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Hva barn mestrer og ikke mestrer kan kartleg-
ges på flere måter. Det finnes tre hovedformer 
for hvordan man kan kartlegge barns kunnska-
per og kompetanser; observasjon, kartlegging 
og test (Siverts & Sveaass, 1986). I barnehagen 
kan observasjoner gjennomføres av førskolelæ-
rere som observerer et barn eller flere barn i de-
res kjente miljø i barnehagens daglige aktivite-
ter. Førskolelærere velger selv de situasjonene de 
ønsker å observere, for eksempel når barn leker, 
deltar i planlagte prosjekter eller spiser (Adler & 
Adler, 1994). En førskolelærer kan observere 
ved å notere ned alt han eller hun klarer å skrive 
ned av det barnet enten gjør eller sier. I tillegg 
kan det brukes lyd- eller videoopptak, samt still-
bilder av barn i deres vanlige og kjente omgivel-
ser. I observasjonsarbeidet er det førskolelæ-
reren som definerer hva hun vil se etter, og hele 

barnets væremåte ses gjerne i sammenheng 
(James, 2001). Kartlegging foregår ved at det 
brukes skjema som er bygget opp med forhånds-
definerte kategorier, og i skjemaene katego-
riseres barns handlinger eller væremåter som 
spesifiserte delferdigheter. Når førskolelærere 
benytter kartleggingsskjema observeres kun om-
råder ved barns atferd som er spesifisert i kart-
leggingsskjemaet. For eksempel skal kartlegging 
av språk foretas som avkrysning eller skravering 
av hva et barn mestrer på ulike språklige utvik-
lingsområder som ordforståelse og språk i bruk 
(Espenakk, 2003). Test er et enda mer spesifikt 
kartleggingsredskap (Siverts & Sveaass, 1986). 
For å få frem for hva kartlegging og test eventu-
elt kan bidra med i barnehagen presenterer jeg i 
det følgende disse tilnærmingene til barns mest-
ring mer utdypende. 
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176 LIV GJEMS 
KARTLEGGING

Kartlegging representerer en systematisk gjen-
nomgang av et lærings- eller utviklingsområde i 
barns liv (Myers & Collett, 2006). Kartlegging 
utføres ved at man samler inn informasjon etter 
forhåndsdefinerte kategorier som er hentet fra et 
skjema, der enten fagfolk eller foreldre skriver 
inn sine observasjoner eller skraverer felt for å 
registrere disse. Formålet med kartlegging er om 
å samle inn relevant informasjon om et barns 
mestring i ulike situasjoner (Berger, 1985), og 
kan gi systematisk oversikt over hva et barn kan 
og ikke kan på et delområde i utvikling og læ-
ring, for eksempel språk, altså innen et delområ-
de av barnets helhetlige funksjon. Kartleggingen 
konsentreres gjerne om et område innen dette 
delområdet igjen, for eksempel ordforståelse. 
Gjennom kartlegging får førskolelæreren en viss 
oversikt over hva et barn mestrer på noen en-
keltområder, og hva han eller hun ikke mestrer. 
Er førskolelæreren bekymret for et barns læring 
av språk eller bruk av språk, er det viktig å gjøre 
noe for dette barnet, og gjennom systematisk 
kartlegging av barnets språk kan han eller hun 
finne ut om det er grunn til å være bekymret el-
ler ikke. Dersom førskolelæreren har grunn til å 
være bekymret vil kartleggingen bekrefte noe 
han eller hun antakelig allerede vet. Kartlegg-
ingen vil imidlertid ikke kunne vise hvordan det 
kan arbeides videre for å støtte barnet i å videre-
utvikle seg på områder som er i risikosonen for 
barnets læring og videre utvikling (Myers & 
Collett, 2006). Førskolelærere finner følgelig 
ikke svar i kartleggingsskjemaet på hvordan 
de kan arbeide pedagogisk for å støtte barn i vi-
dere utvikling og læring av språk. Oppfølgings-
arbeidet er avhengig av at førskolelærere har 
kunnskap om barns språklæring og hvordan de 
kan støtte og stimulere barnets videre læring. En 
førskolelærer kan også velge å trekke inn eks-
pertise som kan videreføre kartleggingen, og 
eventuelt teste barnet. 

Kartlegging tar utgangspunkt i aktiviteter 
barn gjør i sitt daglige miljø, men nedtegning 
som avkrysning eller skravering i skjema gjøres 
som regel av førskolelæreren etterpå (Myers & 
Collett, 2006; Siverts & Sveaass, 1986). Førsko-
lelæreren må da ha god kunnskap om språk for 
å krysse av eller skravere på en riktig måte. Det 
han eller hun har observert av barnets mestring 
må tolkes og oversettes slik at det passer inn i en 
forhåndsdefinert kategori. Kategorien kan re-
presentere et innhold som delvis representerer 
det førskolelæreren observerte, og delvis ikke. 

Her må førskolelærere bruke skjønn og kunn-
skap om barn generelt og det aktuelle barnet 
spesielt. Kunnskap om språklæring og om 
språkmestring spesielt bør inngå som en viktig 
del av dette skjønnet. Når et kartleggingsskjema 
skal skraveres eller krysses av, er barnets egen 
aktivitet abstrahert og flyttet ut av den konteks-
ten der barnet har handlet. Det er førskolelære-
ren som tenker gjennom og avgjør hvor han eller 
hun skal skravere eller ikke. Noe blir markert i 
et skjema som viser til hvordan en førskolelærer 
mener at barnet mestrer eller ikke mestrer på det 
aktuelle området i skjema som skal fylles ut. På 
skjema finnes det førskolelæreren husker eller 
har oppfattet av barnets handlinger.  

TESTER

Tester er et vurderingsredskap som er mer spe-
sifisert og detaljert enn kartleggingsskjema. Der 
kartlegging fokuserer på et delområde innen 
språk, som igjen er et delområde innen et barns 
helhetlige fungering og væremåte, går tester 
enda mer spesifikt inn på delområdene i kartleg-
ging, for eksempel kan testen ta for seg de audi-
tive eller visuelle kommunikasjonskanalene 
(Kirk, McCarthy, & Kirk, 1968). De fleste tester 
krever at testlederen har gjennomgått sertifise-
ringskurs i hvordan testen skal gjennomføres og 
skåres. Derfor vil testlederen som regel være 
ukjent for et barn som skal testes. Testing fore-
går også på et avskjermet rom, utenfor de miljø-
er barnet er kjent med. Testlederen skal tilstrebe 
å gi alle barn likelydende informasjon og å be-
handle alle barn likt (Sattler & Hoge, 2006). I 
en test skal barn svare på spørsmål eller gjen-
nomføre små oppgaver, for eksempel lage en 
fortelling utfra en billedserie. I noen tester tar 
testlederen tiden på barnet når de skal løse opp-
gaver. Berger definerer en test som

... a systematic procedure for obtaining infor-
mation about psychological functioning and 
describing it with the aid of numerical scale or 
category system. (Berger, 1985, s. 264) 

Følgelig er en test et standardisert kartleggings-
redskap, og standardisert innebærer at kartleg-
gingen bygger på statistiske data. I utvikling av 
en test for å kartlegge språk vil testutviklere lage 
en oppgave innenfor en språkfunksjon og teste 
den ut på en stor gruppe av barn. Hvis de for ek-
sempel vil lage en test for å kartlegge begrepsfor-
ståelse hos fireåringer, kan de lage en oppgave 
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de mener kvalifiserer for å vurdere om en fireå-
ring kjenner så som over- og underbegrep på 
vanlige dyr og frukt. Oppgaven blir så testet ut 
på flere hundre fireåringer. Deretter regnes ut 
hvor mange som klarer oppgaven, og det blir la-
get et gjennomsnitt eller en norm for hva de fles-
te fireåringer mestrer ( Cronbach, 1972). Noen 
fireåringer vil prestere over normen og noen un-
der normen. Å prestere under normen vil ikke 
bli oppfattet som bra, og jo lenger under nor-
men et barn plasseres, desto større indikator på 
at barnet har svake begreper og står i fare for å 
utvikle språkvansker (Lonigan, 2006). 

De som utarbeider tester har et teoretisk og vi-
tenskapelig utgangspunkt for hva som er viktig 
å måle og teste, og hvordan de ulike oppgavene 
skal utformes. En person, barn eller voksen, 
kommer alltid ut med et testresultat der perso-
nen blir sammenlignet med hva andre i samme 
aldersgruppe eller kategori mestrer. En test kate-
goriserer alltid et barns mestring på et gitt tids-
punkt utfra en gitt standard basert på hva fler-
tallet av andre barn i samme aldersgruppe 
mestrer (Rutter, 2004). Testen fanger ikke opp 
om barnet er inne i en prosess der han eller hun 
har gjort stor fremgang på flere læringsområder, 
tester har ikke som formål å sammenligne et 
barn med seg selv (Holst, 1978) og hva barnet 
mestrer i nåtid sammenlignet med f.eks. to må-
neder tidligere. Noen tester gir også grunnlag 
for å stille diagnoser (Berger, 1985), for eksem-
pel ulike former for dysleksi. Tester er nesten 
alltid utarbeidet av andre yrkesgrupper enn pe-
dagoger, og et testresultat gir pedagoger lite 
kunnskap om hvordan det kan jobbes videre 
med de utfordringer barnet står overfor i sitt læ-
rings- og utviklingsforløp (Siverts & Sveaass, 
1986). 

FORMÅL MED KARTLEGGING OG TESTER

Kartleggingsskjema er på samme måte som tes-
ter utviklet av forskere som bygger opp innhol-
det og oppgavene på basis av et gitt teoretisk 
grunnlag, og formålet er å avdekke barns mest-
ring på et avgrenset kompetanseområde. Kate-
goriene i et kartleggingsskjema er åpnere og mer 
generelle enn de oppgavene som finnes i tester. 
Kartlegging ved bruk av skjema foregår som re-
gel uten at barnet skal løse konkrete oppgaver 
eller svare på spørsmål. Kartleggingsskjema er 
heller ikke standardiserte, men de bygger på et 
normgrunnlag som viser til hva som kan forven-
tes av mestring1 på ulike alderstrinn, for eksem-

pel i TRAS er det knyttet tre spørsmål til hvert 
alderstrinn fra de ulike observasjonsområdene: 
Samspill, kommunikasjon, oppmerksomhet, 
språkforståelse, språklig kunnskap, uttale, ord-
produksjon og setningsproduksjon. Førskole-
lærere kan kartlegge ved å samle observasjoner 
av barn knyttet til forhåndsdefinerte sider ved 
barns atferd i ulike dagligdagse situasjoner. De 
kan fylle ut kartleggingsskjema enten der og da, 
eller senere ved eventuelt å konferere egne nota-
ter eller kolleger. Uansett skal arbeid med kart-
legging nedtegnes i forhåndsdefinerte kategorier, 
og hva barn mestrer eller ikke mestrer innenfor 
disse blir alltid vurdert utfra hva andre barn på 
samme alderstrinn eller nivå mestrer. Kartleg-
gingsskjema er heller ikke laget for å sammen-
ligne barn med seg selv og egen fram- eller til-
bakegang på et felt, selv om de kan brukes slik 
(Siverts & Sveaass, 1986). Hva et barn mestrer 
blir heller ikke relatert til språklig mestring på 
områder som ikke forekommer på skjema, for 
eksempel hvordan et barn forholder seg til rom-
lige arrangementer, kroppsspråk eller visuelle 
symboler. Heller ikke hva barn mestrer på andre 
områder blir trukket inn, for eksempel hvordan 
barn kan gi uttrykk for empati. Kartleggings-
skjema er ofte utarbeidet av pedagoger med 
spisskompetanse på det området som kartleg-
gingen skal dekke, men de gir som nevnt lite in-
formasjon til førskolelærere om hvordan de 
eventuelt kan tilrettelegge for pedagogisk arbeid 
med barna. Når man bruker kartleggingsskjema 
for å samle informasjon om et barns språk bør 
en forutsetning være at førskolelærere har grun-
dig kunnskap om grunnleggende språkarbeid 
med barn. 

Nedenfor presenterer jeg et eksempel på en 
test som er meget enkel, og som er standardisert 
etter de regler som skal til for å godkjenne en 
test. Testen er kalt en ”Feiloppfatningstest” (fal-
se belief test) (Perner, Leekam, & Wimmer, 
1987) og skal måle om et barn kan ta andres 
perspektiv og forstå at en annen person ikke har 
samme oppfatning som barnet. Testen gjennom-
føres med en testleder og et barn som er alene på 
et rom. Testlederen viser barnet en eske med et 
kjent godteri, og det er vanlig å bruke en smar-
tiesboks. Testen innledes med at testlederen spør 
barnet: 

Testleder (T): Hva tror du det er oppi denne 
esken her (viser frem en smariesboks)?
Ole (4, 1 år): Godteri
T: Godteri?
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Ole: Ja
T: Skal vi se?
Ole: Ja
T: (Tømmer ut blyanter) Var det godteri?
Ole: Nei, det var blyanter.
T: Hvis vi inviterer vennen din inn hit, og spør 
hva det er i boksen (putter blyantene tilbake), 
hva tror du han tror det er oppi esken da?
Ole: Blyanter.
T: Skal vi hente ham og spørre?

”Feiloppfatningstesten” er prøvd ut av flere for-
skere på flere tusen barn (Wellman, Cross, & 
Watson, 2001) og har en standardisering, et sta-
tistisk materiale, som sier at de fleste barn på 
fire år og eldre klarer å svare ”godteri”. Ole 
mestret ikke dette, han strøk antakelig på denne 
testen fordi han ikke forstod at vennen hans 
enda ikke vet at han skal bli lurt. Forklaringer 
kan være at han ikke forstår at vennen hans vet 
ikke det samme som han selv vet nå. Kanskje 
han har glemt at han nå vet noe som han ikke 
visste i da forsøket startet, nemlig at han ble lurt 
til å tro noe at noe annet var i esken. Standardi-
seringen av testen viser at de fleste barn på 4 år 
og eldre mestrer den (Wellman, et al., 2001), 
mens de fleste på tre år ikke gjør det. Jeg har 
selv prøvd ut denne lekne testen på en gruppe på 
35 barn i alderen tre til fem år og fant at det 
stemmer ganske godt. Poenget med å presentere 
dette eksempelet på en test er å vise at den kan 
avdekke når eller på hvilket alderstrinn et barn 
mestrer noe, i forbindelse med ”Feiloppfatnings-
testen” om et barn klarer å oppfatte andres per-
spektiv. En test sier imidlertid ikke noe om hvor-
dan barn kan lære noe, som å forstå andres 
perspektiv, og hvordan førskolelærere kan ar-
beide sammen med barn for å støtte dem i å lære 
språk eller å forstå at mennesker har forskjellige 
oppfatninger og vet og kan forskjellige ting. 

Et annet sentral aspekt ved tester som det er 
vesentlig å understreke er at de skal være kon-
tekst uavhengige. De fleste testteoretikere frem-
hever det som en styrke (Leslie, 1988) og hevder 
at det først er når barn kan en kunnskap gene-
relt og abstrakt at man kan si at de kan den. 
Kunnskap og mestring bør ifølge dem være uav-
hengig av kontekst og løsrevet fra kjente situa-
sjoner. Denne testen viser altså at Ole i testsitua-
sjonen ikke kan ta vennens (andres) perspektiv. 
Utfra testens teoretiske utgangspunkt hevdes det 
at når testen ikke passeres, viser dette at Ole ge-
nerelt ikke forstår at andre ikke vet det han vet 
og derfor viser testen at han ikke kan ta andres 

perspektiv. Med nyere forskning som viser hvor 
viktig konteksten er for at barn forstår og mest-
rer (Gjems, 2009; Mauritzson & Säljö, 2001; 
Rogoff, 1998, 2003), kan man spørre seg hva en 
test måler om barns kunnskap og mestring. 
Både det at selve testen skal gjennomføres på et 
avskjermet rom som regel med en ukjent person, 
og at spørsmålene som stilles er formulert i en 
sjanger som er ukjent for barnet, kan hemme 
barn i å få frem hva de forstår heller enn å støtte 
dem i å vise hva de mestrer. I motsetning til per-
spektivene om kontekst uavhengig kunnskap 
fremhever Bakhtin (1986) betydningen av å 
oppfatte kunnskap som bygget opp som det ”å 
kunne og å vite sammen”, kunnskap som utvik-
les når mennesker samarbeider, samtaler og 
utvikler perspektiver og nyanser sammen. Sam-
handling og samtale gjør at kunnskapen blir for-
stått og får mening for deltakerne. Når det gjel-
der språk så er det kontekstrelatert og barns 
språklige kunnskap er avhengig av hva slags 
støtte de får for å forstå de situasjonene der de 
skal bruke språk. Barn vil ha problemer med å 
snakke om abstrakte tema før de har tilstrekke-
lig med erfaringer med hva ord representere, slik 
at innholdet i ordene kan generaliseres ut fra en 
konkret kontekst og brukes i andre kontekster 
(Nelson, 1999, 2006). Barn forstår i følge Nel-
son mer av det som skjer i kjente situasjoner 
fordi barna har kontekstuell støtte i andres for-
ventninger og i tegn og symboler som støtter 
dem i å fortolke det som skjer. I en testsituasjon 
må barn samhandle med en ukjent testleder om 
ukjente tema og barn kan få problemer med å 
finne ut hva testlederen vil vite. 

Bruk av kartleggingsmateriell i barnehagen vil 
selvfølgelig kunne gi viktig informasjon til omgi-
velsene om hvilke områder for eksempel innen 
språklæring som barn strever med. For noen 
barn er det avgjørende at det gjennomføres 
kartlegging eller en test dersom testen fører til 
pedagogisk eller spesialpedagogisk innsats som 
støtter barnet i videre læring. Test og kartlegg-
ingsmateriell brukes imidlertid helt formålsløst 
dersom de kun anvendes til å konstatere hva et 
barn kan og ikke kan sammenlignet med jevn-
aldrende, og ikke fører til noe som helst. All 
bruk av kartleggingsmateriell bør derfor forut-
sette god kunnskap om barns språklæring både 
slik at språkvansker forebygges og resultatene 
av kartlegging følges opp på måter som støtter 
barns videre språkmestring. 
nordisk barnehageforskning 2010 3(3), 175–182 issn 1890-9167 www.nordiskbarnehageforskning.no



     KARTLEGGING AV BARNS SPRÅK 179
RELASJONELL RASJONALITET

Aronson og Hundeide (2002) presenterer en stu-
die der de trekker inn hvordan barn kan gjøre 
feil eller misforstå i testsituasjoner fordi barns 
prestasjoner preges av relasjonell rasjonalitet og 
ikke en logisk rasjonalitet. Relasjonell rasjonali-
tet kan handle om en fornemmelse for hva en 
annen person venter og ønsker, og at vi tilpasser 
våre handlinger og svar til det.  Aronson og 
Hundeide hevder at barns deltakelse i formelle 
situasjoner kjennetegnes av en relasjonell rasjo-
nalitet som bygger på en annen logikk enn en 
deduktiv logikk, der det søkes etter fakta og lo-
giske relasjoner mellom fakta. De mener at små 
barn opplever at målet med kommunikasjon er 
å få delta og å få være sammen med andre, og at 
deltakelse oppfattes som mye viktigere enn å lete 
frem et riktig svar. Rasjonalitet kan i slike inter-
aksjoner defineres som relasjonelle justeringer 
heller enn vitenskapelig rasjonalitet. I test og in-
tervju situasjoner mener Aronson og Hundeide 
at barn forsøker å tilfredsstille intervjuere eller 
testledere ved for det første å svare riktig, og for-
søke å finne ut hvilken respons de voksne øn-
sker. Barn er videre opptatt av ikke å skuffe en 
intervjuer eller testleder ved å ikke svare eller å 
ikke vite noe om et tema. Relasjonen til intervju-
eren eller testlederen kan sies være viktigere for 
barnet enn å tenke gjennom hva som kan være 
det riktige svaret. I en testsituasjon vil mange 
barn forsøke og ikke skuffe testlederen. Oles 
svar kan ha vært motivert av å vise testlederen at 
han nå visste hva som var i boksen, og ikke ville 
skuffe henne med å svare feil en gang til. 

KUNNSKAP OM BARNS SPRÅKLÆRING

Kunnskap om barns språklæring, både hvordan 
barn tilegner seg språklig kompetanse og hvor-
dan barnehagens språkmiljø kan tilrettelegges, 
er viktig for førskolelærere i utdanning og etter-
utdanning. Jeg skal nå presentere to eksempler 
på samtaler fra studenter i 2. klasse i førskole-
lærerutdanningen som leverte bidrag til forsk-
ningsprosjektet Barns læring om og gjennom 
språk.2 I dette prosjektet studeres hvordan før-
skolelærere kan invitere barn til språklig aktivi-
tet og støtte deres språklige deltakelse i samtaler. 
Studentene skulle i sin praksisperiode på slutten 
av andre studieår invitere barn til å delta i sam-
tale med seg selv og gjøre lydopptak av disse 
samtalene. De skulle transkribere og levere en 
samtale til prosjektet som de vurderte som en 
god språklig interaksjon med barn i barneha-

gens hverdagsliv. Før de gikk ut i praksis fikk 
studentene innføring i prosjektets teoretiske og 
metodiske grunnlag og ble presentert for resul-
tater fra studien som viste eksempler på gode 
samtaler førskolelærere hadde med barn. Med 
god menes at barna var engasjerte i felles tema 
og var språklig aktive. I det følgende presenteres 
eksempler levert av to studenter hentet fra sam-
taler med barn mellom to og tre år på småbarns-
avdeling. I det første eksempelet sitter førskole-
lærerstudenten på gulvet med to barn, et barn 
på to år og to måneder og et barn på to år og tre 
måneder:

1 Førskolelærerstudent (F): Er det den du vil 
ha? (inviterende tonefall)
2 Ida: Mm. (rugger overkroppen, strekker ut 
armen mot en trebil) 
3 F: Den er tøff den! (høyt, smiler) 
4 F: Jeg vil ha en jeg og. (nikker og smiler)
5 F: Vil du ha en Lis? (ivrig, høyt) 

Denne førskolelærerstudenten kommuniserer 
oppmerksomt med Ida og forstår hva hun øn-
sker at hun skal gi henne. Studenten bruker 
imidlertid ikke et variert vokabular, og ikke be-
grepet ”bil”, et ord som ville gitt Ida og Lis erfa-
ring med navnet eller symbolet på en leke. I det 
neste eksempelet sitter en førskolelærerstudent 
sammen med en gruppe på fire barn ved et mål-
tid, barna er mellom to og tre år. Et av barna har 
en kopp som er skinnende blå. 

1 F: Se så blank den er da? (lener seg mot 
koppen)
2 F: Se inni der – der kan jeg se meg og deg? 
(smiler, varm stemme)
3 Ole: (smiler og nikker, tar koppen og 
drikker)
4 F: Vil du har mer? (løfter opp vannmuggen) 
5 Ole: Ja 
6 F: Er det flere som vil ha? (holder opp 
vannmuggen og ser på barna ved bordet) 

Denne førskolelærerstudenten bruker ikke be-
grepsnavnene ”koppen”, fargenavnet ”blå”, el-
ler snakker om at de ”speiler” seg i koppen og 
ser hverandre. Hun spør barna om de vil ha 
”mer”, og setter ikke navn på verken ”vann” el-
ler ”drikke”. Begge disse eksemplene er fra hver-
dagssamtaler som representerer meningsfulle 
læringssituasjoner der barn møter begreper og 
ord, men studentene utnyttet dette i liten grad. 
Vygotsky (1981), Wells (1987), Bruner (1983) 
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og Nelson (2006) er alle opptatt av at barn som 
får høre ord som symboliserer ting og hendelser 
i omgivelsene får støtte til å sortere og rydde i 
erfaringer og lære ordene etter hvert som de gjør 
flere erfaringer med dem. Barna i eksemplene får 
ikke støtte til å sortere hendelser og ting de tref-
fer på i hverdagslivet. De får heller ikke prate 
selv, kun gi bekreftende svar på lukkede spørs-
mål. Nyere forskning understreker at et rikt 
vokabular er viktig for barns kunnskapstilegnel-
se (blant andre Bruner, 1983; Halliday, 1993; 
Nelson, 1995, 2006; Nelson & Kessler Shaw, 
2002; Wells, 2007, 2008). Kunnskap om orde-
nes innhold er knyttet til vår kunnskap om om-
givelsene, og barn må nødvendigvis ha god 
kunnskap om hva ord symboliserer for å skaffe 
seg forståelse for hendelser og fenomen i omgi-
velsene. 

Samtaleeksemplene ble valgt av de to studen-
tene som eksempler på det de mente var gode 
samtaler der barna deltok og var språklig aktive. 
Eksemplene kan vise noe om den kunnskap stu-
denter har fått med seg om barns språkmiljø 
mot slutten av 2. studieår. Disse studentene er 
ikke enestående. Det var 46 studenter som lever-
te samtaletranskripsjoner og flere valgte å bruke 
ord som ikke støttet barns læring av ordsymbo-
ler. Jeg synes det er et tankekors at studentene 
ikke er mer oppmerksomme på hvordan de kan 
velge ord og uttrykke seg når de samtaler med 
barn. Jeg mener førskolelærerstudenter, og før-
skolelærere, må ha kunnskap om betydningen 
av å bruke et variert språk i hverdagslige inter-
aksjoner der kjente aktiviteter gjentas og barn 
leker og utforsker ting de er opptatte av.  

UTFORDRINGER I SPRÅKARBEID I 
BARNEHAGEN

Hva er så viktige utfordringer i arbeidet med 
barn og språk i barnehagen? For det første må 
førskolelærere vite hva som kjennetegner et godt 
språkmiljø og hvordan barn kan støttes i å bru-
ke språk og lære språk. Forskning viser at et 
kvalitativt godt språkmiljø kjennetegnes ved 
at barn får høre mange ord, skaffer seg forståel-
se og kunnskap om hva ordene symboliserer 
(Roskos & Neuman, 2005; Snow, Tabors, & 
Dickinson, 2001). Videre at barn selv får bruke 
språk aktivt til å fortelle, dele opplevelser, be-
skrive, forklare, vitse, leke, rime: mange ganger 
om dagen. Barn som i samtale med voksne og 
andre barn får prøve ut hva ord kan symbolisere 
i ulike situasjoner og hvordan de kan formulere 

et budskap de ønsker å dele med andre, har sto-
re fordeler fremfor barn som ikke får slike erfa-
ringer. De hverdagslige situasjoner i barnehagen 
som lek, måltider, turer, påkledning osv. er situa-
sjoner vi finner vi flest av i løpet av en barneha-
gedag, og her bruker og tilegner barn seg språk i 
meningsfulle sammenhenger. Wells (2007) påpe-
ker at begrepslæring i barns hverdagsliv er fun-
damentet for at barn kan tilegne seg et språk og 
senere kan bruke språk som et redskap for tan-
ken, for sosial interaksjon og for å lære. En vik-
tig forutsetning er at de voksne rundt barnet 
bruker et rikt og variert språk. Et godt språkmil-
jø i barnehagens hverdagsaktiviteter vil både bi-
dra til å forebygge språkvansker og være viktig 
som del av eventuelle tiltak. Barn som får spesi-
alpedagogisk hjelp og støtte til språkstimule-
ringstiltak, får sjelden tildelt mer enn en til to
timer i uken med spesialpedagog. I førskolealde-
rens periode for grunnleggende språklæring re-
presenterer dette bare en dråpe i havet dersom 
ikke de resterende timer barnet er i barnehage 
tilbyr han eller henne et kvalitativt godt språk-
miljø. 

For det andre må førskolelærerutdanningen 
legge stor vekt på kunnskap om barns læring av 
språk og hvordan førskolelærere kan støtte og 
stimulere barn som ikke bruker språk i hver-
dagsaktiviteter, lek og sosialt samspill. Kartleg-
ging er viktig for de barna som trenger spesifikk 
hjelp, og for disse barna har kartlegging liten 
hensikt dersom førskolelærere ikke har gode 
kunnskaper om barns språk og kunnskap om 
hvordan barn lærer språk. Hva skal førskolelæ-
rere med et kartleggingsresultat dersom de ikke 
vet hvordan de kan bruke dette i arbeid med 
barnets språk, hvordan de kan støtte barnet og 
hva de kan gjøre sammen med barnet og andre 
barn? Førskolelærere må videre ha kunnskap 
om barns språk slik at de skal kunne avgjøre om 
barn trenger særskilt kartlegging og testing, 
samt hva slags støtte barnet må få for å lære og å 
utvikle seg videre. 

Det er ingen tvil om at det er for få førskole-
lærere i norske barnehager. De førskolelærerne 
som jobber i barnehage må derfor primært kun-
ne bruke tiden sin sammen med barna, gjøre 
ting sammen med dem og samtale med dem om 
dette. Førskolelærere må ha god tid til å snakke 
med barn, invitere barna til å svare på spørsmål, 
til å fortelle, beskrive, forklare osv. De må selv 
anvende et rikt vokabular og bruke ulike samta-
lesjangre i interaksjoner med barn i alle daglige 
og uvanlige situasjoner. Ikke minst må førskole-
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lærere vite hvordan de skal støtte og stimulere 
de barna som i liten grad bruker språk. Disse 
barna må følges tett opp og inviteres til både å 
høre språk og bruke språk. Kartlegging og tes-
ting av førskolebarns språk er uhensiktsmessig 
dersom førskolelærere ikke har kunnskap om 
barns språklæring. Uansett om barn strever med 
språklige funksjoner eller ikke, vil en førskole-
lærer med grunnleggende og forskningsbasert 
kunnskap om barns læring om språk og gjen-
nom språk, representere et langt viktigere sat-
singsområde for barnehagepedagogikken enn 
satsing på kartlegging av alle barn. Jeg mener 
det er grunn til å bekymre seg dersom kartleg-
ging og test kun blir brukt til å bekrefte at barn 
ikke mestrer som forventet. Bruk av kartleg-
gingsmateriell og tester som ikke anvendes med 
det formål å føre til endring av gjeldende peda-
gogisk praksis i arbeid med barn vil spise av den 
tiden førskolelærere har til å samhandle og sam-
tale med barn. Det vil også være feil bruk av før-
skolelærerens tid dersom barn med et godt funk-
sjonelt språk og rikt ordforråd skal kartlegges 
med henblikk på språklig mestring. Med en før-
skolelærer per 20 barn vil alle barna være tjent 
med at han eller hun er mest mulig sammen med 
dem. 

NOTER
1. Forkortelsen betegner Tidlig Registrering Av 

Språkutvikling, et kartleggingsmateriell for språk og 
språkutvikling i barnehage (Espenakk, 2003)

2. Prosjektet er støttet av Norges forskningsråd un-
der programmet Praksis FoU
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