
legger vekt pa, der det i folgende sitat fremheves at: «Hvordan barn opplever meotet
med andre, vil péavirke barns oppfatninger med seg selv. Personalet ma mete barnet
med respekt og aksept, tillit og tiltro. (...) A forstd barns ulike uttrykk er av stor
betydning.

Slik jeg leser dette sitatet legger Rammeplanen vekt pa noen verdier i metet med barn.
Disse verdiene kan gjenspeiles i begrepet og fenomenet anerkjennelse (Bae, 2004;
Schibbye, 2012). Schibby (2012) skriver at anerkjennelse «(...) er utpreget flertydig,
kompleks og viser til levende, sammensatte veremater» (Schibbye, 2012, s. 257).
Videre pépeker hun at det i denne sammenheng er viktig & redegjore for hva man
legger i anerkjennelse. Schibbye (2012, s. 259) skriver at & vere anerkjennende
inneberer «(...) at jeg ma «fange opp den andres bevissthet» og gi den tilbake som
«anerkjent av min bevissthet»». Jeg leser dette som en mate & mote det andre pa hvor
man lytter, bekrefter, viser forstielse, aksept, respekt og toleranse for den andre.

Ostrem (2012, s. 43) skriver at «Dersom noe skal kunne karakteriseres som
anerkjennelse, ma det vaere et gjensidig forhold mellom den som anerkjenner og den
som blir anerkjent». Gjensidigheten i forholdet er ogsd noe som Schibbye (2012)
trekker frem som avgjerende for anerkjennelse. Ostrem (2012) problematiserer
muligheten til & realisere tanken om gjensidig anerkjennelse, nar mange relasjoner
mangler jevnbyrdighet. Videre stiller hun spersmal til om sma barn, som star i et
asymmetrisk forhold til voksne, kan innga i en anerkjennende relasjon. Jeg forstér
denne problematikken sann, at siden sma barn er avhengige av voksne kan dette gi
definisjonsmakten til de voksne. Slik jeg forstéar dette blir det her opp til de voksne om
forholdet blir jevnbyrdig eller ikke. Jeg opplever at det i dette spersmalet ligger en
grunnleggende tanke om synet pa barnet, og hvordan dette synet pavirker om man kan
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vare 1 en gjensidig anerkjennende relasjon. Dette trekker ogséd Schibbye (2012) frem
som et viktig element da hun beskriver at synet pd barnet er av betydning, og at det i
en relasjon med gjensidig anerkjennelse er viktig & forholde seg til hverandre som
subjekter. «Nar relasjon og sammenheng er grunnleggende, kan vi ikke studere
mennesket som separate objekter» (Schibbye, 2012, s. 38). I folgende tekst vil jeg
komme inn pd hvordan synet pd barn kan pavirke hvordan man meter barnet i en
relasjon.

3.3.1.3 Synet pd barn

Hvordan man meter barn i leringssituasjoner kan si noe om synet pé barn. Dette vil
jeg komme narmere inn pa i folgende tekst, hvor jeg vil komme narmere inn pd synet
pa barn som subjekt og objekt.

Schibbye (2012) beskriver at med et subjekt-subjekt-syn vises en forstielse for at
individet har sin egen indre opplevelsesverden, og at barnets egen selvfortolkning blir
tatt inn 1 denne forstielsen. Videre pdpeker Schibbye (2012) at barnet ikke kan forstés
uavhengig av relasjonene til andre, da barnet ikke bare sosialiseres utenfra og inn, men
i samspill. Med et slikt syn forstar jeg det som at det blir viktig & forstd barna og deres
opplevelser i relasjonen til en selv og andre. Siden man her pévirkes i et samspill,
forstér jeg det som viktig & se pa sitt eget bidrag i relasjonen. Sann jeg forstar dette
perspektivet vil relasjonen mellom voksen og barn vare en avgjerende faktor for barns
lering og utvikling.

Man kan ogsa se barn som objekt, noe som FEkspertutvalget for vurdering av
sprakkartleggingsverktoy (KD, 2010-2011) fremhever 1 nedenstiende sitat;
«Sprakkartlegging, og andre former for vurderinger og evalueringer som gjennomfores
uten at barnas stemme blir hert og tilgodesett, risikerer & behandle barnet som et
objekt, og at kartleggingen héindteres som et teknisk anliggende»
(Kunnskapsdepartementet, 2010-2011, s. 239).

Utvalget skriver her at kartlegging kan behandle barn som objekt, noe jeg vil se i
sammenheng med Schibbyes (2012) og Skjervheims (2002) beskrivelser av synet pa
barn som objekt. Med subjekt-objekt-synet menes at mennesket mé kontrolleres,
utvikles og dannes gjennom ytre pdvirkning (Schibbye, 2012). «Dermed kan vi
frembringe «riktigy adferd gjennom pavirkning» (Schibbye, 2012, s. 34). Slik jeg
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forstar dette er den voksne subjektet som mé kontrollere og styre barnet (objektet), slik
at det kan utvikles og dannes. En forstdelse hvor mennesket kan observeres som et
objekt for & s kunne péavirkes, er i folge Skjervheim (2002) er en teknisk praksis av
pedagogikken. Denne tankegangen kan sammenlignes med utviklingspsykologiske
tradisjoner, beskrevet i kapittel 3.2.3.

Ut fra ovenstdende tekst opplever jeg at maten man ser og meter barn pa i
laeringssituasjoner, er av stor betydning for barns laering og utvikling. Subjekt-subjekt-
synet legger vekt pa relasjonenes betydning for laering og utvikling, med et fokus pa at
lering ikke skjer utenfra og inn, men i samspill. Subjekt-objekt-synet ser pa den annen
side pa barns lering som noe som kan kontrolleres gjennom ytre pavirkning av den
voksne.

I teorikapittelet har jeg skrevet om noen teoretikere som vil vere til inspirasjon for
denne oppgaven. Videre har jeg gétt i dybden pd begrepene kartlegging, lering og
utvikling, og forsgkt & fa frem hva disse begrepene vil ha for betydning for denne
oppgaven. Teoriene om kartlegging, lering og utvikling vil legge en ramme for
analysen. Hvordan jeg skal analysere vil jeg komme inn pad i neste kapittel som
omhandler oppgavens metodologi. Her vil jeg beskrive valgt metode for oppgaven, og
beskrive noen metodologiske valg i forbindelse med arbeidet med analysen. Jeg vil
ogsd komme inn pd hvordan min rolle som forsker vil pdvirke analyseprosessen.
Oppgavens datamateriale vil bli presentert i slutten av dette kapittel.
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4.0 Metodologi

For & kunne belyse problemstillingen for denne oppgaven, ma jeg bruke en metode
som er hensiktsmessig i den anledning. Det er den skrevne tekst som blir relevant for
denne oppgaven, dermed ser jeg det som hensiktsmessig 4 bruke dokumentanalyse.
Dokumentanalyse kan utfores pé ulike mater, men mulighetene jeg ser ved & bruke
dokumentanalyse er & kunne ga i dybden pa tekstene, og dermed kunne fa ut relevant
informasjon relatert til problemstillingene. Lynggaard (2010, s. 146) skriver at «Det
nedvendige antal dokumenter, som anvendes i en dokumentanalyse, lader sig ikke
uden videre specificere, men er derimod afhengigt af undersegelsessporgsmalety. I
denne oppgaven vil jeg analysere Oslostandarden (Oslo kommune 2013). Innholdet fra
denne analysen vil jeg sa drefte opp mot teorier om kartlegging, lering og utvikling.
Noen av kildene Oslostandarden henviser til vil ogsa vere relevant a se n@rmere pa,
noe jeg kommer na&rmere inn pa i nedenstdende tekst.

4.1 Analysestrategier

Ved analysen ma jeg ta noen valg for hva som skal analyseres og hvordan jeg skal
gjore dette. I dokumentanalysen har jeg ikke valgt en standardisert analysemetode,
men noen ulike tilneerminger for & fA mest mulig informasjon ut av dokumentene.
Lynggaard (2010) og Jensen (2011) pépeker at det ikke finnes én mate & utfore
dokumentanalyse pd, men hvordan man utferer analysen er forst og fremst avhengig
av problemstillingen. Som nevnt tidligere er problemstillingen for denne oppgaven;

Hvilke(t) syn pd kartlegging, lering og utvikling kommer til uttrykk i
Oslostandard for systematisk oppfolging av barns sprakutvikling?

Ut fra problemstillingen ser jeg det som bade relevant & se pa kilder Oslostandarden
refererer til, og fa fatt pd innholdet i denne standarden. Hvordan jeg vil gjere dette
kommer jeg nermere inn pd i nedenstdende tekst.
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4.1.1 Kildekritisk analyse

Oslostandarden (Oslo kommune, 2013) refererer til forskning nér den knytter
kartlegging sammen med tidlig lering og utvikling. Denne forskningen vil jeg se
nermere pd da forskningen kan si noe om grunnlaget Oslostandarden bygger sine
argumentasjoner pa. Dermed ensker jeg & gjore en kildekritisk analyse.

Jensen (2011) beskriver formalet med kildekritisk analyse, og at dette handler om &
vurdere sannhetsverdien av tekstens utsagn. Videre skriver Jensen (2011, s. 38) at et
hovedspersmal i analysen vil vere «Kan vi stole pd hvad teksten siger om emnet?».
Siden jeg ensker & finne ut hvilket syn pd kartlegging, leering og utvikling som
kommer til uttrykk i Oslostandarden, ser jeg det som relevant & finne ut om jeg kan
stole pd hva Oslostandarden skriver at forskningen viser. Dette vil jeg gjore gjennom a
gé tilbake til kildene som blir referert til.

I tillegg til & se nermere pa kildene, vil jeg ogsa se pa hvordan Oslostandarden bruker
kildene og kildehenvisning 1 Oslostandarden. Erikson (2010) skriver om
kildehenvisning og kildebruk, hvor han tar for seg hvordan man skriver formelt
korrekte referanser og hvorfor dette er nedvendig. Han fremhever at det a referere til
kilder og bruke kilder pd en korrekt méte, viser til god vitenskapelig oppfersel
(Erikson, 2010). Videre skriver Erikson (2010) om at maten man formidler
forskningen som refereres til, kan si noe om sannhetsverdien. Nér man skal hevde noe
i en tekst, bar man dermed referere s presist som mulig. Manglende presisjon i
referansene fremhever Erikson (2010, s. 56-57) kan veare a ikke referere «(...) til
spesifikke modeller, resultater eller definisjoner hos en forfatter, men til det aktuelle
verket mer generelt, og dndsfraverende hevde at det stotter den ene eller andre svart
generelle tesen». I folge Erikson (2010) vil dette vaere en uklar og lite vitenskapelig
mate 4 referere til, som ogsa kan forvirre leseren.

For & fa fatt pd bakenforliggende kilder vil jeg bruke «sneboldmetoden» som
Lynggaard (2010) beskriver som en fremgangsmate for & forfelge innbyrdes referanser
mellom dokumenter. Forfatteren skriver at man forst mé utpeke et «moderdokument»
(Lynggaard, 2010). «Moderdokumentet» for min oppgave vil vaere Oslostandarden
(Oslo kommune, 2013). I dette moderdokumentet folger man referanser til andre
dokumenter (Lynggaard, 2010). Med bruk av «sneboldemetoden» vil jeg, som
Lynggaard (2010) beskriver, kunne finne ut mer om kildene Oslostandarden referer til.
P4 denne maten vil jeg kunne gad bakenifra og se nermere pd hvilken forskning
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Oslostandarden har brukt. Formélet med dette vil vere, som Jensen (2011) papeker, &
vurdere om man kan stole pa tekstens utsagn. Slik sett vil jeg finne ut om
Oslostandarden refererer pa en vitenskapelig méte. Jeg kan ogsé fa en mer nyansert
forstaelse for konteksten Oslostandarden er skrevet inn i.

4.1.2 Tekst- og innholdsanalyse

For & kunne belyse problemstillingen for denne oppgaven, ser jeg det som relevant a
analysere tekst og innhold i Oslostandarden. Jensen (2011) beskriver formalet med
innholdsanalyse der han pdpeker at dette handler om — som navnet sier — & undersoke
tekstens innhold. Videre skriver forfatteren at analysen kartlegger og beskriver
innholdet i teksten ut fra valgte kategorier (Jensen, 2011). Jeg har, slik Jensen (2011)
beskriver, valgt ut kategorier som vil legge et grunnlag for kartlegging av innholdet i
teksten. Disse kategoriene er kartlegging, leering og utvikling. Kategoriene er valgt ut
for 4 fa4 fatt pé& relevant innhold i1 forhold til & kunne belyse oppgavens
problemstillinger.

Duedahl & Jacobsen (2010) skriver at det finnes mange ulike former for tekst- og
innholdsanalyse. Fra kvantitative med opptelling av uttrykk eller begreper, til mer
kvalitative som fokuserer pa meningen, betydningen og sammensettingen av ord i
konkrete sammenhenger (Duedahl & Jacobsen, 2010). Siden jeg har et enske om &
finne ut hvordan kartlegging, leering og utvikling kommer til uttrykk, tenker jeg at det
blir viktig & gd i dybden pd meningen og betydningen av tekstens innhold. En
kvalitativ tilneerming ser jeg som relevant i denne sammenheng. Med en kvalitativ
tilneerming kan jeg, slik jeg forstdr Duedahl & Jacobsen (2010) gé i dybden pa teksten,
for & sé kunne finne mening for tekstens innhold.

4.2 Analyseprosessen

I det folgende vil jeg beskrive analyseprosessen. Forarbeid, gjennomfering av
analysene, tolkning av tekst, forskerposisjon og forskningsetikk har veert omrader som
har pavirket denne prosessen. Dette onsker jeg & komme narmere inn pé for 4 fa frem
hvordan jeg har gétt frem i analyseprosessen, og hvordan jeg som forsker pavirker
denne prosessen.
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4.2.1 Forarbeidet

For analysen leste jeg igjennom Oslostandarden flere ganger. Jeg har her valgt a se
Oslostandarden som en helhet, med forord og litteraturliste inkludert. Dette for & fa en
helhetlig forstdelse for hva som kommer til uttrykk i Oslostandarden. Temaene for
denne oppgaven; kartlegging, lering og utvikling, skapte en avgrensing for hva som
ble viktig & se nermere pa i Oslostandarden. Nar jeg leste Oslostandarden med fokus
pa disse temaene, var det noen tekstutsnitt som jeg ble mer nysgjerrig pad. Disse
tekstutsnittene ble valgt ut for videre analyse. Utvalget av tekstutsnitt matte jeg
begrense til fire stykker, da jeg eonsket & gd i dybden pd hvert enkelt av disse.
Tekstutsnittene er presentert og forklart i forkant av hver analyse. Etter dette
forarbeidet gjorde jeg forst en kildekritisk analyse, og sa tekst- og innholdsanalyse av
det samme tekstutsnittet. P4 den méaten sikret jeg en systematikk i analysene av de fire
tekstutsnittene.

4.2.2 Trinn 1 i analysen — kildekritisk analyse

Jeg valgte & begynne analysen med & ta fatt pa kildene som blir referert til i
tekstutsnittene, dette gjennom en kildekritisk analyse. Jeg valgte & gjore den
kildekritiske analysen forst for & kunne bruke informasjonen fra denne videre inn i
tekst- og innholdsanalysen. Den kildekritiske analysen er dermed forste trinn i
analyseprosessen. Jeg gikk her tilbake til de kildene som ble referert til i
tekstutsnittene. Det ble tilsammen referert til tre kilder i de fire tekstutsnittene. I
samtlige av disse tilfellene brukte Oslostandarden uttrykket «Forskning viser at» nér
de henviste til kilder. Jeg s& narmere pa disse kildehenvisningene i litteraturlisten til
Oslostandarden, for a finne ut om denne var 1 samsvar med kilden som var referert til.
I de tre tilfellene refererte Oslostandarden til ulike forskningsrapporter, som jeg gikk
grundig igjennom for & sd se hvordan disse rapportene samsvarte med det
Oslostandarden skrev at forskningen viset. Jeg undersgkte ogsd hvem som sto bak
forskningsrapportene, og hva som var hensikten med forskningen.

Den kildekritiske analysen ble gjort for & vurdere troverdigheten i Oslostandardens
bruk av «Forskning viser at». Pa denne maten kunne jeg gd i dybden pé
Oslostandarden for & finne ut mer om hvilke(t) syn pa kartlegging, lering og utvikling
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som kommer til uttrykk i denne. I bade den kildekritiske analysen og tekst- og
innholdsanalysen har jeg trekket ut noen funn, som jeg avslutningsvis presenterer
samlet i en oppsummering. Disse funnene tar jeg med inn i dreftingen.

Kildene som Oslostandarden refererte til la i seg selv et utgangspunkt for hva jeg ville
finne ut av i denne analysen. To av de utvalgte tekstutsnittene fra Oslostandarden
hadde ikke referanser i teksten. Her var det ikke mulig for meg & gjore kildekritisk
analyse. I nedenstaende tekst vil jeg komme inn pé trinn 2 1 analysen som er en tekst-
og innholdsanalyse.

4.2.3 Trinn 2 i analysen — tekst- og innholdsanalyse

Etter den kildekritiske analysen, tok jeg med informasjonen inn i tekst- og
innholdsanalysen. Denne analysen er trinn 2 i analyseprosessen. I denne analysen har
jeg brukt teorien presentert i kapittel 3 for & analysere hvilke(t) syn Oslostandarden
tekst- og innholdsmessig uttrykker, om kartlegging, lering og utvikling. Her gikk jeg
igjennom tekstutsnittene i mange runder, og tolket tekstutsnittene i lys av teorien. Det
ble viktig for meg & se tekstutsnittene i sammenheng med teorien, for 4 distansere meg
fra min egen tolkning og forstaelse for innholdet. Samtidig har mine tolkninger vert av
betydning for hvordan jeg har forstatt teksten, og dermed hvordan jeg har brukt
teorien. P4 denne méten vil ikke analysen vare uten min pdvirkning. Hvordan jeg har
tolket teksten, min forskerposisjon og forskningsetikk har vert av betydning i
analyseprosessen. Disse omradene skal jeg komme narmere inn pa i nedenstaende
tekst.

4.2.4 Tolkning av tekst

Som nevnt tidligere skal jeg i denne oppgaven finne ut hvilke(t) syn pa kartlegging,
lering og utvikling som kommer til uttrykk i Oslostandarden (Oslo kommune, 2013),
for & s drefte funnene opp mot teorien presentert i kapittel 3. Jeg vil ikke finne direkte
svar pa problemstillingen for denne oppgaven, og ma dermed tolke teksten ved
analysen. Jensen (2011, s. 46) skriver at: «Der er altid nogle referencerammer til stede
som man s&tter analysen i forhold til, og som er den nedvendige forudsatning for en
fortolkning». Slik jeg forstdr ovenstdende sitat beskriver Jensen (2011) at det er
nedvendig & tolke og analysere en tekst ut fra noen referanserammer. I analysen vil de
teoretiske rammene for denne oppgaven (se kapittel 3) legge noen foringer for mine
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tolkninger av teksten. Videre skriver Jensen (2011, s. 25) at «Enhver tekst er &ben for
fortolkning, men lukker seg samtidig om seg selv og begrenser dermed
fortolkningsmulighederne». Slik jeg forstar dette sitatet vil forfatteren fi frem at selv
om man tolker teksten ut fra sin forstéelse, vil teksten og hva denne uttrykker sette
begrensinger for fortolkningene. Ut fra denne forstaelsen opplever jeg at det jeg vil
finne ut av 1 analysen vil vare avhengig av hva Oslostandarden uttrykker i seg selv.
Slik vil Oslostandarden vere et utgangspunkt for mine tolkninger.

Jensen (2011, s. 46) papeker at tolkingen av teksten ogsa «forudsatter at jeg prover a
identificere mig med afsenderen og forstd hensigten». Gjennom & se nermere pa
kildene bak Oslostandarden opplever jeg at jeg kan fi frem en forstéelse for grunnlaget
Oslostandarden bygger pa, og dermed ogsd en innsikt i hvorfor Oslostandarden
uttrykker det den gjer. Her vil de kildene som Oslostandarden refererer til vere
avgjorende for videre analyse av teksten, og dermed legge noen begrensinger for
hvordan jeg tolker teksten i analysen.

Som beskrevet i ovenstdende tekst vil jeg analysere og tolke ut fra noen av kildene
som Oslostandarden refererer til, det som Oslostandarden uttrykker i seg selv, og med
hjelp av valgt teori for denne oppgaven. Som tidligere nevnt vil disse forutsetningene
sette noen begrensinger for mine fortolkninger. Jensen (2011) pdpeker at man som
forsker likevel vil vere et aktivt subjekt i analyseprosessen. Dette fordi at jeg selv
velger ut teorien for denne oppgaven og kategoriene jeg analyserer og tolker ut fra. Jeg
ser det dermed som relevant & komme inn pd min rolle som forsker i
forskningsprosessen.

4.2.5 Forskerposisjon

Lynggaard (2010:140) skriver at ved dokumentanalyse vil dokumentet «(...) blive
analysert ud fra analytikerens position, som kan vare teoretisk og vil befinde sig i en
bestemt tidsmaessig kontekst». Som nevnt i foregdende avsnitt vil analysen jeg vil
foreta veere med bakgrunn i teorien som ligger til grunn for denne oppgaven. Med
annen teori som grunnlag kan funnene i analysen forstas pa en annen mate. Her ser jeg
det som viktig & vere bevisst min egen forskerposisjon i analyseprosessen. Kvale &
Brinkmann (2009) skriver at man ma ha et kritisk syn pa egne tolkninger. Jeg vil her
fremheve at det i analysen vil vare min tolkning som kommer frem. Andre kan tolke
og analysere den samme teksten pa andre mater.
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Videre vil jeg fa frem at tolkningene i analysen vil vaere preget av min forforstielse.
Neumann & Neumann (2012, s. 26) beskriver forforstaelse som et «(...) resultat av
forskerens egne livserfaringer — hverdagserfaringer, studieerfaringer, profesjonelle
erfaringer — og er derfor i noen grad tilgjengelig for egenrefleksjon». Videre beskriver
Neumann & Neumann (2012) at dette handler om at man som forsker ma vare sa
bevisst som mulig pd hvilke oppfatninger, meninger, kunnskap, erfaringer og
fordommer man bringer med seg inn i forskningsprosessen. Slik jeg forstir dette vil
forfatterne fa frem at forskerens forforstaelse er de livserfaringer man gér inn med i
forskningsprosessen, og at disse vil pavirke hvordan man tolker og forstar teksten. Her
ser jeg det som betydningsfullt for meg & reflektere rundt min egen forforstaelse, for &
bevisstgjore hva jeg bringer med inn i1 forskningsprosessen.

Jeg gér inn 1 forskningsprosessen med mine erfaringer til temaet, dette er naermere
beskrevet i kapittel 1.3, som omhandler bakgrunn for valg av tema. Disse erfaringene
har bidratt til at jeg nd gar inn 1 denne masteroppgaven med et kritisk blikk. Rhedding-
Jones (2005) Skriver at kritikk ikke blir sett pa som spesielt hoflig i noen kulturer. For
meg handler det & g inn med et kritisk blikk ikke om & vaere negativ eller uhoflig, men
heller om en nysgjerrighet og et enske om & utfordre synet pd barn, kartlegging, lering
og utvikling. Samtidig vil jeg rette et kritisk blikk mot meg selv, og hvem jeg er i
denne forskningsprosessen. Skjervheim (2002, s. 87) skriver at «Men som
reflekterende finn eg meg sjolv alt i ein situasjon, det vil seia i ein mate & forstd verda
pa (...)». Om jeg skal prove a forstd Skjervheim (2002) i forhold til min rolle som
forsker mener han at siden jeg allerede befinner meg i1 en situasjon, har jeg en
forstaelse for hva Oslostandarden uttrykker. Her vil jeg rette et kritisk blikk mot
engasjementet mitt for oppgavens tema. Dette fordi at jeg pa forhand har noen tanker
om oppgavens tema, og disse tankene vil kunne pédvirke forskningsprosessen og hva
jeg ser etter i Oslostandarden.

For & fa til en faglig analyse har jeg et enske om & ikke la mitt engasjement for temaet
pavirke analyseprosessen i for stor grad. Dette er ogsa noe som Neumann & Neumann
(2012, s. 87-88) problematiserer da de skriver at hvis man gér rett i «(...) analyse- og
tolkningsmodus, med pé forhand klare oppfatninger om informantenes mening, bryter
ens eget analysearbeid raskt sammen, eller det blir styrt inn i et bestemt meningsspor
for en har startet analysen». Videre skriver Neumann & Neumann (2012, s. 88) at man
ma vare bevisst sine forforstaelser, «(...) for s& a kunne bestrebe seg pé & sette dem til
side 1 mote med andre mennesker». Slik jeg forstdr Neumann & Neumann (2012) vil
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det veere vanskelig & ga inn i analysearbeidet med de forforstadelsene man sitter inne
med. Ved a reflektere rundt sine forforstaelser, slik at man blant annet kan sortere ut
sine egne synspunkter og tolkninger, vil mine forforstaelser kunne std& mindre i veien
for hva Oslostandarden uttrykker i seg selv. Neumann & Neumann (2012, s. 88)
beskriver videre at poenget ikke vil vere at de egne forforstaelsene pa denne maten vil
bli borte «(...) men at de skulle std minst mulig i veien for & forstd den andres erfaring
0g meningy.

For at mine forforstielser skal std minst mulig i veien for hva jeg vil finne ut av i
Oslostandarden, ser jeg det som nedvendig a distansere meg fra teksten ved analysen.
Som beskrevet tidligere har jeg lagt vekt pa & forberede analysen, lagd en plan for
hvordan jeg ensker & analysere, og analysere ut fra teori og ikke ut fra mine egne
synspunkter. P4 denne maten opplever jeg at mitt engasjement for temaet ikke har tatt
for mye plass i analyseprosessen.

4.2.6 Forskningsetikk

En viktig del i forskningsprosessen er etikk. Duedahl & Jacobsen (2010) skriver at det
alltid felger et etisk ansvar nar man fortolker, vurderer og analyserer. Dette beskriver
ogsd Rhedding-Jones (2005) som en viktig del av forskningen og papeker at forskeren
skal opptre etisk, snakke etisk og skrive etisk. I forskningsetikkloven (2007, § 5) er
vitenskapelig uredelighet definert som «(...) forfalskning, fabrikkering, plagiering og
andre alvorlige brudd med god vitenskapelig praksis som er begétt forsettlig eller grovt
uaktsomt i planlegging, gjennomfering eller rapportering av forskningy.

Siden jeg gjor en dokumentanalyse av tekstutsnitt fra Oslostandarden, opplever jeg at
forskningsetikk handler om at jeg md ta ansvar for teksten jeg produserer. Som
forskningsetikkloven sier vil dette ansvaret folge med meg under hele
forskningsprosessen. Under forskningsprosessen har jeg vart neye med
kildehenvisning, for & sikre en god vitenskapelig praksis. Jeg har ogsa veart bevisst pa
a ga tilbake til originaldokumenter, for & sikre at kildene blir fremstilt pa riktig méte.

Duedahl & Jacobsen (2010, s. 74) skriver at det ogsa felger et etisk ansvar ved
fortolkningen, vurderingen og analysen og at det er «(...) op til forskeren i videst
mulig omfang at underbygge og dokumentere validiteten af de fortolkninger,
vedkommende foretager pa vegne af dokumentanalyser (...)». Oppgavens validitet i
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kvalitativ forskning skriver Kvale (2009, s. 251) har & gjore med «(...) i hvilken grad
en metode underseoker det den er ment & underseke (...)». Slik jeg forstar dette kan
validitet vere et spersmal om kunnskapens gyldighet, og om studiens funn gir gyldig
kunnskap om det den er ment & gi kunnskap om. I denne oppgaven vil det vere meg
som forsker som er «instrumentet» i analyseprosessen. Dette skriver Kvale (1997) er
vanlig 1 kvalitative undersekelser. Videre skriver forfatteren at validiteten i kvalitative
forskninger vil vere avhengig av den hadndverksmessige kvaliteten pa undersokelsen,
der funnene kontinuerlig ma kontrolleres, utsperres og tolkes teoretisk (Kvale, 1997).

For & sikre validiteten av mine fortolkninger, stotter jeg meg til oppgavens teoretiske
ramme i analyser og drefting. Beker, forskningsrapporter og Stortingsmeldinger har
jeg gétt noye gjennom, for & sikre at jeg stotter opp argumentasjonene ved a fremstille
kildene pa en etisk riktig mate. Ved 4 grundig gé& i gjennomgd oppgavens
analyseprosess, med vekt pd hvordan min rolle som forsker er med & pavirker i denne
prosessen, vil jeg si at dette vil styrke oppgavens kvaliteten og gyldighet.

4.3 Presentasjon av datamateriale

Det vil vere hensiktsmessig a4 presentere oppgavens datamateriale, som er
Oslostandarden. Jeg vil her komme inn pa hvem Oslostandarden retter seg mot,
hvordan den er utformet og hva den inneholder. Jeg onsker & bruke hele
Oslostandarden som datamateriale for analysen, inklusive forord og litteraturlisten.
Dette for & fi et helhetlig inntrykk av Oslostandarden.

Oslostandarden er skrevet for & lage et felles grunnlag for barnehagene i Oslo
kommune. Standarden gjelder for de kommunale barnehagene, men de private
oppfordres ogsé til & felge denne (Oslo kommune, 2013). Oslostandarden beskriver
felles rutiner for oppfelging av barns norskspraklige sprakutvikling. Utgangspunktet er
at man for dette formédl skal bruke et standardisert kartleggingsverktoy, TRAS, for
barn etter fylte to ar (Oslo kommune, 2013).
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Det er satt opp tre mal for denne standarden,;

- At barn far best mulig forutsetninger til & folge ordinzr opplering pa skolen

- At barn som har behov for ekstra sprakstette far dette tidlig

- At foreldre og barnehagen samarbeider om barnets sprakutvikling (Oslo
kommune, 2013, s. 4).

4.3.1 Bakgrunn for opprettelsen av standarden

Oslostandarden viser til Barnehageloven (2005) og Rammeplan for barnehagens
innhold og oppgaver (2011), som beskriver noen feringer for arbeidet i barnehagen. S&
papekes noen forskjeller i sprdkutviklingen for enspréklige og flerspraklige barn. Blant
annet skrives det at «Utviklingen av spraket har noen milepaler som man skal vere
oppmerksom pé. For flerspriklige barn kan dette arte seg noe annerledes enn for
enspraklige barn (...)» (Oslo kommune, 2013, s. 4). Hvordan disse milepalene viser
seg, hvordan man skal vere oppmerksom pa disse milepalene, eller pa hvilken mate
disse milepzlene er annerledes for flerspraklige barn sammenlignet med enspréklige
barn er ikke beskrevet. Videre pépekes en utfordring ved at mange barn ikke kan nok
norsk til & folge ordiner opplering pé skolen. Oslostandarden refererer til
utdanningsetaten nir de skriver at «Ved skolestart i 2012 fikk 1700 1.trinns elever
enkeltvedtak om sarskilt norskopplaering» (Oslo kommune, 2013, s. 5). Videre
beskrives det at disse tallene vil utgjere s& mange som 7 av 10 l.trinns elever med
annet morsmal. Slik jeg forstar Oslostandarden, vil man fa frem at det er en utfordring
at mange barn ikke kan nok norsk ndr de begynner pad skolen. I sitatene fra
Oslostandarden opplever jeg ogsa et fokus pa de flerspraklige barna; utfordringer nar
det gjelder sprékutviklingen til de flerspraklige barna, og at de flerspraklige barna
knyttes sammen med antall enkeltvedtak om sarskilt norskopplaering. Her opplever
jeg at de flerspraklige barna blir kategorisert inn i gruppen som «ikke kan nok norsk».

4.3.2 Rutiner for systematisk oppfolging av barns sprakutvikling i
norsk

Oslostandarden beskriver rutiner for hvordan personalet skal folge med pa alle
barnehagebarns sprakutvikling i norsk. «Néar personalet oppdager barn som ikke har en
aldersforventet sprékutvikling, skal personalet sette inn sprékstimulerende tiltak med
det samme» (Oslo kommune 2013, s. 6). Som tiltak anbefales systematisk observasjon
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og kartlegging (Oslo kommune 2013). Slik jeg forstdr ovenstdende sitat beskriver
standarden at barnas eventuelle avvik i aldersrelaterte ferdigheter, skal ligge til grunn
for videre oppfelging og kartlegging. Rutinene for oppfelging av barns sprakutvikling
legges frem som fem rutiner, hvor kartleggingsverktoyet TRAS er beskrevet som en
rod trdd gjennom disse rutinene;

- Rutine 1: Observasjon av alle barns sprakutvikling pa norsk
- Rutine 2: Foreldresamtale to ganger i aret

- Rutine 3: Kartlegging av barnets norskspréklige utvikling

- Rutine 4: Oppfolgingstiltak etter kartlegging

- Rutine 5: Oppfolging og rapportering

I folgende tekst skal jeg kort beskrive innholdet av ovenstaende rutiner.

Rutine 1: Observasjon av alle barns sprikutvikling. Denne rutinen beskriver
pedagogens ansvar for & observere alle barns sprékutvikling. Det beskrives en
metodefrihet for observasjonsarbeidet, der barnehagen selv velger aktuell metode for
dette arbeidet. Naturlige observasjonsomrader for observasjonen presenteres i
punktform og det tas hoyde for at alle omrider ikke vil vere like relevante for alle
barn, men at dette vil variere med barnets alder og modning. Observasjonsomradene
er;

* Oppmerksombhet, interesse og initiativ i samspill
* Spréakforstielse i hverdagsaktiviteter

* Spréaklig aktivitetsniva

* Kommunikasjon i samspill med voksne og barn (verbal og ikke-verbal)
* Deltakelse i samtaler

* Samtalekompetanse

* Sprakbruk i ulike typer aktiviteter

* Sprékbruk i lek

* Flerspraklige ferdigheter

* Begrepsforstaelse

* Fortellerkompetanse

Rutine 2: Foreldresamtale to ganger i &ret. Denne rutinen beskriver hvor mange
foreldresamtaler som skal avholdes 1 é&ret, og hva disse skal inneholde.
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Sprékutviklingen skal vere et av temaene for samtalene. Videre beskrives viktigheten
av 4 informere om at det primert er barnets norske sprék som vurderes i barnehagen.
Punkter som ber gjennomgas i foreldresamtalen;

* Hvordan barnehagen arbeider med utvikling av barnets sprakutvikling.

* Pedagogens vurderinger av barnets sprak- og samspillskompetanse: mestring
og utfordringer.

* Foreldrenes synspunkter pd barnets sprakutvikling (p& norsk/andre sprak barnet
kjenner).

* Hva barnehagen kan gjore

* Hva foreldrene kan bidra med

I denne rutinen legger Oslostandarden ogsa vekt pa hvordan man skal informere
foreldrene om kartleggingsverktoyet TRAS. Man skal her fa frem at det er dette
kartleggingsverktoyet som skal brukes, og at det skal vare lav terskel for & tilby
kartlegging sann at man ikke overser noen barn som trenger ekstra sprikstette. Videre
beskrives viktigheten av & formidle til foreldrene at kartleggingen blir gjort for at
pedagogen skal finne ut mer om barnets eventuelle behov for ekstra sprékstette, og for
a kunne sette inn riktige tiltak.

Rutine 3: Kartlegging av barnets norskspraklige utvikling. Her beskrives at
kartleggingen skal skje med kartleggingsverktoyet TRAS, og at man for dette arbeidet
skal folge den tilherende fagboken, som vil beskrive hvordan verkteyet skal brukes.
Oslostandarden presiserer her at selv om man ikke skal bruke TRAS for barnet er 2 ér,
md man gi ekstra sprakstimulering for denne tid hvis man er usikker pd barnets
sprakutvikling. For flerspriklige barn som nettopp har startet sin norskinnlering
beskrives at TRAS uten aldersmarkering skal brukes, for & s ga over til TRAS med
aldersmarkering nar barnet har «kommet et stykke pé vei». Beskrivelsen avsluttes med
a papeke at pedagogen har ansvar for at kartleggingen folges opp med relevante tiltak.

Rutine 4: Oppfolgingstiltak etter kartlegging. Her beskrives at ny foreldresamtale skal
utfores etter sprakkartleggingen. I denne samtalen skal pedagogisk leder informere om
tolkningene av resultatene fra kartleggingen, og gi sin vurdering av barnets behov for
videre oppfelging. Oslostandarden presenterer og beskriver tre ulike vurderinger man
kan gi barna;
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* Barnet har ikke behov for ekstra sprakstotte

* Barnet har behov for ekstra sprékstotte

* Barnet kan ha behov for annen hjelp og henvises til ny vurdering av relevant
faginstans

Hvis barnet vurderes til ikke & ha behov for ekstra sprakstotte, skal barnet f4 ordineer
sprakstimulering. Hvis barnet vurderes til & ha behov for ekstra sprékstette skal man
observere og stimulere barnets sprékutvikling kontinuerlig. Man skal ogsa vurdere om
igangsatte tiltak har hatt noen effekt. Foreldre skal informeres om informasjonen man
far ut gjennom denne prosessen, og sammen med foreldrene diskuteres behov for
eventuelle nye tiltak. TRAS skal brukes gjennom denne prosessen.

Rutine 5: Oppfelging og rapportering. I denne rutinen beskriver Oslostandarden
hvordan man skal rapportere inn til byraddet antall barn som har blitt kartlagt med
TRAS 1 lepet av aret. Det beskrives ogsé at arbeidet med systematisk oppfelging av
barns sprékutvikling skal ses i sammenheng med evaluering og utvikling av
barnehagens sprikmiljo og neste ars arsplan. Avslutningsvis er det skrevet en setning
om at det er bydelen som skal folge opp denne Oslostandarden i ledersamtaler,
kompetansetiltak og tilsyn.
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5.0 Analyse

Gjennom 4 analysere Oslostandarden ut fra teorier om kartlegging, leering og utvikling
onsker jeg & belyse oppgavens problemstilling om hvilke(t) syn pa kartlegging, laering
og utvikling som kommer til uttrykk i Oslostandarden. Funnene ensker jeg sé & drofte,
og se i sammenheng med den pedagogiske praksisen i barnehagen. Som beskrevet i
metodekapittelet vil analysen foregd systematisk, hvor jeg analyserer ett og ett
tekstutsnitt om gangen. Tekstutsnittet vil bli presentert, s& vil jeg gjore en kildekritisk
analyse hvor jeg gar tilbake til eventuelle kilder som blir henvist til. Til slutt analyserer
jeg teksten og innholdet med hjelp av teorien presentert i kapittel 3. I Oslostandarden
blir kildene henvist til som fotnoter. For & tydeliggjore kildebruken i tekstutsnittene,
har jeg valgt & referere til kildene i teksten der hvor Oslostandarden henviser med
fotnoter.

5.1 Analyse av tekstutsnitt 1

Dette tekstutsnittet har jeg valgt ut med bakgrunn i at det belyser Oslostandardens syn
pa leering og utvikling nar det gjelder barn.

5.1.1 Presentasjon av tekstutsnitt

Forskning viser at barn som begynner tidlig i barnehage, har lavere risiko for
forsinket sprakutvikling (Lekhal m.fl. 2011). Systematisk arbeid med sprak i
barnehagen kan bedre barns spraklige utvikling pd viktige omréder. Forskning
viser sammenhengen mellom godt sprak i barnedrene, senere skoleresultater og
mindre risiko for & falle utenfor i arbeidslivet (Heckman m.fl. 2004).
(Oslostandarden, 2013, s. 3).

Jeg forstar dette tekstutsnittet slik at barn som begynner tidlig i barnehagen har lavere
risiko for forsinket sprikutvikling. A jobbe med spréket systematisk vil utgjere en
positiv forskjell for sprakutviklingen. Godt sprék i barnearene vil vare av betydning
for a lykkes senere i livet.
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5.1.2 Kildekritisk analyse

I dette tekstutsnittet henviser Oslostandarden til to kilder. Jeg vil presentere en kilde
om gangen. Den forste kilden som det henvises til er fra den forste setningen i
tekstutsnittet: «Forskning viser at barn som begynner tidlig i barnehage, har lavere
risiko for forsinket sprakutvikling». Néar jeg gar tilbake & leser denne
forskningsrapporten ser jeg at dette er en forskningsrapport skrevet av Lekhal m.fl.
(2011), basert pa Den norske mor og barn undersekelsen. Denne forskningsrapporten
undersgker om det er en sammenheng mellom hvilken type barnepass som blir brukt,
og forsinket sprakutvikling. Undersgkelsen har blant annet registrert barni 1, 1;5 og 3
ars alder ved start i ulike barnepass, og sett pd om alder ved start i barnepass har noen
betydning for barnets sprakutvikling.

Oslostandarden péstar at denne forskningsrapporten viser at tidlig barnehagestart gir
lavere risiko for forsinket sprakutvikling. Oslostandarden har ikke definert hva som
menes med tidlig 1 denne sammenheng. Ved gjennomlesing av denne
forskningsrapporten, for & finne ut om tidlig barnehagestart gir lavere risiko for
forsinket sprikutvikling, ser jeg at forskningen kan forstas pa ulike méter. Hva man
legger i «tidlig barnehagestart» er av betydning. I forskningsrapporten leser jeg at;

(...) children with full-time attendance of centre care at age three showed less
LT than children with part-time attendance, whereas no such relationship was
found for children in centre care at 1.5 years of age or for children attending

family day care at both ages. (Lekhal m.fl., 2011, s. 1015).

Slik jeg forstéar dette sitatet viser det at & gd i fulltidsbarnehage for barn i 3 ars alderen
viser mindre forsinket sprakutvikling, men for 3 ar ser man ikke noen sammenheng
mellom det & g& i barnehage og forsinket sprakutvikling. Forskningen viser dermed
ikke at barn som begynner tidlig i barnehage har lavere risiko for forsinket
sprakutvikling. Forutsatt at ikke Oslostandarden mener at tidlig barnehagestart er 3 ars
alderen, noe de ikke kommenterer noe sted.

Den andre kilden det henvises til er fra den siste setningen i tekstutsnittet: «Forskning
viser sammenheng mellom godt sprak i barnearene, senere skoleresultater og mindre

66



risiko for & falle utenfor i arbeidslivet». Kilden er oppfort slik i kildehenvisningen til
Oslostandarden;

Heckman J.J. m.fl. (2004) The Productivity Argument for Investing in Young
Children, Working paper 5.

Nér jeg gar tilbake til originaldokumentet viser det seg at denne referansen ikke er
oppfert riktig i Oslostandarden. Henvisningen ovenfor beskriver dermed ikke en
komplett referanse. Riktig referanse er som folger;

Heckman J.J. m.fl. (2004) The Productivity Argument for Investing in Young
Children, Working paper 5 Invest in Kids Working Group Committee for Economic
Development.

Nér jeg sammenligner disse referansene, ser jeg at Oslostandarden utelater & skrive ut
undertittelen etter femtallet. «Invest in Kids Working Group Committee for Economic
Development». Denne undertittelen beskriver hvem som ligger bak denne forskningen,
og at dette er en gruppe som jobber for gkonomisk utvikling. Jeg vil stotte meg til
Erikson (2010) nér jeg her vil pastd at ikke & angi referansene man bruker pd riktig
madte, er darlig vitenskapelig oppfersel.

Ved narmere granskning av kilden er forskningen Oslostandarden viser til fra en
forskningsrapport skrevet av blant annet James J. Heckman (2004). Nér jeg soker
tilbake pa denne forfatteren har han ingen utdannelse innenfor barn eller pedagogikk,
han er derimot professor i gkonomi og har mottatt nobelprisen i gkonomi. Til tross for
sin bakgrunn har han gjort litteraturstudier og forskning knyttet til barn og
forskoletiltak (se for eksempel: Heckman m.fl., 2004; Heckman, 20006).
Forskningsrapporten som Oslostandarden henviser til presenterer en effektstudie der
det blir argumentert for & investere mer i amerikanske barn som vokser opp i
vanskeligstilte miljoer/familier (Heckman m.fl., 2004). P4 grunnlag av at disse barna
vokser opp i vanskeligstilte miljeer/familier fremhever denne rapporten at det &
investere i1 disse barna tidlig, er en god méte & forebygge uheldig utvikling og
kriminalitet seinere i livet (Heckman m.fl., 2004). Slik jeg forstar dette er grunnlaget
for forskningen Oslostandarden henviser til, basert pd barn som er oppvekst i
vanskeligstilte miljoer, og hvorvidt det vil vare lennsomt & satse pa disse barna med
forebyggende hensikter. Jeg vil her vare tydelig pa at Oslostandarden gjelder for alle
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barn i de kommunale barnehagene, og ikke bare de barna som vokser opp i
vanskeligstilte miljoer.

Forskningsrapporten fra Heckman m.fl. (2004) viser blant annet til utregninger fra
Lynch (2004), som har beregnet hvor mye samfunnet pa lang sikt kan spare gjennom a
satse pd de barna som har vokst opp i1 vanskeligstilte miljoer. Disse utregningene viser:
«At first, the costs are substantially higher than the benefits, but as the first cohorts
effected by the program enter their late teens, the benefits begin to exceed the costs»
(Heckman m.fl., 2004, s. 32). Ut fra dette sitatet forstar jeg det som at
forskningsrapporten, som Oslostandarden refererer til, har skonomiske hensikter bak
denne forskningen.

Den kildekritiske analysen av tekstutsnitt 1 presenterer fire funn som stiller seg kritisk
til Oslostandardens bruk av forskning i dette tekstutsnittet;

* Forskningen fra den forste kildehenvisningen viser ikke at barn som begynner
tidlig i barnehage har lavere risiko for forsinket sprakutvikling, slik som
Oslostandarden hevder. Det forskningen viser er at fulltidsbarnehage for
tredringer kan gi lavere risiko for forsinket sprakutvikling.

* Oslostandarden henviser ikke riktig til den andre kilden i kildehenvisningen.

* Forskningen Oslostandarden henviser til er forskning basert pa barn som er
vokst opp 1 vanskeligstilte miljoer i Amerika.

* Forskningen Oslostandarden henviser til har ekonomiske hensikter, da
forfatteren til forskningsrapporten har ekonomisk bakgrunn og viser til
utregninger hvor samfunnet tjener pa a satse pa de barna som vokser opp i
vanskeligstilte miljoer.

5.1.3 Tekst og innholdsanalyse

Etter den forste setningen i tekstutsnittet skriver Oslostandarden at «Systematisk
arbeid med sprdk i barnehagen kan bedre barns spriklige utvikling pa viktige
omrader». Det er ikke referert til noen kilde i Oslostandarden, dermed forstér jeg det
som at dette er noe som Oslostandarden hevder. Videre mener jeg at denne setningen
kan si noe om Oslostandardens syn péd lering og utvikling, da det hevdes at
systematisk arbeid med barns sprdk kan bedre barns utvikling. Nér jeg ser denne
setningen i sammenheng med resten av Oslostandarden, forstar jeg det som at med
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«systematisk arbeid med barns sprdk» menes kartlegging av barns ferdigheter. Dette
leser jeg ut fra folgende sitat: «Som en del av det systematiske sprakarbeidet har Oslo
kommune bestemt at alle kommunale barnehager skal bruke observasjonsverktoyet
TRAS for barn etter fylte 2 ar» (Oslo kommune, 2013, s. 4). Ut fra dette mener jeg at
Oslostandarden uttrykker et syn pa kartlegging av enkeltbarns ferdigheter, som et
middel for & nd et mal om & bedre barns spraklige utvikling pa viktige omrader.

Jeg onsker her & se Oslostandardens direktiver om a kartlegge barns ferdigheter, i
sammenheng med Skjervheims beskrivelse av det instrumentalistiske mistaket. Det
instrumentalistiske mistaket vil vere nar man overser skillet mellom pragmatiske
handlinger og rasjonelle handlinger, og at pragmatiske handlinger dermed kan bli en
grunnmodell for rasjonelle handlinger generelt (Skjervheim, 2002). A kartlegge
enkeltbarns ferdigheter med kartleggingsverktoy, vil i denne sammenheng vare en
pragmatisk handling som blir til en grunnmodell for rasjonelle handlinger generelt
(Skjervheim, 2002). Dette vil jeg hevde siden man har et mal med kartleggingen, et
mal om & bedre barns spraklige utvikling. Kartlegging med et kartleggingsverktey vil
her gi noen retningslinjer for hvordan man skal nd det satte maélet. Slik vil det
instrumentalistiske mistaket komme til syne. Fokuset vil, slik jeg ser det, veere pa
médlbare ferdigheter og resultater, noe som kan oppleves som problematisk i en
pedagogisk sammenheng, hvor mange ferdigheter ikke kan settes inn i et malbart
system.

Videre i tekstutsnittet hevdes det at «Forskning viser sammenhengen mellom godt
sprak 1 barnedrene, senere skoleresultater og mindre risiko for & falle utenfor i
arbeidslivet». Som det kom frem i kildekritiske analysen gjelder denne forskningen
amerikanske barn fra vanskeligstilte miljoer. Det kan dermed vare problematisk &
argumentere med denne forskningen, ndr man har et enske om & jobbe systematisk
med kartlegging av barns sprakutvikling, ogsa for de barna som ikke er fra
vanskeligstilte miljoer. Likevel vil jeg se nermere pa hvordan man kan forstd denne
settingen. Det blir vist til en sammenheng mellom godt sprak i barneérene,
skoleresultater og mindre risiko for & falle utenfor i arbeidslivet. Dette kan forstds som
at argumentasjonen for & jobbe systematisk med sprak i barnehagene ikke fokuserer pa
barnet «her og nd», men at barnet skal lykkes seinere i livet. Her vil jeg stotte meg til
Kjerholt & Qvortrup (2012) Nordin-Hultman (2004), og Nasman (1995) som hevder at
det med et perspektiv hvor fokuset er pa a lykkes senere i livet, kan risikere & sette
nuet 1 en underordnet posisjon. Slik jeg oppfatter disse forfatterne vil systematisk
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arbeid med sprak i barnehagen, med et fokus pé & lykkes senere i livet, kunne skygge
over fokuset pd «her og nd». Slik jeg leser tekstutsnittet fra Oslostandarden, med
Kjorholt & Qvortrup (2012), Nordin-Hultman (2004) og Nésman (1995) som
bakteppe, uttrykker Oslostandarden et syn pa lering og utvikling som legger vekt pé et
fremtids- og nytteperspektiv.

Tekst- og innholdsanalysen av tekstutsnitt 1 presenterer to funn som fremstiller
Oslostandardens syn pa kartlegging, lering og utvikling;

* Oslostandarden uttrykker et syn pa kartlegging som et middel for & na et mal
om a kunne bedre barns sprikutvikling pa viktige omrader.

* Oslostandarden uttrykker et syn pd lering og utvikling som legger vekt pé et
fremtids- og nytteperspektiv.

5.2 Analyse av tekstutsnitt 2

Tekstutsnitt 2 har jeg valgt ut med bakgrunn i at Oslostandarden beskriver en lav
terskel for & tilby sprikkartlegging, og at forskning blir brukt i argumentasjonen for &
tilby sprakkartlegging.

5.2.1 Presentasjon av tekstutsnitt

Det kan vere utfordrende & se alle de barna som trenger ekstra sprakstotte.
Noen barn kan for eksempel ha gode strategier for & kompensere for svake
ferdigheter. Forskning viser at tre av fem barn som har behov for ekstra
sprékstotte, overses nar de  observeres 1  barnehagen  uten
sprakkartleggingsverktoy (Danmarks evalueringsinstitutt, 2011). Det skal derfor
veere lav terskel for a tilby sprakkartlegging. (Oslo kommune 2013, s. 5).

Jeg forstar dette tekstutsnittet sann at forskningen viser til tall som beskriver hvor
mange barn som overses nar man ikke bruker sprékkartleggingsverktoy, sammenlignet
med nér dette blir brukt. Siden det er s& mange som 60 % av barna som trenger
sprakstotte som blir oversett ndr ikke kartleggingsverktey blir brukt, forstir jeg det
som at det er nadvendig a bruke kartleggingsverktoy for & fange opp disse barna.
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5.2.2 Kildekritisk analyse

Oslostandarden henviser til én kilde i tekstutsnittet ovenfor. Kildehenvisningen er etter
settingen: «Forskning viser at tre av fem barn som har behov for ekstra sprakstotte,
overses nar de observeres i barnehagen uten sprakkartleggingsverktay».

Jeg begynner analysen med & ga tilbake til denne kilden. Her viser det seg at denne
forskningen er hentet fra en pressemelding fra Danmarks Evalueringsinstitutt (2011).
Dette er en kvantitativ registerundersgkelse med data hentet fra registreringssystemet
Sprogvurdering.dk’. Formalet med denne undersokelsen er blant annet «(...) at
analysere om andringen af dagtilbudslovens § 11 har haft en effekt i forhold til
antallet af gjennemforte sprogvurderinger (...)» (Danmarks Evalueringsinstitutt, 2011,
s. 6). Undersegkelsen viser at antallet gjennomferte og innrapportert sprakvurderinger
har gatt ned, og at antallet innrapporteringer av barn som har behov for ekstra
sprékstotte  ligger lavere enn forventet 1 folge fordelingsnormen til
Sprogvurderingsmaterialet til 3-4rige (Danmarks evalueringsinstitutt, 2011).

«Undersogelsen omfatter de kommuner der har gennemfert sprogvurderinger ved
hjelp af Sprogvurderingsmateriale til 3-darige, og som samtidig har registreret deres
resultater pa Spogvurdering.dk» (Danmarks Evalueringsinstitutt, 2011, s. 12). Her ser
jeg det som relevant & ogsd se nermere pa Sprogvurderingsmaterialet til 3-darige.Ved
nermere gjennomlesing av Sprogvurderingsmaterialet til 3-drige, forstér jeg det som
at dette er et standardisert Kkartleggingsverktoy (Kvalitetsportalen). Dette
kartleggingsverktoyet bygger pd en forstdelse for at utviklingen gér i stadier etter
barnets alder. Ved kartleggingen gjor barna oppgaver sammen med en pedagog, og
foreldre krysser i et skjema for hvilke begreper barnet kan. Ut fra denne informasjonen
lages s& en profil av barnet. Denne profilen vil vise om barnet har behov for ekstra
sprékstette eller ikke (Kvalitetsportalen). Slik jeg forstir dette vil ikke resultatet fra

! www.sprogvurdering.dk er et internettbasert managementsystem til administrasjon av
sprokvurderinger, som er foretatt med Sprogvurderingsmateriale til 3-arige. Systemet er utviklet i
sammarbete mellom Center for Bernesprog ved Syddansk Universitetet og Mikro Varkstedet
(Danmarks evalueringsinstitutt, 2011).
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kartleggingen ta hensyn til relasjonen mellom pedagog som kartlegger og barnet som
blir kartlagt.

Videre i undersokelsen Oslostandarden henviser til leser jeg at dataen kun viser
informasjon om ettspréklige barn. Dette kommer frem i folgende sitat: «Det skal
fremhaeves at registerundersogelsen udelukkende indeholder data om etsprogede bern i
tredrsalderen som er i dagtilbud» (Danmarks Evalueringsinstitutt, 2011, s. 12).

Ved grundig gjennomlesing av undersgkelsen Oslostandarden henviser til, forstar jeg
det som at Oslostandarden ikke fremstiller forskningen som vises til pd en korrekt
madte. I nedenstadende tekst skal jeg beskrive hvorfor jeg forstar det slik.

For det forste tar undersgkelsen Oslostandarden henviser til kun utgangspunkt i antall
utforte og innrapporterte kartlegginger av barn med kartleggingsverktoyet
Sprogvurderingsmaterialet til 3-arige. Dermed er ikke barn som er kartlagt med andre
kartleggingsverktoy med 1 denne undersgkelsen. Dette kommer ikke frem i
Oslostandarden. Pa dette grunnlaget ser jeg det som problematisk nar Oslostandarden
viser til tall fra denne undersgkelsen, og péstar at disse tallene sier noe om det & ikke
observere med kartleggingsverktoy generelt.

For det andre beskriver Oslostandarden et fokus pd de flerspriklige barna (se kapittel
4.3.1, om presentasjon av datamateriale), mens undersgkelsen Oslostandarden
refererer til bygger péd tall fra ettspraklige barn. Slik jeg ser det kan det veare
problematisk & henvise til forskning som viser til bruk av sprakkartleggingsverktoy pa
ettspraklige barn, nar mye av argumentasjonen i Oslostandarden gar pa de
flerspriklige barna.

Videre leser jeg i denne undersgkelsen at man undersgker hvor mange som har
registrert og rapportert inn hvor mange som har blitt kartlagt med
Sprogvurderingsmaterialet til 3-arige, for sammenlignet med etter lovendringen. For
lovendringen var kartleggingen med dette kartleggingsverktayet obligatorisk, og etter
lovendringen er det opp til pedagogen & vurdere om kartlegging er nedvendig eller
ikke (Danmarks Evalueringsinstitutt, 2011). Denne undersgkelsen vil dermed ikke
vaere en sammenligning av bruk av kartleggingsverktoy eller ikke, slik som jeg forstar
at Oslostandarden fremstiller det i tekstutsnittet. Sammenligningen er mellom
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obligatorisk bruk av kartleggingsverktoyet Sprogvurderingsmaterialet til 3-drige, og
nar pedagogene bruker skjonn ved bruk av dette kartleggingsverktoy.

Etter lovendringen av obligatorisk sprakkartlegging (se kapittel 2.3, tidligere
forskning), ensker man i1 denne undersgkelsen & maéle hvilken effekt denne
lovendringen har hatt pa antall sprakvurderinger som har blitt utfert og innrapportert.
Denne undersgkelsen viser til en fordelingsnorm som undersegkelsen tar utgangspunkt
i. Denne fordelingsnormen er hentet fra Sprogvurderingsmaterialet til 3-drige, og
beskriver en forventning om at 85 % av barna har behov for en generell spriklig
innsats, 10 % av barna blir definert som barn med behov for «fokuseret» spriklig
innsats og 5 % av barna vil tilhere gruppen med behov for en «sarlig opfelgende
sprogindsats» (Danmarks Evalueringsinstitut, 2011, s. 12). Slik jeg forstdr denne
fordelingsnormen forventes det at 15 % av barna vurderes & ha behov for ekstra
sprakstette. Undersokelsen fremstiller tall som viser antall innrapporteringer av barn
som vurderes & ha behov for «fokuserety og «sarligr sprikinnsats har gétt ned i
perioden hvor pedagogene bruker skjonn ved bruk av kartleggingsverktoy,
sammenlignet med nar det var obligatorisk & bruke kartleggingsverktoy.

Grunnen til hvorfor disse tallene har gétt ned kan man spekulere rundt, men man har
ikke gétt inn og undersgkt om noen barn har blitt oversett i denne undesgkelsen, slik
Oslostandarden hevder. Videre er denne undersgkelsen en kvantitativ undersekelse
som bygger pa tall hentet fra et register (Danmarks Evalueringsinstitutt, 2011). Slik
sett kan ikke denne underseokelsen ha noen forutsettinger for & kunne {4 frem forskning
som viser at barn blir oversett nar kartleggingsverktey ikke blir brukt.

Den kildekritiske analysen av tekstutsnitt 2 presenterer fire funn, som stiller seg kritisk
til Oslostandardens bruk av forskning;

* Undersegkelsen Oslostandarden viser til tar kun utgangspunkt i antall utferte og
innrapporterte  kartlegginger av = barn  med  kartleggingsverktoyet
Sprogvurderingsmaterialet til 3-darige.

* Undersegkelsen Oslostandarden viser til tar utgangspunkt i ettspraklige barn.
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* Undersekelsen Oslostandarden viser til viser ikke en sammenligning pa det &
bruke kartleggingsverktoy eller a4 ikke bruke dette, slik det blir fremstilt i
Oslostandarden

* Undersokelsen Oslostandarden viser til er ikke forskning som far frem at et
visst antall barn blir oversett ndr kartleggingsverktey ikke blir brukt, dette er en
mate 4 tolke og forstd forskningen pa.

5.2.3 Tekst- og innholdsanalyse

I tekstutsnittet fra Oslostandarden blir det pastatt at tre av fem (60 %) av barna som
trenger ekstra sprakstette, blir oversett ndr man ikke bruker kartleggingsverktoy.
Denne forskningen blir brukt som argumentasjon nar Oslostandarden uttrykker at «Det
skal derfor vaere en lav terskel for & tilby sprakkartlegging». Ut fra dette sitatet og
argumentasjonen som blir brukt for & statte opp bruken av kartlegging, vil jeg hevde at
Oslostandarden uttrykker et syn pa kartlegging av enkeltbarns ferdigheter som et
nedvendig redskap for & finne ut hvilke barn som trenger ekstra sprikstette. Her vil jeg
lofte frem et begrep Ostrem (2012) bruker om argumenter som kan fremsta som
narmest uangripelige, fordi at de stotter opp om noe positivt. Ostrem (2012) beskriver
disse argumentene som «godhetsargumenter». Néar Oslostandarden stotter seg til
forskning, og beskriver en utfordring ved a ikke bruke kartleggingsverktey, opplever
jeg at det blir brukt godhetsargumenter for & stette opp under bruken av
kartleggingsverktoy i barnehagen. P4 denne maten kan det vaere vanskelig 4 stille seg
uenig med Oslostandardens oppfordring til & bruke kartleggingsverktoy.

I den kildekritiske analysen fant jeg at forskningen Oslostandarden henviser til
imidlertid ikke blir fremstilt av Oslostandarden pd korrekt mate. Dermed forstar jeg
det som at argumentasjonen for kartlegging av enkeltbarn, for 4 oppdage de barna som
trenger ekstra sprakstette, ikke bygger pa et holdbart grunnlag.

Tekst- og innholdsanalysen av tekstutsnitt 2 presenterer ett funn, som sier noe om
Oslostandardens argumentasjon for kartlegging med kartleggingsverktoy;

* Oslostandarden bruker godhetsargumenter for & stette opp om bruken av
kartleggingsverktoy i barnehagene.
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5.3 Analyse av tekstutsnitt 3

Dette tekstutsnittet er valgt med bakgrunn i at det belyser Oslostandardens syn pa
lering, hvor det blir presentert at personalet mé hjelpe noen barn i forhold til deres
spraklaering. 1 dette tekstutsnittet blir det ikke referert til noen kilder, dermed vil jeg
kun gjere en tekst- og innholdsanalyse.

5.3.1 Presentasjon av tekstutsnitt

En rekke barn har et annet morsmal enn norsk og lerer norsk som andresprik i
barnehagen. Personalet ma «oppmuntre barn med to- eller flerspréklig bakgrunn til &
vaere spraklig aktive og samtidig hjelpe dem til & {4 erfaringer som bygger opp deres
begrepsforstaelse og ordforrad i norsk». (Oslo kommune 2013, s. 4).

Slik jeg forstdr dette tekstutsnittet vil flersprdklige barn trenge hjelp av personalet i
barnehagen med a fa erfaringer, slik at de kan bygge opp begrepsforstaelsen og
ordforradet i norsk.

5.3.2 Tekst- og innholdsanalyse

Som det blir beskrevet i tekstutsnittet méd personalet oppmuntre og hjelpe barna, slik at
de vil fa erfaringer som bygger opp deres begrepsforstaelse og ordforrad i norsk. Slik
jeg oppfatter dette vil barnet fd erfaringer av den voksne, slik at de kan lere det de
skal. I en slik forstaelse vil leeringen foregéd fra den voksne og til barnet. Jeg vil her
prove & se dette tekstutsnittet i sammenheng med den «passivt-receptive
sosialiseringsmodellen» som Sommer (2003) beskriver, og som har vart vanlig
innenfor utviklingspsykologien. Som Sommer (2003) beskriver den «pasivt-receptive
sosialiseringsmodellen», vil dette vere en enveis pavirkning fra den mer kompetente
voksne og til barnet, hvor malet er at barnas «tomme vitens kar» blir fylt opp.
Folgende figur (Figur 1.) er inspirert fra Sommer (2003), og er ment som en
illustrasjon pa denne prosessen.
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Den kompetente Barnet far kunnskap som vil
voksne gir kunnskap kunne gi noen erfaringer,
sann at barnet kan fa sann at barnet kan bygge opp
noen erfaringer for sin begrepsforstielse og
sprékleringen ordforrad i norsk.

Figur 1.

Videre beskriver Sommer (2003) at barnet gjennom denne prosessen ikke neyaktig
kopierer eller laerer det den voksne har ment & laere den. Dette blir illustrert i modellen
ovenfor med at pilen i prosessen mister litt farge. Kunnskapen barnet sitter igjen med
vil slik sett ikke vaere neyaktig den samme som den voksne preover & lare barnet.
Sommer (2003) skriver at det i denne tankegangen blir forklart med at barnet enna
ikke er pé et tilstrekkelig utviklingsmessig nivd, og dermed ikke kan kopierer og
overta den voksnes kunnskap. Dette er grunnen til at man i dette grunnsyn mé kjenne
til barnets utviklingsfaser, slik at den voksne kan tilrettelegge ut fra disse fasene eller
stadiene (Sommer, 2003). Ut fra denne analysen opplever jeg at Oslostandarden
uttrykker et syn pd lering og utvikling som vises tilbake til en forstéelse hvor
kunnskapen gar fra den voksne og til barnet, slik som har vert vanlig innenfor
utviklingspsykologien. Som Sommer (2003) beskriver er en tanke om at utviklingen
gér 1 stadier vanlig innenfor denne forstdelsen, slik at den voksne kan tilrettelegge
leringen ut fra aldersrelaterte stadier.

Slik Skjervheim (2002) og Schibbye (2012) beskriver synet pa barn som objekt,
opplever jeg at tekstutsnittet fra Oslostandarden kan gjenspeile et slikt syn. Hvis man
skal forme et menneske gjennom & pavirke det i «riktig» retning, vil samspillet

gjenspeile et subjekt/objekt-forhold, hvor subjektet har makt over objektet
(Skjervheim, 2002; Schibbye, 2012).

I tekstutsnittet opplever jeg et fokus pé det norske spraket som det foretrukne i
forbindelse med laring av norsk som andresprdk. Dette siden personalet ma
oppmuntre barn med et annet morsmal til & vaere spraklig aktive og hjelpe dem med a
bygge opp deres begrepsforstaelse og ordforrdd i norsk. Oslostandarden nevner ikke
morsmalets betydning for innlering av norsk som andresprak. Dette mener jeg vil
vaere en lite anerkjennende holdning til de flerspraklige barnas morsmal. Her vil jeg
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stotte meg til Pihl (2010) som beskriver at utvikling av barnets andresprak er tett
forbundet med begreps- og sprakutviklingen pa morsmaélet.

Tekst- og innholdsanalysen av tekstutsnitt 3 presenterer tre funn som sier noe om
Oslostandardens syn pa leering og utvikling;

* Oslostandarden uttrykker et syn pa lering og utvikling hvor leringen har en
enveis pavirkning fra den voksne til barnet.

* Oslostandarden uttrykker et syn pd lering og utvikling hvor barnet kan pévirkes
i riktig retning.

* Oslostandarden uttrykker et syn pd det norske spréket som det foretrukne i
forbindelse med lering av norsk som andresprak.

5.4 Analyse av tekstutsnitt 4

Dette tekstutsnittet er valgt med bakgrunn i at Oslostandarden belyser kartlegging
knyttet ssmmen med lering og utvikling. I dette tekstutsnittet blir det ikke referert til
noen kilder, dermed vil jeg kun gjere en tekst- og innholdsanalyse.

5.4.1 Presentasjon av tekstutsnitt

Rutinene i denne Oslostandarden beskriver hvordan personalet skal folge med
pé alle barnehagebarns sprékutvikling i norsk. Nar personalet oppdager barn
som ikke har en aldersforventet sprakutvikling, skal personalet sette inn
sprakstimulerende tiltak med det samme. I samtale med foreldrene anbefales
systematisk observasjon og kartlegging for & finne ut mer om barnets
sprakferdigheter, og om barnet har behov for ekstra sprakstette. (Oslo kommune
2013, s. 6).

Slik jeg forstar dette tekstutsnittet skal personalet folge med pa alle barns
sprakutvikling i norsk. Nér ikke sprakutviklingen er aldersforventet skal det settes inn
sprakstimulerende tiltak — observasjon og kartlegging. P4 denne maten kan man finne
ut mer om barnas sprakferdigheter.
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5.4.2 Tekst- og innholdsanalyse

I dette tekstutsnittet fremstiller Oslostandarden et syn pd sprékutvikling, basert pa
barnets alder. Dette forstar jeg ut fra setningen: «Nér personalet oppdager barn som
ikke har en aldersforventet sprakutvikling, skal personalet sette inn sprakstimulerende
tiltak med det samme». Nar det finnes en aldersforventet utvikling, forstar jeg det som
at det ligger noen forventninger til hva som er «normalt» ved ulike aldrer. Her vil jeg
stotte meg til Sommer (2003) som beskriver den historiske teorien bak
utviklingspsykologien. Sommer (2003) trekker frem tanken om utvikling som en
streben mot en realisering av «det gode». Dette beskriver han slik: «Med
udviklingstanken om «realiseringen af det gode» i1 dens forskjellige udtryk pavirkede
markant det, der efterhdnden voksende og blev til berne- og udviklingspsykologi»
(Sommer 2003, s. 22).

Sommer (2003) skriver at man ogsé i dag finner eksempel pé utviklingspsykologiens
prosjekt om «realiseringen av det gode». Han hevder at «(...) dette sjeldent er direkte
formulert pd den méde, men kan vare forklaedt i en teoretisk udviklingsjargon om
normaludvikling» (Sommer 2003, s. 22). Nar jeg ser tilbake pa tekstutsnittet vil jeg se
Oslostandardens uttrykk om aldersforventet sprikutvikling, i sammenheng med
hvordan ~ Sommer (2003) beskriver den  teoretiske  forstdelsen  bak
utviklingspsykologien, som bunner ut i en tanke om normalutvikling. En tanke om
normalutvikling vil skape et gjennomsnittsbarn (Nordin-Hultman, 2004). Bae (2009, s.
14) problematiserer dette da hun skriver at «(...) en oppfatning som primert fokuserer
pa et gjennomsnittsbarn beskrevet ut fra teoretiske stadier, lett kan fere til at alle
forskjellene som eksisterer i en barnegruppe, blir oppfattet som vanskeligheter».
Nordin-Hultman (2004) og Haug (2000) fremhever at resultatet med et slikt
utgangspunkt kan vaere at flere og flere barn blir definert som problem eller avvik fra
normalen.

Slik jeg forstar Sommer (2004), Bae (2009), Nordin-Hultman (2004) og Haug (2000),
vil et syn hvor lering ses i forhold til barnets alder, vise til en normalutvikling hvor de
barna som ikke folger den aldersbestemte utviklingen, bli oppfattet som

vanskeligheter. Slik kan det bli mindre akseptabelt med variasjoner i utviklingen
(Nordin-Hultman, 2004).
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I tekstutsnittet er det videre et fokus pa a kartlegge for & finne ut om barnet trenger
ekstra sprakstette. Dette forstir jeg ut fra siste setningen i tekstutsnittet; «I samtale
med foreldrene anbefales systematisk observasjon og kartlegging for & finne ut mer om
barnets sprikferdigheter, og om barnet har behov for ekstra sprékstette». Jeg vil hevde
at en slik praksis kan forstds som en teknisk oppfatning av pedagogikken. Her vil jeg
stotte meg til Skjervheim (2002) som i nedenstaende sitat beskriver hva han mener at
en teknisk oppfatning av pedagogikken bygger p4;

Den tekniske oppfatninga av pedagogikken byggjer pa ei mekanisk oppfatning
av mennesket. Mennesket er eit objekt som kan studerast som andre objekt, slik
at ein kan finna ut kva lover som gjeld for det som hender med det. P4 den
maten kan ein finna midla til & paverke det slik ein ynskjer. (Skjervheim 2002,

s. 107).

Slik som Skjervheim (2002) beskriver den tekniske oppfatningen av pedagogikken,
kan man med en slik forstaelse observere et barn, for a sa finne ut hvordan man kan
pavirke barnet i den retningen man ensker. Gjennom a forstd pedagogikken ut fra en
teknisk oppfatning, vil personalet kunne observere og kartlegge barnet, uten & ta
forbehold om relasjonen mellom den som kartlegger og den som blir kartlagt.
Skjervheim (2002) hevder at denne maten & forstd pedagogikken pa krever et
subjekt/objekt-forhold, dermed vil ikke denne oppfatningen ta hensyn til relasjonene. I
denne sammenheng vil personalet som kartlegger vere subjektet og barnet som blir
observert og kartlagt objektet.

Schibbye (2012) papeker at man med et slikt forhold kan frembringe «riktig» adferd
gjennom ytre pavirkning. Videre skriver Schibbye (2012) at et slikt syn viser til en
forstaelse for at mennesket ma kontrolleres, utvikles og dannes gjennom ytre
pavirkning. Hvis jeg ser dette i sammenheng med kartlegging av enkeltbarns
ferdigheter, forstir jeg det som at man gjennom kartleggingen kan fa kontroll over
barnas kunnskaper eller ferdigheter. Nar barna si er kartlagt kan de laere «riktigy»
adferd gjennom ytre pavirkning.
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Videre i tekstutsnittet forstir jeg det som at Oslostandarden uttrykker et syn pa barn
som kan vise til et «mangelperspektiv». Dette forstar jeg ut fra den samme setningen
som ble vist til i ovenstdende tekst: «N&r personalet oppdager barn som ikke har en
aldersforventet sprékutvikling, skal personalet sette inn sprakstimulerende tiltak med
det samme». Her vil jeg stotte meg til Hogsnes (2007) som skriver at kartlegging av
barns mangler, og oppfelging gjennom ferdighetsstimulerende opplaeringstiltak, kan
bidra til at voksne ser barn ut fra et mangelperspektiv. Nar barnet ikke har en
aldersforventet sprakutvikling, og at man dermed mé sette inn sprikstimulerende
tiltak, kan man tenke seg at det er noe som barnet mangler og at man dermed ma
stimulere sprakutviklingen slik at dette barnet laerer det som er «normalt» for alderen.

Tekstutsnitt 4 presenterer fem funn som beskriver Oslostandardens syn pé kartlegging,
lering og utvikling;

* Oslostandarden uttrykker et syn pa lering og utvikling som bunner ut i en tanke
om normalutvikling.

* Oslostandarden uttrykker et syn pa lering og utvikling med et fokus pa at
leringen gér 1 stadier ut fra alder.

* Oslostandarden uttrykker et syn pa kartlegging som et middel for &4 nd et mél
om lering.

* Oslostandarden uttrykker et syn pd barn som objekt som kan observeres og
kartlegges, for & sa kunne pévirke de i riktig retning. I folge Skjervheim vil
dette vaere en teknisk oppfatning av pedagogikken.

* Oslostandarden uttrykker et syn pa barn som kan vise til et mangelperspektiv.

5.5 Oppsummering

Analysene presenterer noen funn jeg ensker a ta med inn i neste kapittel, hvor jeg skal
drefte funnene opp mot oppgavens teoretiske ramme. Siden relativt mange funn er
presentert, vil jeg her oppsummere samtlige funn;

* Forskningen fra den forste kildehenvisningen viser ikke at barn som begynner
tidlig i barnehage har lavere risiko for forsinket sprakutvikling, slik som
Oslostandarden hevder. Det forskningen viser er at fulltidsbarnehage for
tredringer kan gi lavere risiko for forsinket sprakutvikling.

* Oslostandarden henviser ikke riktig til den andre kilden 1 kildehenvisningen.
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Forskningen Oslostandarden henviser til er forskning basert pd barn i Amerika
som er vokst opp 1 vanskeligstilte miljoer.

Forskningen Oslostandarden henviser til har ekonomiske hensikter, da
forfatteren til forskningsrapporten har ekonomisk bakgrunn og viser til
utregninger hvor samfunnet tjener pa a satse pa de barna som vokser opp i
vanskeligstilte miljoer.

Oslostandarden uttrykker et syn pa kartlegging som et middel for & na et mal
om a kunne bedre barns sprakutvikling pa viktige omrader.

Oslostandarden uttrykker et syn pa lering og utvikling som legger vekt pa et
fremtids- og nytteperspektiv.

Undersokelsen Oslostandarden viser til tar kun utgangspunkt i antall utfoerte og
innrapporterte  kartlegginger av  barn, med  kartleggingsverktoyet
Sprogvurderingsmaterialet til 3-darige.

Undersokelsen Oslostandarden viser til tar utgangspunkt i ettspraklige barn.
Undersokelsen Oslostandarden viser til sammenligner ikke det & bruke
kartleggingsverktoy eller & ikke bruke dette, slik som det blir fremstilt i
Oslostandarden

Undersokelsen Oslostandarden viser til er ikke forskning som far frem at et
visst antall barn blir oversett nér ikke kartleggingsverktey blir brukt, dette er en
mate 4 tolke og forstd forskningen pa.

Oslostandarden bruker godhetsargumenter for & stette opp om bruken av
kartleggingsverktey 1 barnehagene.

Oslostandarden uttrykker et syn pé lering og utvikling hvor laeringen har en
enveis pavirkning fra den voksne til barnet.

Oslostandarden uttrykker et syn pa leering og utvikling hvor barnet kan pavirkes
i riktig retning.

Oslostandarden uttrykker et syn pa det norske spraket som det foretrukne.
Oslostandarden uttrykker et syn pa leering og utvikling som bunner ut i en tanke
om normalutvikling.

Oslostandarden uttrykker et syn pé lering og utvikling med et fokus pd at
leringen gér 1 stadier ut fra alder.

Oslostandarden uttrykker et syn péd kartlegging som et middel for & nd et mal
om lering.

Oslostandarden uttrykker et syn pa barn som objekt som kan observeres og
kartlegges, for & s kunne pévirke de i riktig retning.
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* Oslostandarden uttrykker et syn pa barn som kan vise til et mangelperspektiv.
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6.0 Dregfting av funn

Analysene av tekstutsnittene presenterer noen funn som belyser problemstillingen for
denne oppgaven. I dette kapittelet skal jeg drefte disse funnene opp mot teorien
presentert i kapittel 3, og reflektere over hvordan Oslostandardens syn pé kartlegging,
leering og utvikling kan pavirke den pedagogiske praksisen i barnehagen.

Kildene som Oslostandarden har brukt, kan si noe om tankene som ligger til grunn for
hva som blir uttrykt i Oslostandarden. Jeg vil dermed begynne dette kapittel med a
komme inn pa noen funn fra de kildekritiske analysene. Jeg vil her drefte bruken av
forskningen og hvordan denne forskningen kan forstds for arbeidet med kartlegging,
lering og utvikling i barnehagen. Jeg vil ogsé drefte Oslostandardens bruk av kilder.

Tekst- og innholdsanalysene presenterer ogsd noen funn som far frem at
Oslostandarden uttrykker et syn pd kartlegging, lering og utvikling som gar i mot
nyere teorier som omhandler disse temaene. Hvorfor jeg mener dette, og hva dette kan
bety for arbeidet i barnehagene vil vaere noe som jeg vil lofte frem og drefte i dette
kapittel. Dette kapittel vil veere mitt bidrag til feltet, hvor jeg vil fa frem min stemme i
dette arbeidet.

6.1 Forskning og kildehenvisning i Oslostandarden

Som det kom frem i de kildekritiske analysene er noe av den forskningen som er
henvist til ikke relevant i den forstand at den kan brukes i en standard som skal gjelde
for alle barn 1 Oslokommune sine barnehager. Noe av forskningen som er blitt henvist
til er heller ikke riktig fremstilt av Oslostandarden, men kan vare en mate a forstd
forskningen pa. I folgende tekst skal jeg drefte hvorfor jeg mener at denne forskningen
ikke kan brukes for & stette kartlegging av enkeltbarns ferdigheter med
kartleggingsverktoy. Jeg vil ogsd drefte hva disse funnene kan ha & si for
barnehagefeltet. Tilslutt kommer jeg nermere inn pa Oslostandardens kildebruk.

6.1.1 Oslostandardens bruk av irrelevant forskning

Jeg vil begynne med a vise tilbake til den kildekritiske analysen fra tekstutsnitt 1. I
analysen av dette tekstutsnittet viser det seg at Oslostandarden bruker forskning
skrevet blant annet av ekonomen Heckman (2004). I denne forskningen viser
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Heckman (2004) til utregninger pd hvor mye samfunnet sparer pa & investere i barn
vokst opp 1 vanskeligstilte miljeer/familier i Amerika. Slik jeg forstdr denne
forskningen vil dette ikke vare en relevant kilde & henvise til. Dette fordi
overfaringsverdien til norske forhold vil vare begrenset, da studien er gjort med
utgangspunkt i barn fra vanskeligstilte familier/miljoer, samtidig som den er
okonomisk motivert. Med Oslostandarden bereres alle barn i Oslo kommune sine
barnehager, og ekonomi er ikke oppgitt som grunn for & innfere Oslostandarden.

At ogkonomiske aspekter gjor seg gjeldende i politiske tiltak er en ekende tendens
(Biesta, 2009; Bleken, 2007; @strem, 2012). Stortingsmeldinger beskriver for
eksempel at ferdighetsstimulerende tiltak i barnehagen, vil gi en stor avkastning
tilbake til samfunnet (KD, 2006; KD, 2009). Stortingsmeldingene stotter seg til SOF-
Rapport nr. 04/06 (Bremnes m.fl., 2006), en ekonomisk rapport som beskriver i kroner
og ere hvor lennsomt det er for samfunnet & investere i ferdighetsstimulerende tiltak
for skolealder. Dette fokuset opplever jeg ogsd kommer til uttrykk i Oslostandarden,
da Oslostandarden viser til skonomisk motivert forskning, for & stette opp om bruk av
kartleggingsverktoy for & kunne jobbe systematisk med barns sprak. Med et fokus pa
okonomi i tiltak som gjelder barnehager, vil hensynet til barnet vaere underordnet
(Bleken, 2007). Her ser jeg det som problematisk med Oslostandardens fokus pa dette
omridet. Jeg stiller meg undrende til om det & jobbe systematisk med sprék i
barnehagen forst og fremst er av hensyn til barnet, eller til samfunnsekonomien.

6.1.2 Oslostandardens fremstilling av forskningen

I nedenstdende tekst vil jeg vise tilbake til to av de kildekritiske analysene av
tekstutsnitt 1 og tekstutsnitt 2, for & drefte hvordan forskning som blir henvist til kan
forstas pd ulike méter.

I tekstutsnitt 1 vil Oslostandarden fa frem at barn som begynner tidlig i barnehage har
lav risiko for forsinket sprikutvikling. Som det kom frem i den kildekritiske analysen
gjelder ikke dette for barn for i tre ars alderen, i folge Lekhal m.fl. (2011). Forskning
kan leses pa ulike méter, og hva som er tidlig barnehagestart kan vare et subjektivt
sporsmal. Likevel vil jeg hevde at det & begynne i barnehagen i en alder av tre ar ikke
vil vere tidlig nér over 80 % av alle ett- og todringer i Norge gar i barnehage
(Statistisk sentralbyra, 2012). Jeg vil ogsé se forskningen som Oslostandarden henviser
til opp mot en ny forskningsrapport fra Folkehelseinstituttet (2014). Denne
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forskningsrapporten, som er nermere beskrevet i kapittel 2.2, har fitt frem noen
relevante funn i forbindelse med kvalitet i barnehagen (Folkehelseinstituttet, 2014).
Nér det gjelder barns sprékutvikling beskriver denne forskningen, i motsetning til
Oslostandarden, at det ikke er noen sammenheng mellom tidlig barnehagestart og
lavere risiko for forsinket sprakutvikling (Folkehelseinstituttet, 2014). A argumentere
med at barn som begynner tidlig i barnehage har lavere risiko for forsinket
sprékutvikling mé, slik jeg ser det, forklares narmere. Dette pd grunn av at
forskningen som Oslostandarden henviser til kan forstis pa ulike mater.

I tekstutsnitt 2 henviser Oslostandarden pd nytt til forskning som kan forstds pa ulike
madter. I dette tekstutsnittet stdr det at «Forskning viser at tre av fem barn som har
behov for ekstra sprakstotte, overses nar de observeres i barnehagen uten
sprékkartleggingsverktay». Som det kom frem i den kildekritiske analysen fremstiller
Oslostandarden her kun en méte a forstd denne forskningen pa. I folgende tekst vil jeg
presentere en annen mate forskningen kan forstas pa.

Forskningen viser ikke bare at antall vurderinger med kartleggingsverktoyet
Sprdakvurderingsmaterialet til 3-arige for barn som har behov for ekstra sprakstette har
gétt ned, den viser ogsd en nedgang i antall barn som har blitt sprdkvurdert med
kartleggingsverktayet Sprogvurderingsmaterialet til 3-arige. Denne nedgangen kan
forklares med at noen pedagoger velger ikke & kartlegge barn med dette
kartleggingsverktoyet, dette vil jeg komme narmere inn pa i det folgende.

Jeg vil hevde at det & ikke bruke kartleggingsverktoy, ikke vil vaere det samme som
ikke & jobbe med barns lering og utvikling. Derimot kan denne avgjerelsen stotte opp
mot et relasjonelt syn pa leering og utvikling. Her vil jeg stotte meg til Schibbye (2012)
som beskriver dialektikkens betydning for leering og utvikling. Med en dialektisk
forstaelse vil det vere vanskelig & bruke standardiserte kartleggingsverktoy med
aldersrelaterte stadier, for 4 finne ut noe om barns lering. Dette fordi man innenfor
denne forstdelsen mener at utviklingen ikke folger en linje eller stadier for hva man
skal laere og til hvilken tid. Utvikling og laering vil skje i1 det sosiale samspillet, og vil
ikke vere noe man pé forhand kan forutse (Schibbye, 2012). Videre beskriver
Schibbye (2012) at dialektikken motsetter seg positivistiske vitenskapsideal, og mener
med dette at mennesket ikke er forutsigbar, kvantifiserbar, og at de ikke utvikles pé en
lineeer méte fra A til B. Laringssynet Schibbye (2012) beskriver vil jeg se i
sammenheng med intensjonen bak lovendringen av dagstilbudloven i Danmark. I
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begrunnelsene for lovendringen om ikke & kartlegge alle barn, ble det uttrykt et enske
om at pedagogene skulle f& mest mulig tid sammen med barna (NOU, 2010). Med
Schibbye (2012) som bakteppe vil jeg se forskningen som Oslostandarden henviser til
pa en annen mate en det har blitt gjort i Oslostandarden. At bdde antallet barn som har
gjennomfert sprakvurderingen har gétt ned, og at antall barn som har blitt registrert
med et behov for ekstra sprikstette har gétt ned, kan altsé forstds som at pedagogene
nd har mer tid til barna, som igjen kan virke positivt inn pé sprakutviklingen.

P& den ene siden kan faerre innrapporteringer av barn som har behov for ekstra
sprakstotte bety at noen barn blir oversett. P4 den andre siden kan farre
innrapporteringer bety at man ensker & jobbe pd en annen mate, som ikke inkluderer
innrapportering av kartlegging med kartleggingsverktoyet Sprogvurderingsmaterialet
til 3-drige.

6.1.3 Oslostandardens kildebruk

Maten Oslostandarden har fremstilt og formidlet forskningen som den henviser til, kan
vise til dérlig vitenskapelig oppforsel. Dette mener jeg kommer frem i ovenstidende
eksempler fra Oslostandarden, hvor det star skrevet at «forskning viser at». Nar
forskningen ikke viser akkurat det som Oslostandarden hevder, skaper dette for meg
en forvirring og en usikkerhet til troverdigheten i Oslostandarden. Her vil jeg stotte
meg til Erikson (2010) som skriver at nar man skal referere til noe i en tekst ber man
gjore dette s presist som mulig. Manglende presisjon i referansene fremhever Erikson
(2010, s. 56-57) kan vere «(...) a referere ikke til spesifikke modeller, resultater eller
definisjoner hos en forfatter, men til det aktuelle verket mer generelt, og
&ndsfravaerende hevde at det stotter den ene eller andre svert generelle tesen». A
referere pd en slik maéte, kan skape forvirring og usikkerhet hos leseren (Erikson,
2010). I ovenstdende sitat beskrives en mate & referere pa, som jeg mener kommer
frem i Oslostandarden. Nedenstaende punkter er en oppsummering av hva som kom
frem fra de kildekritiske analysene, som jeg mener handler om manglende presisjon i
referansene;

- En av kildene i tekstutsnitt 1 er ikke skrevet ut riktig i kildehenvisningen til
Oslostandarden.
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- Oslostandarden hevder at forskning viser at 3 av 5 barn som trenger ekstra
sprakstette blir oversett nér ikke kartleggingsverktey blir brukt. Dette viser seg i den
kildekritiske analysen, ikke & stemme overens med den aktuelle forskningen.

- Oslostandarden hevder at forskning viser at barn som begynner tidlig i barnehage har
lavere risiko for forsinket sprékutvikling. Denne forskningen kan forstds pa ulike
maéter.

- Oslostandarden bruker forskning som ikke er relevant & bruke i en standard som skal
gjelde for alle barn i Oslo kommune.

Oslostandarden péstér at «forskning viser at» uten & komme narmere inn pé, forklare
og beskrive hvordan man bruker denne forskningen. Erikson (2010) skriver at det er
vanlig & bruke referanser som stotte for argumentasjonen. Videre skriver han at: «Vi
bruker referansene for a overbevise leseren om at vi har rett» (Erikson, 2010, s. 23).
Slik jeg forstar Oslostandardens bruk av «forskning viser at» ensker Oslostandarden
med sine referanser, & overbevise leseren om at det som skrives er riktig. Her ser jeg
Oslostandardens kildebruk som svart problematisk, da noe av det Oslostandarden
skriver ikke stemmer overens med forskningen de henviser til.

6.2 Kartlegging som middel for & na et mal

Tekst- og innholdsanalysene fra tekstutsnitt 1 og 4 far frem at Oslostandarden
uttrykker et syn pa kartlegging som et middel for & nd et mal. Malet er & bedre barns
spraklige laering og utvikling pa viktige omrader. A se leringen som et mal eller et
sluttprodukt vil, i folge Bae (2005), std i motsetning til at leering og utvikling handler
om en prosess. Som tidligere beskrevet kan dette synet pa kartlegging knyttes sammen
med gamle tankemaéter i utviklingspsykologien (Sommer, 2003) og forstds som en
teknisk praksis av pedagogikken (Skjervheim, 2002). Dette synet pa kartlegging gér i
mot Rammeplanens (2011) beskrivelser om laering og utvikling, og nyere teorier om
synet pa barn, lering og utvikling som fokuserer pé relasjonenes betydning i denne
sammenheng (Bae, 2004; Bae, 2005; Nordin-Hultman, 2004; Schibbye, 2012;
Skjervheim, 2002; Sommer, 2003). Forskningsrapporten fra Folkehelseinstituttet
(2014) ser jeg ogsd som relevant & nevne i denne sammenheng, da denne rapporten
presenterer resultater som viser at relasjonen mellom voksne og barn utgjer en
forskjell for barns spraklige fungering.
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Selv om relasjonenes betydning for lering og utvikling blir lagt vekt pa i nyere
forskning, er ikke betydningen av relasjoner nevnt i Oslostandarden i forbindelse med
lering og utvikling. Dette ser jeg som problematisk da Oslostandarden handler om
hvordan man skal jobbe med barns sprakutvikling. Kartlegging med
kartleggingsverktayet TRAS blir derimot sett pd som en nedvendighet i arbeidet med
barns sprakutvikling. Her blir kartlegging med kartleggingsverktoy uttrykt som et
middel for & nd et mdl om lering. Med denne tilnermingen til laering vil
Oslostandarden vaere med & pavirke det pedagogiske arbeidet i barnehagen, med et
fokus pé at enkeltbarns ferdigheter skal males med TRAS. Her stiller jeg meg kritisk
til Oslostandardens fokus, da kartlegging av enkeltbarns ferdigheter kan komme til &
skygge over for relasjonene mellom voksen og barn. Her vil jeg stotte meg til Bae
(2004) som pépeker at den voksne kan glemme & mete barn som subjekt, i sin iver
etter 4 folge didaktiske planer og mal. Ekspertutvalget for vurdering av
sprakkartleggingsverktoy (KD, 2010-2011) viser ogsa til denne problematikken, da de
skriver at kartlegging kun fokuserer pa bestemte forhold, som indirekte flytter fokus
vekk fra andre forhold.

Nér kartlegging med kartleggingsverktey blir brukt som middel for & nd et mal om
lering, slik som Oslostandarden onsker, samler man inn informasjon etter
forhandsdefinerte kategorier som er hentet fra et skjema (Gjems, 2010). Dette kan si
noe om de voksnes syn pd barnet hvor man kan systematisere noen forestillinger om
hva de kartlagte barna kan (KD, 2010-2011). En forstdelse for at resultatet fra
kartleggingen kan si noe om hva barnet faktisk mestrer eller ikke mestrer, vil ikke ta
hayde for at ulike voksne kan oppfatte det samme barnet pa ulike mater. Her vil jeg
stotte meg til Nordin-Hultman (2004, s. 151) som fremhever at kartlegging ikke tar
dette hensynet, da barna i en kartleggingssituasjon vil fremsta som «(...) oberoende av
de sammanhang och miljéer som de — teoretiskt — antas samspela med». Her kan
subjektive oppfatninger om hva barnet mestrer eller ikke mestrer, bli forstatt som
sannheter om hva det kartlagte barnet kan. Dette opplever jeg som problematisk, da
barn kan oppfere seg ulikt i ulike situasjoner og sammen med ulike voksne. Noe ogsa
Nordin-Hultman (2004) fremhever som problematisk. Med en forstaelse for at barnet
kan oppfere seg ulikt i ulike situasjoner, vil resultatene fra kartleggingen ikke
nedvendigvis si noe om hvilke ferdigheter barnet faktisk mestrer. Slik sett kan det &
bruke kartlegging som middel for & nd et mal om laring vare problematisk.
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6.3 Barns utvikling gar i stadier ut fra alder

I analysen av tekstutsnitt 4 kommer det frem at Oslostandarden uttrykker et syn pé
leering og utvikling som bunner ut i en tanke om en «normalutvikling». I tekstutsnittet
beskrives at personalet skal sette inn sprakstimulerende tiltak med det samme de
oppdager barn som ikke har en aldersforventet sprakutvikling i norsk. Ut fra dette
forstér jeg det som at Oslostandarden mener at det er mulig a definere aldersadekvat
sprakutvikling. Innenfor en slik forstdelse vil utviklingen g& 1 stadier med
utgangspunkt i barnets alder, her er det noen forventninger ved hvert alderstrinn som
kan forstds som «normale». Antatt normal sprékutvikling blir en norm for barnehagens
arbeid med sprak. De barn som ikke folger stadiene for utviklingen vil forstds som
avvikere, og personalet ma sette inn sprikstimulerende tiltak med en gang.
Kartlegging av enkeltbarns ferdigheter med kartleggingsverktoyet TRAS skal brukes
som metode, for & oppdage barn som avviker fra den aldersforventede utviklingen.

Her vil jeg stotte meg til Sommer (1997, s. 32) som problematiserer bruken av
aldersrelaterte stadier nar han skriver at; «Problemet er likevel at utviklingsstadier, i
lys av vitenskapelig legitimitet, ofte er blitt omformulert til normative krav om hvor
nedvendig en eller annen bestemt utvikling er som mélsetninger for hvor langt barn
har eller ber ha nddd». Tanker om at det finnes en normalutvikling vil dermed vaere
uheldig for mange barn. Nyere forskning viser ogsa at barn er ulike og lerer ting til
ulik tid (Nordin-Hultman, 2004; Schibbye, 2012; Sommer, 2003), noe ogsé
Rammeplanen (KD, 2011) er tydelig pa.

Noen barn jeg tenker kan komme ekstra uheldig ut av & fa kartlagt det norske spraket
er de flerspriklige barna. Her vil jeg stotte meg til Pihl (2010), som problematiserer
hvordan kartlegging kan fore til at mange flerspriklige elever i skolen blir definert
med lerevansker. Dette siden kartleggingsverktoyene som blir brukt bygger pa en
norm, hvor ulikheten i1 elevmassen ikke blir tatt heyde for. Resultatet er en
overrepresentasjon av flerspraklige barn som blir definert med laerevansker, pa grunn
av at de har vansker med norsk som andresprék (Phil, 2010). I denne sammenheng
fremhever Pihl (2010) at det & ha vansker med norsk som andresprék, ikke er det
samme som & ha en laerevanske.

Med Pihl (2010) som bakteppe stiller jeg meg undrende til om barn som ikke har norsk
som morsmal, og dermed kanskje ikke folger en aldersforventet sprékutvikling, blir
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definert inn i gruppen som trenger a fi kartlagt ferdighetene sine. Med en slik
normaliserende tanke om laring og utvikling, som her kommer til uttrykk i
Oslostandarden, vil jeg hevde at barnehagene i Oslo vil kunne fa en overrepresentert
gruppe barn som blir definert med sprakvansker, de flerspraklige barna.

Problematikken ved & ikke skille mellom & ha laerevansker og vansker med norsk som
andresprék, er at de pedagogiske problemstillingene i de ulike tilfellene vil vare ulike
og mé metes pa ulike méter (Pihl, 2010). En pedagogisk problemstilling jeg ensker a
nevne i denne sammenheng, er at utviklingen av de flerspraklige barnas andresprak er
tett forbundet med begreps- og sprakutviklingen pd morsmalet (Pihl, 2010). Sénn jeg
forstdr Pihl (2010) vil den beste maten & jobbe med laring og utvikling for de
flerspriklige barna, vere a se barnets sprakutvikling pa morsmalet sitt i sammenheng
med den norske sprékutviklingen. I likhet med Pihl (2010) beskriver Ekspertutvalget
for vurdering av sprakkartleggingsverktoy (KD, 2010-2011) bekymringer rundt
kartlegging av de flerspraklige barna. De skriver at: «Feilaktige oppfatninger av at et
barn «ikke har spradk» eller har «sprakvansker» nar de holder pd 4 lare seg
andrespraket, viser lite anerkjennelse for barnets morsmal, og vitner om manglende
kunnskap om flerspraklighet» (KD, 2010-2011, s. 213).

I Oslostandarden beskrives de samme tiltakene og den samme oppfelging av sprak for
flerspraklige barn, som har vansker med det norske spriket, som for barn med norsk
som morsmal. Kartlegging av det norske spraket med kartleggingsverktoyet TRAS.
Hvis problemene vedvarer skal henvisning til relevant instans vurderes (Oslo
kommune, 2013). Som det kom frem i tekst- og innholdsanalysen av tekstutsnitt 3
uttrykker ogséd Oslostandarden et syn pa det norske spraket som det foretrukne, i
forbindelse med lering av norsk som andresprdk. Jeg opplever her samme
problematikk som Pihl (2010) fremhever skjer i skolen, at det ikke skilles mellom barn
som larer norsk som andresprak og barn med norsk som morsmil som har en
leerevanske. Som tidligere nevnt er de pedagogiske utfordringene ulike i de ulike
tilfellene. I forbindelse med de flerspraklige barna stir det ingenting i Oslostandarden
om morsmaélets betydning for lering av norsk som andresprdk. Dette tenker jeg er
uheldig nar sprakutviklingen pa morsmaélet er av betydning for leering av andrespraket.
Her stiller jeg meg undrende til hvordan man skal kunne gi et godt spriktilbud til
barna generelt, og de flerspraklige barna spesielt, nar alle barn skal felges opp pé
samme mate.
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6.4 Laeringen skjer gjennom ytre pavirkning

Som det kom frem i funnene fra tekst- og innholdsanalysene av tekstutsnitt 3 og 4
uttrykker Oslostandarden et syn pd barn som objekt som kan observeres og kartlegges,
for & s& kunne pévirkes i riktig retning. Jeg opplever her at Oslostandarden mener at
personalet gjennom kartleggingen kan fa kontroll over barnas kunnskaper eller
ferdigheter. Nar de sé er kartlagt kan de lere «riktigy adferd gjennom ytre pavirkning.
I folge Skjervheim (2002) vil dette vaere en teknisk oppfatning av pedagogikken, og
Sommer (2003) ser denne oppfatningen av lering og utvikling i sammenheng med
utviklingspsykologiske tradisjoner. Denne méten a forstd lering og utvikling pa er blitt
kritisert, da den kan vise til et syn pa barnet som objekt (Nordin-Hultman, 2004;
Shibbye, 2012; Sommer, 2003; Skjervheim, 2002). Jeg vil hevde at et fellestrekk
mellom det & kartlegge enkeltbarns ferdigheter og synet pa barn som objekt, er en
forstaelsen for hvordan barn larer, og at leringen skjer gjennom ytre pévirkning av
den voksne. Her vil jeg stotte meg til Schibbye (2012) og Skjervheim (2002) som
fremhever at med et syn pd mennesket som objekt menes at mennesket kan
kontrolleres, utvikles og dannes gjennom ytre pavirkning. Nar jeg ser beskrivelsene fra
Schibbye (2012) og Skjervheim (2002) i sammenheng med kartlegging av enkeltbarns
ferdigheter, vil barnet veere objektet som kan kontrolleres ved kartlegging, for a sa
kunne utvikles og dannes gjennom ytre pavirkning av personalet.

Selv om denne maten & se barn pa bade er blitt problematisert og kritisert, opplever jeg
at dette synet mange ganger viser seg frem i leringssituasjoner med barn. Dette
opplever ogsa Nordin-Hultman (2004) som skriver at folgene av et slikt syn kan rette
fokuset mot barna som ma forandres og tilpasses. Dette kommer frem i folgende sitat:
«Det édr barnen som blir foremal for observationer och det dr mot barnen som
utvecklingsplaner och atgérdsprogram riktas. Det dr barnen som skall fordndras och
anpassas» (Nordin-Hultman, 2004, s. 22). En forklaring til at dette synet kommer til
uttrykk i leringssituasjoner med barn, kan vare det Schibbye (2012, s. 35) fremhever,
at «(...) subjekt-objekttanken ligger dypt i var kultur, i var forstelse og i vare
vitenskapsidealer».

Dette synet kommer nd frem i Oslostandarden, som beskriver hvordan personalet i
barnehagen skal hjelpe noen barn. Personalet skal kartlegge barnas ferdigheter, for & sa
pavirke de 1 «riktig» retning. En slik tankegang star i kontrast til Rammeplanens (KD,
2011) fokus pé lering og utvikling. Som nevnt i teorikapitlet har Rammeplanen (KD,
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2011) et fokus pa at leringen skjer i et gjensidig samspill. I samsvar med
barnehageloven ligger Rammeplanen (KD, 2011) til grunn for alt arbeid i barnehagen.
Na& legger ogsd Oslostandarden noen feringer til hvordan man skal jobbe med tidlig
lering og utvikling i barnehagene i forbindelse med sprak.

Jeg ser det som problematisk nar to dokumenter som skal vare med & styre hvordan
man skal jobbe med lering og utvikling i barnehagen, ikke har den samme teoretiske
forankringen. Disse motsetningene kan ses som en politisk kamp om hva barnehagen
skal veere. Departementet har i en rekke stortingsmeldinger (KD, 2006; KD, 2009; KD,
2013) provd a fa frem at kartlegging av barns ferdigheter er nedvendig for a jobbe med
tidlig innsats for lering og utvikling. Forskning pa dette feltet (Bae, 2004;
Folkehelseinstituttet, 2014; Gjems, 2010; Johansson, 2010; Nordin-Hultman, 2004;
Pihl, 2010; Schibbye, 2012; Sommer, 2004; Ostrem, 2010) har ikke blitt tatt hensyn til,
nar departementet nd gjennom Oslostandarden gir direktiver om & bruke TRAS pé barn
etter fylte 2 ar. Slik jeg ser det gér departementet inn og pavirker barnehagefeltet med
gode intensjoner om tidlig lering og utvikling. Det som jeg ser som problematisk er
nar metoden for dette, & kartlegge enkeltbarns ferdigheter, ikke sammenfaller med
nyere teorier om barns lering og utvikling. Her ser jeg noen motsetninger mellom
politikk og pedagogikk, som kan skape uenigheter for hvordan man skal jobbe med
lering og utvikling i barnehagene.

6.5 Leering og utvikling er viktig i et fremtids- og
nytteperspektiv

I tekst- og innholdsanalysen av tekstutsnitt 1 viser et av funnene at Oslostandarden
uttrykker et syn pa lering og utvikling, som legger vekt pd et fremtids- og
nytteperspektiv. Oslostandarden viser her til en sammenheng mellom godt sprak i
barnearene, skoleresultater og mindre risiko for a falle utenfor i arbeidslivet. Et fokus
pa & jobbe med lering og utvikling fordi at barna skal lykkes senere i livet, har veert
tema i forskning pd barnehagefeltet. Denne forskningen konkluderer med at et
fremtids- og nytteperspektiv vil skygge over for fokuset «her og nd» (Kjerholt &
Qvortrup 2012; Nordin-Hultman, 2004; Nasman, 1996).

Ut fra analysen av tekstutsnitt 1 forstar jeg det som at Oslostandarden har sterke
motiver for & satse pd barn tidlig, dette for at barna skal lykkes senere i livet. Hvis
barnehagen skal ses pa som en overgangsperiode hvor fokuset er & lykkes senere i
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livet, mener jeg at dette vil fa noen konsekvenser for hvordan man jobber med sprak,
lering og utvikling i barnehagen. Fokuset pa den systematiske oppfelgingen av barns
sprak, med kartlegging av mélbare ferdigheter, kan komme til & skygge over for hva
som er viktig for barnet «her og nd». Ferdigheter som kan méles kan her ses som mer
betydningsfulle og viktigere & jobbe med, enn andre ferdigheter som ikke passer inn i
et kartleggingsskjema (Pettersvold & @strem, 2012). Dette fordi at barna skal lere seg
noen spesifikke ferdigheter for 4 lykkes i fremtiden. Med en slik forstielse kan barn og
barndom féa et annet fokus enn det tidligere har hatt.

6.6 Oppsummering

I dette kapittelet har jeg tatt med meg noen funn fra analysen, som jeg har droftet og
sett opp mot oppgavens teoretiske ramme. Jeg begynte dette kapittel med & drofte
Oslostandardens bruk av forskning og hva denne forskningen kan ha & si for hvordan
Oslostandarden blir forstatt. Jeg dreftet ogsa kildebruken, som kan si noe om
troverdigheten i Oslostandarden.

I analysene kom det frem at Oslostandarden uttrykket et syn pa kartlegging som et
middel for & nd et mal. Dette synet dreftet jeg, og sd opp mot en relasjonell forstielse
for lering og utvikling. Videre droftet jeg Oslostandardens syn pa at barnets utvikling
gér i stadier ut fra deres alder. Dette synet kan bunne ut i en tanke om at det finnes en
«normalutvikling», noe jeg problematiserte og s i ssmmenheng med de flerspréklige
barna. Her stottet jeg meg til forskning fra Pihl (2010), for & fa frem hvordan denne
forstaelsen kan virke uheldig inn pé de flerspréklige barna.

Oslostandarden uttrykket et syn pa at lering skjer gjennom ytre pavirkning. Denne
forstdelsen droftet jeg opp i mot synet pa barnet, hvor Oslostandarden mente at barn
kan observeres og kartlegges for & sa péavirkes i riktig retning. Denne forstaelsen sé jeg
opp mot Skjervheims (2002) forstdelse av pedagogikken som teknisk praksis, og
Sommer (2003) som mener at et slikt syn pa lering og utvikling kan spores tilbake til
utviklingspsykologiske tradisjoner. Videre dreftet jeg hvordan dette synet star i
motsetning til Rammeplanenes fokus pa leering og utvikling, og problematikken ved at
to styringsdokumenter viser til ulike forstaelser av barns lering og utvikling.

Oslostandarden uttrykket et syn pa at lering og utvikling er viktig i et fremtids- og
nytteperspektiv. Dette synet s& jeg opp mot forskningen til Kjerholt & Qvortrup
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(2012), Nordin-Hultman (2004) og Ndsman (1995). Dette for & fa frem at et fremtids-
og nytteperspektiv kan skygge over for fokuset «her og nd», og at noen mélbare
ferdigheter kan bli viktigere enn andre ferdigheter.

Funnene som er dreftet i dette kapittel mener jeg er relevante a ta hoyde for i arbeidet
med lering og utvikling i barnehagene. Hvis barnehagene skal beholde sin egenart og
de tradisjonene som ligger til grunn for arbeidet i barnehagen, ser jeg det som
nedvendig 4 ta stilling til hva denne Oslostandarden uttrykker. Her ligger det et ansvar
hos barnehagelerere, og andre som jobber med barn i barnehagene. Et ansvar om 4 ta
stilling og begrunne valgene man gjor, slik at en faglig forstielse ligger til grunn for
arbeidet 1 barnehagen.
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7.0 Avslutning

I denne oppgaven har jeg tatt utgangspunkt i dokumentet Oslostandard for systematisk
oppfelging av barns sprakutvikling, hvor jeg har analysert fire tekstutsnitt fra denne.
Analysestrategiene har vert kildekritisk analyse, og tekst- og innholdsanalyse.
Temaene for denne oppgaven har vert kartlegging, lring og utvikling. Disse temaene
viser seg frem i1 oppgavens problemstilling; Hvilke(t) syn pa kartlegging, leering og
utvikling kommer til uttrykk i Oslostandard for systematisk oppfolging av barns
sprakutvikling? Disse temaene har begrenset hva jeg har sett etter i Oslostandarden.

Med Rammeplanens fokus pa lering og utvikling som utgangspunkt, brukte jeg teori
som tok utgangspunkt i relasjonenes betydning for lering og utvikling. Teoretiske
inspirasjonskilder med dette fokuset, skapte en ramme for oppgavens teori om
kartlegging, lering og utvikling. Ved analysen s jeg tekstutsnittene opp mot denne
teorien. Ut fra analysen fikk jeg noen funn, som sa noe om hvilke(t) syn pé
kartlegging, leering og utvikling som kom til uttrykk i Oslostandarden. Disse funnene
droftet jeg og sé i forstaelse med oppgavens teori.

Hva kom jeg sé frem til? I teorier omtales et paradigmeskifte nér det gjelder synet pa
barn, hvor utviklingspsykologiske tradisjoner kritiseres og nyere teorier om barn,
leering og utvikling blir gjeldende. I oppgavens analyser viste det seg at denne
standarden ikke tar heyde for nyere teorier om barn, lering og utvikling. I
Oslostandarden kan man heller ikke se noe av det omtalte paradigmeskiftet i synet pa
barn. Derimot uttrykker Oslostandarden et syn pa kartlegging, lering og utvikling som
viser tilbake til utviklingspsykologiske tradisjoner, med tanker om at utvikling gér i
stadier og at leering skjer gjennom ytre pavirkning av voksne. Forskning om hvordan
flerspriklige barn ler seg et andresprak er ikke tatt hensyn til, da Oslostandarden
fremstiller det norske spraket som det foretrukne.

Oslostandarden henviser ogsé til forskning som de stotter seg til i1 sine
argumentasjoner om kartlegging av enkeltbarns ferdigheter. Denne forskningen er ikke
fremstilt pd en vitenskapelig korrekt méte av Oslostandarden, og noe av forskningen er
ikke relevant for mange av barna i Oslobarnehagene.
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7.1 Avsluttende tanker

Denne oppgaven har blitt mer kritisk enn hva som forst var ment. Det som fikk meg til
a stille meg mer kritisk til Oslostandarden var noen av funnene som kom frem fra
analysen. Her var det noen funn som pekte seg ut, hvor jeg stilte meg undrende til
Oslostandardens vitenskapelige oppfersel. Dette var funnene om Oslostandardens bruk
av kilder, og hvordan forskningen som ble henvist til ble fremstilt av Oslostandarden.
Man kan sperre seg om det er lov & bruke kildene pa denne maten Oslostandarden har
gjort. Jeg vil si at dette ikke er etisk riktig.

Noen av kildene som presenteres i Oslostandardens referanseliste, var for meg ikke
mulig & finne tilbake til. Dette pd grunn av manglende presisering av kildene. Dermed
var det noen deler av Oslostandarden som ikke var mulig for meg & velge, da jeg ikke
kunne gjore kildekritisk analyse uten a finne igjen kilden som ble referert til. Det méa
kunne forventes heyere krav til et politisk styrende dokument som Oslostandarden,
med krav om god vitenskapelig oppfersel.

7.2 Veien videre

Jeg héper mitt arbeid vil &pne for dialog om hvordan man skal jobbe med laring og
utvikling i1 barnehagene, og hvorvidt det i denne sammenheng er nedvendig med
kartlegging av enkeltbarns ferdigheter. Nar jeg ser denne masteroppgaven i en storre
sammenheng, vil dette arbeidet kun vare et lite skritt i riktig retning. Dermed ser jeg
det som relevant for barnehagefeltet at det forskes videre pa temaet kartlegging i
sammenheng med lering og utvikling.

Jeg ser mange interessante muligheter. Intervjuundersekelse av barnehagepersonell om
hvordan Oslostandarden brukes i barnehager, kan veere en méte & fa innblikk i hvordan
Oslostandarden implementeres i barnehagene. Intervjuundersekelse av politikere om
barns lering og utvikling kan gi forstdelse for politiske direktiver, og vere et
spennende perspektiv & se naermere pa. Hvordan de flerspréklige barna blir tatt hensyn
til nar fokuset er pd & kartlegge det norske spraket, ser jeg som et heyaktuelt tema a
undersgke nermere. Ulike innfallsvinkler kan belyse temaet pa ulike méter, men en
masteroppgave kan ikke dekke alt. Dermed setter jeg her punktum for denne
oppgaven.
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