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Bakgrunn: Med stadig flere barn i barnehagen har det blitt et storre fokus pa kunnskap om
hvilken betydning barns erfaringer fra tiden i barnehagen har pa deres laring og utvikling.
Norsk barnehageforskning viser et behov for mer kunnskap om hvordan barnehageansatte
kan stette barns utvikling av spréklige ferdigheter gjennom hverdagslige aktiviteter og
rutiner. Denne narrative litteraturstudien undersgker egenskaper ved kompetansehevings-
programmers gjennomfering og faglige innhold samt betydning for praksis og barns

spréklige utvikling.

Metode: Det ble gjennomfort litteratursek i fire databaser etter eksperimentelle studier som
gjiennomforte kompetanseheving av barnehageansatte som arbeider med barn, i alderen tre
til seks ar, med fokus pa spréklig samspillskvalitet. 439 studier ble identifisert hvorav 13
studier ble inkludert etter konkrete kriterier for eksklusjon og inklusjon. Samtlige inkluderte
studier er randomiserte kontrollerte studier med eksperimentelt design og bruk av
intervensjon- og kontrollgruppe(r), giennomfoert i USA og Canada. Informasjon og data om
kompetansehevingens gjennomfering samt det faglige innholdet baserer seg pad hvordan

inkluderte studier implementerte atte forskjellige kompetansehevingsprogrammer.

Resultater: En tematisk gjennomgang av inkluderte studier ga indikasjoner pa at
kompetansehevingen stort sett ble gitt gjennom kursing og veiledning med tilbakemelding.
Det ble ogsé funnet stor variasjon i kursingens varighet og intensitet, samt antall timer med
veiledning. Kursingen ble oftest gjennomfoert som interaktive workshop med mulighet for
faglig diskusjon og rollespill. Veiledningen var enten nettbasert eller i barnehagen basert pa

observasjon og tilbakemeldinger pd hva som var bra samt punkter til forbedring. Det faglige
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innholdet inkluderte tema som fonologisk bevissthet, alfabet- og bokstavkunnskap, kunnskap
om skriftlige uttrykksformer, vokabular, muntlig sprak, samtalestrategier og tidlig skriving.
De aller fleste kompetansehevingsprogrammene var innom flere av disse temaene.
Kompetanseheving av barnehageansatte bidro til & eke barnehagelerernes bruk av mer
dekontekstualisert prat under boklesing og en betraktelig ekning i henvisninger til skriftlige
uttrykksformer under formingsoppgave samt barns responser pa barnehagelerernes utsagn.
I tillegg okte skaren pé det spraklige miljoet pa avdelingen samt barnehageleerers stotte til
lering og utvikling gjennom kompetanseheving over et eller flere barnehageér. Inkluderte
studier gir indikasjoner pa at kompetanseheving hadde sterst effekt pd barns utvikling av

fonologiske bevissthet og reseptive vokabular i lapet av barnehageéret.

Konklusjon: Det ligger et potensiale i kompetansehevingens betydning for spraklige
samspillskvaliteter i barnehagen samt barns spraklige ferdigheter som folge av at barnehage-
ansatte deltar i kompetansehevingsprogrammer. I tillegg fremkommer det et behov for mer
forskning pd viktige komponenter i veiledningen som en del av kompetansehevingens

gjiennomforing samt kompetansehevingens langtidseffekter.

Begrensninger: En begrensning ved kunnskapsoppsummeringer er at den ikke kommer med
ny empiri, men kan sette allerede eksisterende empiri i et nytt lys. Ideelt sett burde seke-og
screeningprosessen vart gjort sammen med en annen for & kvalitetskontrollere prosessene.
Inkluderte studiers metode gjor at det ikke er mulig & trekke noen slutninger om akkurat hva

det var ved gjennomfoeringen av kompetanseheving som var arsak til endring.

v



FORORD

August 2008, det er forste skoledag ved det Humanistiske fakultetet. Froken Tuell ble tidligere
pa aret grepet av en «nd ma jeg begynne & studere panikk», det var tid for & «bli voksen», og
skaffe seg en utdanning. Derfra har det veert en lang ferd, innom europeiske- og amerikanske
studier, sosiologi og psykologi, fer jeg hoygravid vagget inn til de forste forelesningene ved det
utdanningsvitenskapelige fakultet. I pedagogikken fant jeg motivasjonen og mestringsfolelsen,
jeg fant endelig min retning og aret etter fullferte jeg bachelor i pedagogikk. Et og et halvt ar
senere, ble jeg nok en gang grepet av hormonenes pafunn, og meldte meg opp til master i

pedagogisk-psykologisk radgivning. Hesten 2019 var jeg klar for masterstudier.

Det ble to leererike ar. To hektiske ar, der det forste aret handlet om & fa hverdagen til & ga opp
som 100% student og 50% stettepedagog kombinert med smabarnslivet. Det siste semesteret
har mer eller mindre blitt tilbragt ved kjokkenbordet under en evigvarende «lockdowny. Jeg
hadde aldri klart & gjennomfere verken bachelor eller master hvis det ikke hadde veaert for min
kjeere samboer, Morten. Du har holdt ut og statt p4, til tross for at studier, jobb og barn har blitt
prioritert forst. Tusen takk! Neah og lacob, dere vet det nok ikke selv, men det & fa lov til &
vaere Mammaen deres har gitt meg enorm motivasjon under studietiden. Interessen for sprak
vokste frem i takt med hver av deres unike sprakutvikling. Dere har ogsa gitt struktur i en
uforutsigbar studiehverdag under en pandemi. Jeg hadde ikke klart dette uten dere! Jeg mé ogsé
takke min mor og svigermor for alle gangene dere har stilt opp underveis sann at jeg har fatt
gjiennomfort eksamener og deltatt pa forelesninger. Jeg vil takke mine gode medstudenter for
hyggelige samtaler underveis, spesielt vil jeg takke Leni. Du har vert der og stettet meg

gjennom disse to arene, og kanskje spesielt det siste. Tusen takk!
Helt til sist ma jeg takke min kjere veileder — Kristin Rogde. Du har stilt opp pa kort varsel,
stottet meg og gitt gode tips underveis. Takk for god og hyggelig veiledning, denne oppgaven
hadde ikke blitt den samme uten deg og din faglige kompetanse!

Da, kan «voksenlivet» endelig begynne ...

Monica ©
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1 INNLEDNING

Bakgrunn og tema

«Ndr du skal pad et seminar, eller en fagdag, og du blir bombardert med sd mange ting, er det
vanskelig a huske og ta alt inn. Sa gdr du igjennom notatene og sier til deg selv: jeg husker
ikke hva det der var om....» (Neuman & Wright, 2010, s. 81)

Utsagnet over er fritt oversatt fra en av denne studiens inkluderte forskningsartikler og beskriver
sd godt mitt utgangspunkt for denne masteroppgaven. Jeg har selv arbeidet flere ar i barnehage
og en kortere periode som stettepedagog ved siden av studiene. Denne erfaringen har gitt meg
en liten innsikt 1 hvor hektisk barnehagehverdagen kan vare og hvordan enkelte barnehager
arbeider med det pedagogiske innholdet. Personlig tenker jeg tilbake pa alle de fine samtalene,
kreative lekene og morsomme «fantasieventyrstundene» rundt matbordet. Men, jeg husker ogsé
stress, sykdom blant kollegaer og en overhengende folelse av & ikke strekke til. Jeg husker en
hverdag med mye metevirksomhet, og dermed fzerre muligheter til inndeling av barnegruppen.
Bydelen arrangerte arlige fagdager med flere spennende tema. Dessverre forsvant mye av
innholdet pa vei ut derene pad Ringen Kino. For meg var leken viktig, sammen med gode
lesestunder, et trygt fang og utforsking av alt som kunne utforskes. Samtidig ser jeg tilbake pa
de ubrukte stundene. Spersmélene som ikke ble stilt, samtalene jeg ikke fulgte opp med videre
undring og bevisstheten rundt laeringspotensialet i flere av de hverdagslige rutinene og
aktivitetene. Min motivasjon for & skrive denne oppgaven var dermed & undersgke hvordan
kompetanseheving kan gjennomfores slik at den bidrar til endring i barnehageansattes praksis
og pd den maten enda bedre kunne stotte barns utvikling av spréaklige ferdigheter gjennom

hverdagslige aktiviteter og rutiner.

Nettopp det & benytte de hverdagslige rutinene og aktivitetene til omsorg, lek og lering star
sentralt 1 norske barnehagers laeringskultur (Alvestad et al., 2019; Utdanningsdirektoratet,
2020). Samtidig, viser norsk forskning at det ligger et forbedringspotensial i det & bedre utnytte
barnehagehverdagens mange aktiviteter og rutiner til mer helhetlig lering og utvikling
(Alvestad et al.,, 2019). Kvaliteten i1 norske barnehager, og spesielt kvaliteten pa
leeringsaktiviteter ser ikke ut til & vaere s hgy som tidligere antatt (f.eks. Baustad & Bjernestad,
2020; Bjernestad et al., 2020; Bjornestad & Os, 2018). Spesielt ser det ut til & vaere et behov for
a heve bruken av sprakutviklingsstrategier som det & stille flere apne spersmal samt utdype og

forlenge samtalene med barn (Alvestad et al., 2019; Bjernestad et al., 2020; Bjornestad & Os,



2018). Enkelte er skeptiske til om et storre fokus pé lering, vil gjere barnehagen mer «skolsk»
(Sandvik et al., 2014). Det er, ifolge Grover (2018, s. 17), ingen motsetning mellom et storre
fokus pa utvikling av barns spriklige ferdigheter og laringsaktiviteter, og samtidig tilby
omsorg, lek og trygge relasjoner. Hun henviser til flere studier der barnehager som tilbyr et
spraklig og kognitivt stimulerende miljo, ogsa skarer hoyere péa sosioemosjonelle kvaliteter (se
f.eks. NICHD Early Child Care Research Network, 2005). Et starre fokus pa barns tidlige lese-
og skriveferdigheter behaver heller ikke & bety at barnehagen skal drive undervisning assosiert
med skolen (Sandvik et al., 2014). Boklesing, formingsaktiviteter, samlingsstund og lek er
aktiviteter som kan bidra til barns utvikling av spréklige ferdigheter (Grover, 2018). Aktiviteter
som mest sannsynlig allerede eksisterer i norske barnehager. Barnehageansattes holdninger til
egen, samt barnehagens, rolle i utvikling av spraklige ferdigheter vil pavirke deres praksis. Noe
som igjen pavirker hvilke spraklige erfaringer barn far gjennom barnehagehverdagen (Sandvik
et al.,, 2014). Derfor vil det vare interessant, og relevant, & underseke hvordan
kompetanseheving av barnehageansatte kan bidra til 4 ivareta den norske barnehagekonteksten,

samtidig som det spraklige samspillsmiljoet forbedres.

De siste ti arene har det skjedd en stor barnehageutvikling i Norge, og rundt 90% av landets ett
til femaringer gar na i barnehage (Utdanningsdirektoratet, 2020). Dette har fort til et okt fokus
pa kunnskap om hvilken betydning barnehagen kan ha for barns lering og utvikling
(St.Meld.24, 2012; Utdanningsdirektoratet, 2020). I kjelvannet av barnehageutviklingen har det
vokst frem et stadig sterre fokus pa innhold og kvalitet (Baustad & Bjernestad, 2020;
Bjernestad et al., 2020; Rydland & Aukrust, 2009). 12015 kom OECD (Engel et al., 2015)
med en rapport der det fremkom at Norge fortsatt manglet kunnskap om prosesskvaliteten i
norske barnehager, og at det er et behov for & styrke koblingen mellom forskning og praksis.
Prosesskvalitet vil si de erfaringer barn opplever gjennom samspill med barn, voksne og det
pedagogiske innholdet (Lekahl et al., 2013; Rydland & Aukrust, 2009). Det har derfor de siste
arene blitt iverksatt flere storre forskningsprosjekter pa barnehagens kvalitet og betydning for
barns lering, utvikling og trivsel (f.eks. GoBaN, MoBa). Et av disse forskningsprosjektene er
Gode barnehager for barn i Norge (GoBaN Barnehage, u.4.), som felger barnehagehverdagen
til rundt 1200 barn over fire ar. Dette forskningsprosjektet har nd fatt midler til & folge
barnegruppen videre pa skolen, hvor de nylig har utlyst stipendiatstillinger til & blant annet

undersgke betydningen av barnehagens sprakmilje for senere lese- og skriveferdigheter.



Kompetanseheving og profesjonsutvikling har fatt stor oppmerksomhet de siste arene, hvor
forskningsbaserte praksiser star sentralt. Flere storre tiltak og forskningsprosjekter rettet mot
kompetanseheving har blitt og blir nd iverksatt i norske barnehager, deriblant «trygg for 3»
(Bugen et al., 2020), «Tett pd — kvalitetsutvikling i berumsbarnehagen» (BAUN, 2020),
«spraklgyper» (Utdanningsdirektoratet, 2016) og «spraksterk 1-6» (Spréksterk, u.a.), som jeg
kommer tilbake til senere. For & bedre sikre at investering og implementering av ulike
kompetansehevingstiltak faktisk bidrar til ensket endring, vil det vaere viktig med
forskningsbasert kunnskap om mekanismene som bidrar til & heve kvaliteten og fremmer leering
og utvikling hos bade barnehagepersonalet og barna. Derfor ensker jeg med denne oppgaven &
rette sokelyset mot hvordan kompetanseheving av barnehageansatte gjennomfores, hvilke
faglige temaer vektlegges og hvilken betydning kompetansehevingen har for det spraklige
samspillsmiljeet i barnehagen samt barns utvikling av spréaklige ferdigheter. Mye av
forskningen i Norge pa dette feltet er gjennomfert pad de minste barna (1-3 &r), og derfor ensker
jeg a rette sokelyset mot de eldre barna i barnehagen, tre- til seksaringene. Dette er en alder der
de fleste barn har kommet godt i gang med sprakutviklingen, samtidig som det er tiden for
skolestart hvor leseopplaringen starter for alvor. I tillegg vil spraklige ferdigheter barn tar med
seg fra barnehagen ha betydning for deres senere lese- og skriveferdigheter samt skolefaglig

mestring (Lervidg & Aukrust, 2010; Rogde et al., 2016; Spira et al., 2005).

Kunnskapsoppsummeringens formal og forskningsspersmal

Denne masteroppgaven seker a identifisere komponenter i1 gjennomferingen av
kompetansehevingsprogrammer rettet mot den spriklige kvaliteten barn erfarer i
barnehagehverdagen. Spesielt vil komponenter i hvordan det faglige innholdet blir levert samt
hvilke omréder innenfor barns spraklige ferdigheter som vektlegges vare i fokus. Det var
naturlig & folge disse to formélene opp med & undersgke i hvilken grad kompetansehevingen
bidrar til & heve barnehagens sprakmilje gjennom endring i barnehageansattes kunnskaper og
ferdigheter. I tillegg onsket jeg & underseke om inkluderte studier ga indikasjoner pa at

kompetansheving av barnehageansatte bidro til endringer i barns spraklige ferdigheter.

1) Hvordan gjennomferes kompetansehevingsprogrammer for barnehageansatte der
formélet er & fremme det spriklige miljoet 1 barnehagen?
2) Hvilke omréader innenfor barns spriklige ferdigheter vektlegges i det faglige

innholdet kompetansehevingsprogrammene tilbyr barnehageansatte?



3) I hvilken grad viser kompetansehevingsprogrammer endringer i barnehagens
sprakmiljo som felge av endringer i barnehageansattes kunnskaper og spréklige
samspillsferdigheter?

4) 1T hvilken grad lar kompetansehevingen av barnehageansatte seg overfere til

endringer i barns spraklige ferdigheter?

Begrepsavklaring

Det meste av forskningslitteraturen skrives pa engelsk, og det kan da oppsté enkelte utfordringer
ved oversettelse mellom ulike sprik og kulturer. Jeg har valgt & oversette det engelske begrepet
professional development, med kompetanseheving siden norske stortingsmeldinger bruker
begrepet kompetanse og arbeid med 4 heve kompetansen 1 barnehagen
(Kunnskapsdepartementet, 2017). Begrepet kompetanseheving defineres bredere i kapittel to.
Videre har jeg valgt & bruke gjenkjennelige norske begreper fra barnehagehverdagen og bruker
derfor barnehage, selv om utdanningssystemet i engelskspréklige land bruker ulike begreper
for ulike aldergrupper (f.eks. amerikanske preschool brukes for tre- til firedringene og pre-
kindergarten for fire- til femaringene). I tillegg brukes barnehagelerer for barnehageansatte
med barnehagelererutdanning, og assistent henviser til barnehageansatte ansatt i stilling uten
krav om barnehagelarerutdanning. Noe som vil si at fagarbeidere/barne-og ungdomsarbeidere
inkluderes i assistenter, selv om ansatte i denne stillingen ofte har mer faglig kompetanse enn
hva som kreves av assistentstillinger. Til slutt omtales spraklige ferdigheter kontinuerlig og
henviser til barns generelle sprakutvikling samt tidlige lese-og skriveferdigheter som for
eksempel fonologisk bevissthet, alfabet- og bokstavkunnskap og narrativ kunnskap, dette

trekkes mer frem i kapittel to.

Oppgavens struktur og innhold

Kapittel 2 er todelt der den forste delen ser neermere pa barns utvikling av spraklige ferdigheter
i samspill med voksne og sine omgivelser. Barnehagens arbeid med barns sprakutvikling og
hvorfor det er viktig med kunnskap om barns utvikling av spréklige ferdigheter fremheves
gjennom norsk og internasjonal forskning. Den andre delen ser nermere pa kompetanseheving
av barnehageansatte, kvaliteten 1 norske barnehager og et konseptuelt rammeverk for utvikling
av kompetansehevingsprogrammer. Kapittel 3 presenterer metodiske egenskaper ved narrative
litteraturstudier hvor sgke-og screeningsprosessen vil bli gjennomgétt og kriterier for inklusjon
og eksklusjon trekkes frem. Kapittel 4 presenterer inkluderte studiers gjennomfering av

kompetansehevingen og faglige fokus tematisk, for studienes funn av kompetansehevingens
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betydning pé bade det spraklige miljoet i barnehagen og barns spréklige ferdigheter trekkes
frem. Kapittel 5 drefter inkluderte studiers gjennomfering av kompetansehevingen samt
endringer 1 det spraklige miljoet i barnehagen og barns spraklige ferdigheter opp mot teori og
forskning presentert i kapittel to. Oppgaven avsluttes med implikasjoner for praksis for denne

masteroppgaven takker for seg og et langt studentliv rundes av ©



2 BARNS SPRAKUTVIKLING OG KOMPETANSEHEVING
AV BARNEHAGEANSATTE

Barns utvikling av spraklige ferdigheter

Barn utvikler sine spriklige ferdigheter ved & bruke forskjellige strategier. Enkelte barn leter
etter sprakets regler og systematikk, mens andre prover seg frem ved & repetere andres
sprakbruk (Grever, 2018). Barnets sprik er et komplekst system som kan beskrives innenfor
fire omréader (Grover, 2018, s. 37). Fonologi har fokus pé barnets uttale, morfologi og syntaks
viser til hvordan barn knytter enkelt ord sammen til lengre ytringer og pragmatikk ser pa
handlingskonteksten ytringen inngar i og bruken av spraklige markerer for a si noe om og
ivareta relasjonen til samtalepartner. Til slutt er det semantikk der fokuset er pa at ordene har
en mening som viser til noe, og knyttes ofte til utvikling av vokabular. Voksne som jevnlig
bruker mer komplekse setningsstrukturer stetter barns utvikling av kunnskap om syntaks og
grammatikk, pd samme maéte vil jevnlig bruk av nye og uvanlige ord bidra til barns
vokabularutvikling (Schwanenflugel & Knapp, 2016). Grover (2018, s. 81) trekker frem
begrepene types og tokens, der det forste begrepet kan relateres til mengden ord som produseres,
men ikke variasjonen. Det siste begrepet relateres til variasjon i ordbruken, men sier ikke noe
om mengden. De aller fleste voksne tenker ikke over eget sprakbruk, og ordbruken avhenger
av situasjonen, samtalepartneren og i hvilken grad samtaletemaet er av interesse eller ikke
(Graver, 2018). Relatert til barnehagen vil det vare viktig at barnehageansatte er bevisst eget
ordbruk og tilby barn erfaring med mange og varierte ord gjennom barnehagehverdagen.
Spesielt viktig for barns senere leseferdigheter er fonologisk bevissthet, muntlig sprak,
bokstavkunnskap og kunnskap om skriftlige uttrykksformer (Spira et al., 2005). Barns spréklige

ferdigheter utvikles med andre ord gjennom hverdagslige samspillserfaringer.

Barns utvikling av spriklige ferdigheter i samspill med voksne

Grunnlaget for senere sprakutvikling legges allerede fra fodsel av, og spedbarnet viser tidlig
interesse for samspill med sine omsorgspersoner. I lopet av de forste arene utvikler barnet
kunnskap om sprakets oppbygging, rytme og intonasjon (Brooks & Kempe, 2012). For at sma
barn skal utvikle vokabularet vil det vaere viktig at den voksne serger for felles oppmerksomhet
om et objekt som navngis. Ved & repetere det barnet har sagt, stille oppklarende spersmal,
omformulere utsagn og utdype temaer av interesse gir omsorgspersonene tilbakemeldinger pa
struktur og innhold i barnets sprdk. Spesielt repetisjon av barnets utsagn, men med sma
omformuleringer, kan vere til god hjelp for & leere barn konvensjonelle méter a prate pa (Brooks
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& Kempe, 2012). Relatert til barnehagen vil det vere viktig at de voksne sikrer felles

oppmerksomhet, repeterer og utdyper samtaletema samt bruker et rikt og variert sprak.

Det at barn far mange og varierte muligheter til & here og bruke spraket i meningsfulle og
interessante aktiviteter stotter barns utvikling av spraklige ferdigheter. Barns vokabular utvikles
gjennom samtaler og samspill med voksne som tilbyr forklaringer om ordenes mening og
betydning innenfor aktiviteter som barn er interessert i (Slettner & Gjems, 2016). Rammeplanen
(Utdanningsdirektoratet, 2017a) fremhever at barnehageansatte skal vaere oppmerksomme pa
barns perspektiver, interesser og handlinger samt at leken er sentral 1 barns spraklige og sosiale
utvikling. Alle barn skal fa god sprakstimulering gjennom aktiv deltakelse i aktiviteter som
fremmer kommunikasjon og sprakutvikling (Utdanningsdirektoratet, 2017a). For de eldre barna
i barnehagen vil mange erfaringer og muligheter med & formulere samt formidle egne meninger,
onsker og folelser vare viktig for videre utvikling av deres spraklige ferdigheter (Gjems, 2016;
Grover, 2018). Det er derfor relevant med kunnskap om hvordan kompetanseheving av
barnehageansatte kan bidra til at barn fi flere og varierte erfaringer med spraket gjennom

barnehagehverdagen.

Etter hvert som barnets spraklige ferdigheter utvikles, vil ogsa spréaket til de eldre barna i
barnehagen bli stadig mer avansert (Grover, 2018). Barnet gér fra «a lere a snakke» til &
«snakke for & lare» (Slettner & Gjems, 2016). Nar spraket skal brukes for & leere og utvikle
egne ferdigheter og kunnskaper vil dekontekstualisert sprak vaere viktig (Grever, 2018; Slettner
& Gjems, 2016). Dekontekstualisert sprak kjennetegnes ved at innholdet gar utover den felles
og umiddelbare konteksten (Grever, 2018). Boklesing, og serlig dialogisk lesing, er en aktivitet
som tilbyr barn erfaring med dekontekstualiserte samtaler (Slettner & Gjems, 2016). Dialogisk
lesing kjennetegnes ved at den som leser boken prover & skape en dialog med lytteren om
bokens hendelser og tema. Dette kan gjores gjennom & stille undrende og é&pne spersmal,
fremheve handlinger og relatere dem til lytternes egne tanker, folelser og erfaringer. Dialogisk
lesing er i tillegg en fin kontekst for barn & fa erfaring og kjennskap til tall og bokstaver samt
kunnskap om at skrevet tekst, tegn og symboler kommuniserer noe til leseren (Slettner &
Gjems, 2016). Gjennom boklesing far barn med andre ord mulighet til 4 bli kjent med bokstaver,
lyder og narrative strukturer, som har vist & vaere viktig for senere lese- og skriveferdigheter,
som igjen er viktig for senere skolefaglig mestring (Grover, 2018; Lervag & Aukrust, 2010;
Rydland & Aukrust, 2009; Spira et al., 2005).



Barns utvikling av spraklige ferdigheter i samspill med omgivelsene

Mer indirekte faktorer ved barnets oppvekstmiljo som tilgjengelige servicetilbud, barnehage og
skolekrets samt kulturelle normer, regler og verdier er med pé & fremme eller hemme barnets
sprakutvikling (Grever, 2018). Hvilke spréklige samspillserfaringer barn far i de tidlige
barndomsérene kan gjenspeile kulturelle holdninger og verdier (Grever, 2018). I en
norskamerikansk studie gjennomfert av Grever Aukrust (2001) ble det undersekt hvorvidt
norske og amerikanske foreldre ansé deres barns prat som en prosess der barn gjorde andres
utsagn til sine egne, eller som en prosess der barn skapte deres egne nye utsagn. Det fremkom
at norske foreldre oftere ga uttrykk for oppfatninger om at barn best laerer ved repetisjon av
andres utsagn. Amerikanske foreldre understreket det unike i barnets utsagn (Grever, 2018).
Internasjonal forskning har vist stor ssmmenheng mellom antall ord foreldrene bruker i samtaler
med barn, og barns utvikling av vokabular (Hart & Risley, 1995). Et viktig poeng fra studien
til Hart og Risley (1995) var at det var den faktiske sprakbruken barnet erfarte, som var
avgjerende for sprakleringen (Grover, 2018, s. 52; Hart & Risley, 1995). Med andre ord, det
ser ikke ut til at sosiogkonomisk status i seg selv er avgjerende for barns spraklige ferdigheter.
Det avgjerende var derimot hvordan omsorgspersonene responderte, oppmuntret og forholdt
seg til barnet som samtalepartner (Grover, 2018; Hart & Risley, 1995). Relatert til barnehagens
sprakarbeid gir dette indikasjoner pa at barnehageansattes utdanning ikke er viktigst, men
derimot hvordan de samtaler med barna. Med andre ord, antall types og tokens barn erfarer

gjiennom de mange hverdagslige samtalene med de voksne i barnehagen.

Barns spraklige ferdigheter utvikles med andre ord gjennom et kontinuerlig samspill med
personer og omgivelser rundt dem, hvor barnet pévirker og blir pavirket av miljeet rundt dem.
Rogoff (1990 1 Gjems, 2016 s 93) papeker at barns spraklige utvikling ikke kan forstas uten &
vurdere hva barn forventes & lere og tilegne seg innenfor en kultur. Hva barn kan laere mé
dermed ses i sammenheng med de sosiale samspillene som stotter og veileder barns bruk av
disse redskapene og sprak leres gjennom veiledning og stette fra mer erfarne samspillspartnere
(Gjems, 2016). I Norge er barnehagepedagogikken barnesentrert og verdsetter barnets rett til
lek og medvirkning hvor holdningene har vert mer avvisende til lese- og skriveopplering i
barnehagen, noe som skiller Norge fra engelskspraklige land (Sandvik et al., 2014). Derfor er
det relevant & undersgke hvordan kompetanseheving kan bidra til & eke barnehageansattes
ferdigheter med & fremme barns utvikling av spraklige ferdigheter gjennom

barnehagehverdagens samtaler, aktiviteter og rutiner.



Hvordan arbeider barnehagen med barns spriakutvikling?

Justice et al. (2018) undersekte hvilke dimensjoner ved barnehagens sprakmiljo som stottet
barns sprékutvikling, og fant i deres studie av 49 amerikanske barnehageavdelinger at
barnehagens sprakmiljo best kan beskrives over tre dimensjoner. Den forst dimensjonen er
barnehagelererens prat og inkluderer bade variasjon i ord og grad av grammatikalsk
kompleksitet. Den andre dimensjonen reflekterer barnehagelererens stotte til lering og
utvikling og den tredje dimensjonen reflekterer barnehagelarerens bruk av spesifikke strategier
for & legge til rette for, og inkludering av barn i, samtale. Resultatene ga indikasjoner pa at
barnehagelerers bruk av strategier tilhgrende den tredje dimensjonen var av sterst betydning
for barns utvikling av spraklige ferdigheter, og spesielt vokabular. Spontane, uformelle samtaler
er en viktig kilde til barns spraklering hvor gode samtaler om folelser, erfaringer, behov og
tanker er viktig for sprakutviklingen (Utdanningsdirektoratet, u.4.). Bdde lek og samtale kan
stotte barns videre forstdelse av ordene og meningen de representerer. (Gjems, 2016).
Barnehageansatte som skaper en trygg, stabil og god relasjon til barn, som kommuniserer til
barnet at de lytter, og utdyper samt forlenger det barnet sier, bidrar til & stette barns
sprakutvikling (Gjems, 2016). Apne sparsmal som utdyper og forlenger samtaletemaet stiller
krav til at barnet aktivt ma finne ord og formulere egne setninger pad en slik méte at
samtalepartneren forstar innholdet. Denne typen dekontekstualiserte samtaler gir barn erfaring
med & formulere egne ytringer og stetter utvikling av spraklige ferdigheter. Med andre ord,
spraklige samspill med trygge voksen der barn far utdype et samtaletema av interesse sammen

med andre, bidrar til 4 stette deres spraklige, kognitive og sosiale utvikling (Gjems, 2016).

Nasjonal og internasjonal forskning viser at samtaler mellom voksne og barn i barnehagen
sjeldent gar over lenger tid og med flere vekslinger samt i stor grad kan beskrives som
atferdsregulerende og mye bruk av lukkede spersmél (Alvestad et al., 2019; Girolametto et al.,
2007; Gjems, 2016, s. 90). Denne typen spraklige samspill inviterer ikke nedvendigyvis til videre
samtale der barn ma formulere egne svar og utvikler sine spraklige ferdigheter. Lukkede
spersmal kan derimot vare en god innledning, spesielt for de mer sjenerte barna, hvor det etter
hvert stilles mer &pne sporsmal (Gjems, 2016). Tidligere trakk jeg frem Rammeplanen hvor det
star at alle barn skal fa delta i sprakstimulerende aktiviteter som fremmer kommunikasjon og
sprakutvikling.  Siraj-Blatchford og Manni (2008 i Gjems, 2016, s 91) fant at
barnehagepersonalet relativt sjelden inviterte barn til & delta i spraklige samspill der de sammen
utviklet et samtaletema eller delte ideer, tanker og opplevelser. Samtalene mellom voksne og

tre til seksaringer i barnehagen ser, med andre ord, ut til & vere relativt korte med stort fokus
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pa atferd og hva barn skal gjere, om de gjor noe bra eller mindre bra (Gjems, 2016).
Forskningen presenter over gir indikasjoner pa at det er behov for & heve barnehageansattes
fokus pa a engasjere barn i flere sprékutviklende samtaler over flere vekslinger. Derfor er det
ogsd relevant & undersgke i hvilken grad kompetansehevingsprogrammene fokuserer pa

samtalestrategier og om de forer til endringer i barns deltakelse i mer sprakutviklende samtaler.

Sheridan og Gjems (2017) intervjuet 69 svenske og 35 norske barnehagelerere om deres arbeid
med og holdninger til barns sprakutvikling. De fleste barnehagelarerne la vekt pé at sprak er
viktig for lek, vennskap og kommunikasjon. Hvordan barnehagelarerne arbeidet med sprak var
uklart, men hverdagslige situasjoner som maltid, lek, samtaler og bleieskift ble fremhevet. For
eksempel var maltidet en fin situasjon for samtaler om forskjellige palegg og til 4 {4 erfaring
med & vente pa tur og lytte til andre barn som prater. Garderoben var en fin anledning til &
snakke om jakker, sko og kler. Ingen av informantene snakket om hvordan disse situasjonene
kunne utvide barns vokabular ved 4 stille &pne spersmal, forlenge samtaletema eller stotte barn
med & sette ord pa tanker, folelser eller ideer. Kun to av de norske barnehagelarerne trakk frem
samlingsstund og planlagte aktiviteter som viktig for barns sprakutvikling. Bdde de norske og
svenske barnehagelarerne gir skriftlig sprak mest oppmerksomhet nar barn selv viser interesse
og tar initiativ, ellers er det mer indirekte integrert i generell spraklering. Det at ferdigheter
relatert til lesing og skriving oppgis & vaere mest indirekte i annen spraklering gjor det ekstra

aktuelt 4 undersgke om kompetanseheving kan bidra til & gjere denne leeringen med eksplisitt.

Sandvik et al. (2014) brukte et kartleggingsverktay som besto av 130 pastander for &4 underseke
barnehagelerernes holdninger og praksiser til arbeid med barns utvikling av spréklige
ferdigheter. 47 barnehagelarere fordelt pd syv barnehager i Stavanger deltok i trenings-
programmet, men kun 36 fylte ut hele speorreskjemaet brukt til kartleggingen. 140
barnehagelearere fordelt pa 14 barnehager 1 Stavanger deltok i kontrollgruppe uten noen tilbud,
men kun 54 returnerte et fullstendig utfylt sperreskjema. Barnehagelaerere i trenings-
programmet mottok «Bok i bruk i barnehagen» (se Hoel, 2007) som inneholdt forslag til
hvordan integrere aktiviteter relatert til lesing og skriving i hverdagslige aktiviteter i
barnehagen. I tillegg ble det gitt tre treningsseminarer til barnehagepersonalet samt en dag med
barnehagebasert undervisning. Underveis i programmet ble barnehagelarerne bedt om & sende
inn refleksjonsnotater som dokumenterer deres erfaringer som prosjektleder kommenterte med
forslag. Programmet var designet for & fremme aktiviteter som inkluderer hgytlesing,

eventyrstund og barns tidlige lese- og skriveferdigheter. Studien oppsummeres med at mens
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rammeplanen fremhever fokus pd barns utvikling av spraklige ferdigheter, bruker norske
barnehagelerere veldig liten tid pd & engasjere barn i denne typen aktiviteter. Resultatene viste
at barnehagelererne i liten grad engasjerte barn i spréklige aktiviteter, selv om de fleste
rapporterte at barnehagen var en viktig skoleforberedende arena. De fleste barnehagelarerne
rapporterte om boklesing for barn pa omtrent ti minutter hver dag, og samtaler med barn i smé
grupper fra null til omtrent fem minutter daglig. Begge disse aktivitetene er viktige aktiviteter
som fremmer barns tilegnelse av vokabular, bruk av utvidet samtale og erfaring med ulike
samtalesjangre som fortelling, forklaring og humor (Sandvik et al., 2014; Slettner & Gjems,
2016).

Forskning presentert over gir indikasjoner pa et behov for kunnskap om hvordan implementere
flere aktiviteter over lengre tid som fremmer barns sprakutvikling gjennom
barnehagehverdagen. Det ser ogsd ut til & vare et behov for & eke bevisstheten til
barnehagelerere om sprakfremmende arbeid. Derfor er det aktuelt & underseke hvilke
aktiviteter og spraklige ferdigheter kompetansehevingsprogrammene vektlegger og om de gir

indikasjoner pa endring i barnehagens sprakmilje.

Hvorfor er det viktig med kunnskap om barns utvikling av spriklige ferdigheter?

Selv om de aller fleste barn utvikler et godt sprék, vil enkelte barn streve mer med
sprakutviklingen og tilherende ferdigheter innenfor de forskjellige omradene. Noen barn larer
seg ogsa flere sprak, noe som kan gi en forsinket sprakutvikling, men tospréklighet i seg selv
er ingen trussel mot et godt utviklet sprak. Grever (2018, s. 53) fremhever at tospraklige barn
under gode betingelser har et like godt utviklet sprak som enspraklige barn, og pa noen omrader

et bedre utviklet sprak.

Sprakvansker har blitt definert og betegnet pa ulike mater innenfor forskjellige fagomrader
(Bishop et al., 2016). Kompleksiteten ved spréket gjor det vanskelig & identifisere og
kategorisere sprakvansker. Sprék, tale og kommunikasjon er forskjellige omrader ved spréket
som barn kan ha vansker med. For eksempel er det mulig & ha talevansker i form av artikulasjon,
men kunne uttrykke seg gjennom skriftlig sprak. Sprak og tale er to deler av kommunikasjon
som involverer bredere sett av nonverbal og verbale former a uttrykke informasjon og folelser
(Bishop et al., 2016). Et forsek pa & narmere konkretisere begrepsbruken har foreslatt
utviklingsmessige sprakvansker (Bishop et al., 2016) som felles betegnelse. Utviklingsmessige

sprékvansker kan med andre ord vise til et bredt spekter av vansker deriblant begrenset
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vokabular, eller vansker med & uttrykke seg, forsta fonologiske aspekter ved spréaket eller

vansker med forstaelse og pragmatikk (Helland et al., 2014).

Fonologisk bevissthet er viktig for at barn skal mestre avkoding og tidlig lesing. Fonemisk
bevissthet er en del av fonologisk bevissthet som vil si & oppfatte at tale bestar av lydsekvenser
eller fonemer (Grover, 2018; Hjetland et al., 2019). Fonemet er nekkelen til & forstd det
alfabetiske prinsipp, og mestre koblingen mellom lyd og bokstav (Grever, 2018). Etter hvert
som tekstene blir mer komplekse vil barns vokabular og muntlige sprak bli enda viktigere for
leseforstaelsen (Dolean et al., 2021; Graver, 2016). Sprakforstielse og avkodingsferdigheter er
med andre ord viktig for senere leseforstielse (Hjetland et al., 2019). Det er ifolge Hjetland et
al. (2019) to veier til leseforstaelse. Den forste veien er gjennom sprakforstaelse. Variasjon 1
vokabular, lytteforstaelse, grammatikk og verbal arbeidshukommelse reflekterer variasjon i
sprakforstéelsen. Den andre veien gar gjennom avkodingsferdigheter. Variasjon i fonemisk
bevissthet, bokstavkunnskap og hurtig benevning av objekter (RAN) reflekterer variasjon i
avkodingsferdigheter. Sprakforstielse ser ut til & vaere relativt stabilt fra barnehagen gjennom
de forste drene i barneskolen, derimot er stabiliteten i avkodingsferdigheter mye lavere
(Hjetland et al., 2019). En mulig forklaring er at avkoding er en mer begrenset ferdighet
sammenlignet med sprakforstaelse (Hjetland et al., 2019). Det at sprakforstielsen holder seg
relativt stabil over en viktig utviklingsperiode gir indikasjoner pa at spréklige ferdigheter vil
veere av betydning for andre ferdigheter. For eksempel fremhever Helland et al. (2014) at selv
om forskning har vist en sammenheng mellom barns spraklige ferdigheter og atferdsvansker,
ser det ut til & vaere mindre kjent i praksis. Det er derfor relevant med mer kunnskap i
barnehagene om barns utvikling av spraklige ferdigheter allerede i barnehagen for & fremme
fremtidig leering og utvikling. Mer kunnskap og kompetanse om normalutvikling er ogsé viktig

for & tidligere identifisere barn i risiko for senere spraklige vansker.

Hjetland et al. (2019) fant i deres studie at barns spraklige ferdigheter ved firearsalderen var
sterkt relatert til spraklige ferdigheter ved syvérsalderen, som igjen var sterkt relatert til
leseforstielsen ved samme alder, samt videreutvikling av leseforstaelsen de to neste arene. I
tillegg viste resultatene en indirekte effekt av barns spriklige ferdigheter pé senere
avkodingsferdigheter, gjennom bokstavkunnskap og fonemisk bevissthet. To studier fra norsk
forskning belyser viktigheten av spriklige ferdigheter for barns mer generelle lering og
utvikling. Helland et al. (2016) gjennomforte en studie av 5 672 barn i Bergen som undersgkte

sprakvansker hos et utvalg barn med tegn p4 ADHD og/eller lesevansker og en kontrollgruppe
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uten noen tegn pd ADHD eller lesevansker. Barna ble delt inn i fire grupper. Barn med ADHD
(n= 169), lesevansker (n=332), ADHD + lesevansker (n= 121) og kontroll (n= 2387).
Sprakvansker ble identifisert hos 80% av barna med ADHD og lesevansker. Over 40% av barna
med lesevansker eller ADHD ble identifisert med sprakvansker. Blant barna i kontrollgruppen
ble 5.7% identifisert med sprdkvansker. Barn med lesevansker viste mer tegn pé fonologiske
og ekspressive sprakvansker, enn barn med ADHD. Derimot viste barn med ADHD mer
reseptive og pragmatiske vansker. Dette viser at sprakvansker ofte er en del av et storre bilde,
og ofte en skjult vanske. Tidlig arbeid med sprakutvikling kan bidra til & oppdage sprakvansker
tidligere slik at riktig hjelp kan bli tilbudt sa tidlig som mulig. Derfor er det ogsa relevant 4 heve
barnehageansattes kunnskaper i barns sprakutvikling og hvilke ferdigheter som kan vere ekstra

viktig for fremtidig lese- og skriveferdigheter.

Det at barn utvikler spraklige ferdigheter pa ulike méter, og innehar forskjellige spraklige
ferdigheter gjor det enda viktigere at barnehageansatte mestrer & identifisere barnets sprakniva
slik at aktiviteter og sprak kan tilpasses. For eksempel trekker Grover (2018, s. 111) frem
forskning fra Leech og Rowe fra 2014, hvor det fremkom at dekontekstualiserte samtaler
forekom oftere og av heyere kvalitet ved lesing av bildebeker sammenlignet med tekstbaserte
beker. I tillegg fremkom det at den enkelte barns spraklige ferdigheter var av betydning for hva
de leerte gjennom boklesing. Barn med gode spréklige ferdigheter profiterte mer av tekstbaserte
beker sammenlignet med barn med svakere spraklige ferdigheter. Dette kan forklares ved
matteuseffekten (Grover, 2018, s. 110) som viser til at de som kan mye, profiterer mest. Det vil
i dette tilfellet si at barn som har gode sprakferdigheter vil kunne profitere mer pa barnehagens
sprékmiljo enn de som har svakere sprakferdigheter. Et interessant spersmal blir da om

kompetanseheving kan bidra til & minske matteuseffekten.

Oppsummering av barns spriakutvikling

Grunnlaget for senere sprikutvikling legges allerede fra fedsel av, og barns spraklige
ferdigheter utvikles 1 samspill med personer og omgivelsene rund dem. Trygge voksne som
folger opp og utdyper barnets samtaletema bidrar til & fremme utviklingen av spriklige
ferdigheter. Gjennom hverdagslige samspill med aktive og engasjerte voksne som bruker
mange og varierte ord utvikler barn sine spraklige ferdigheter. Fonologisk bevissthet, muntlig
sprék, bokstavkunnskap og kunnskap om skriftlige uttrykksformer i barnehagen fremheves som

viktig for senere lese-og skriveferdigheter som igjen er viktig for senere skolefaglig mestring.

13



Boklesing har blitt fremhevet som en viktig aktivitet der barn far mulighet til & bli kjent med
bokstaver, lyder og narrative strukturer. Selv om de aller fleste barn utvikler gode spréklige
ferdigheter, strever noen mer enn andre. Sprakvansker er ofte en skjult vanske og derfor er det
viktig & avdekke denne typen vanske sé tidlig som mulig. I tillegg har forskning presentert over
argumentert for at det er et behov for kompetanseheving av barnehageansatte rettet mot det
spraklige miljoet i barnehagen gjennom a bevisst arbeide med a oke barns muligheter til 4 erfare

og bruke et rikt og variert sprak i flere kontekster.

Kompetanseheving av barnehageansatte

Kvalitet i norske barnehager

Prosess og strukturkvalitet er to mater & dele kvalitetsbegrepet inn pa der strukturkvalitet viser
til de strukturelle egenskapene i en barnehage eller pa en avdeling. Dette kan vere egenskaper
som tilgjengelige materialer, personalets utdanning og erfaring samt antall voksne per barn
(Hestenes et al., 2019; Howes et al., 2008; Slot et al., 2015, 2018). Prosesskvalitet ble tidligere
trukket frem som de erfaringer barn opplever gjennom samspill med barn, voksne og det
pedagogiske innholdet gjennom barnehagehverdagen. I Norge folger barnehagene nasjonale
foringer gjennom Rammeplanens formél og innhold (Utdanningsdirektoratet, 2017a), og
normer for bemannings- og pedagogtetthet for barn over og under tre ar. Rammene rundt
strukturkvaliteten kan bidra til & fremme eller begrense prosesskvaliteten, men god
strukturkvalitet i seg selv betyr ikke god prosesskvalitet eller barns trivsel, leering og utvikling.
Alvestad et al. (2019) trekker frem at personalets kompetanse og sterrelsen pa barnegruppene
vil veere viktig for kvaliteten. Feerre barn, mindre grupper og en-til-en har blitt observert til & gi
rom for gode utvidende samtaler med flere apne spersmal og refleksjon. Slettner og Gjems
(2016) observerte at 4 samtaledeltakere og temaer basert pa barns interesse eller initiativ ga
bedre betingelser for utvidede og dekontekstualiserte samtaler. Inndeling i mindre grupper, kan
veare lettere med flere voksne per barn, men det er ingen garanti for at det faktisk blir gjort, eller
at dette 1 seg selv bidrar til & heve prosesskvaliteten (St.Meld.24, 2012-2013). Det er derfor
relevant & undersgke hvordan kompetanseheving kan bidra til & heve prosesskvaliteten i form

av barns spraklige samspillserfaringer gjennom barnehagehverdagen samt strukturkvaliteten.

Rammeplanen bestar av syv forskjellige fagomrider, men legger fa metodiske foringer og
pedagogisk leder star relativt fritt til & bestemme tema og arbeidsméter. Et av de syv

fagomradene fra Rammeplanen det rapporteres mest arbeid med er «Kommunikasjon, sprdk og
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tekst» (Alvestad et al., 2019; Winsvold & Gulbrandsen, 2009). Samtidig viser forskning en
reduksjon i1 barnehagenes arbeid med alle fagomradene og at det ikke alltid er samsvar mellom
rapportert arbeid og observert praksis (Alvestad et al., 2019; Winsvold & Gulbrandsen, 2009).
Det trekkes derfor frem et behov for mer bevisst helhetlig arbeid med det pedagogiske innholdet
gjennom dagen og eke bruken av ulike strategier som har vist & fremme barns spriklige
ferdigheter gjennom de mange hverdagslige aktivitetene (Alvestad et al., 2019; Hansen, 2018;
Slettner & Gjems, 2016). Det at norske barnehagelearere star relativt fritt til & velge tema og
aktiviteter innenfor Rammeplanens fagomrader kan pa en side vaere positivt. P4 den andre siden
kan det bidra til mindre kontroll pa kvaliteten i den enkelte barnehages pedagogiske innhold
(Lekahl et al., 2013), noe OECD ogsé papekte som manglende kunnskap i Norge (Engel et al.,
2015).

Et stadig sterre fokus pa barnehagens innhold og kvalitet, har fort til gkt fokus pa bruken av
forskningsbaserte praksiser, noe som har bidratt til at kompetanseheving og faglig utvikling har
fatt storre oppmerksomhet de siste arene. Det er et egkende behov for kunnskap om
kompetanseheving faktisk forer til at barnehagelererne gjor endringer i egen praksis og om det
bidrar til forbedring i barns lering og utvikling (Schachter, 2015). Zaslow et al. (2010)
fremhever at navarende kompetansehevingsstrategier ikke forbereder alle barnehageansatte
godt nok pa bredden av ansvar, kunnskap og ferdigheter de forventes a vise gjennom sitt arbeid
med barn og deres familier. I perioden 2013 frem til 2017, etter innforing av en
kompetansestrategi for fremtidens barnehage (Kunnskapsdepartementet, 2017) har regjeringen
doblet innsatsen til kvalitetstiltak i norske barnehager. Det har ogsa blitt gjennomfort flere
spréklige intervensjonsstudier for a4 heve barns spriklige ferdigheter, men uten
kompetansehevingskomponenten (f.eks. Heller et al., 2019; Melby-Lervag & Lervag, 2014;
Rogde et al., 2016). Denne typen intervensjonsstudier som tilbyr en intervensjon direkte til
barnet har vist varierende grad av effekt pd barns utvikling av spriklige ferdigheter.
Sprakutvikling holder seg relativt stabil over tid og at selv en liten effekt kan vere & anse som
positivt for barnets senere lering og utvikling (Hjetland et al., 2019). Denne typen
intervensjonsstudier for & bedre barns spraklige ferdigheter er mye brukt innen forskning, og
det er derfor relevant a4 undersoke om kompetanseheving av barnehageansatte ogsa kan ha
positiv effekt pa barns spraklige ferdigheter, gjennom a heve kvaliteten pa barns hverdagslige

samspillserfaringer.
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Hvordan kartlegge og male kvalitet i barnehagen?

Prosesskvalitet méles gjerne ved gjennomfering av observasjoner som gir beskrivelser eller en
skére av om bestemte indikatorer observeres eller ikke. Hvem som gjennomfoerer observasjonen
varierer, men enkelte av verktayene krever opplaering for & sikre mer korrekt utforing (Lekahl
et al., 2013). Det har blitt utviklet flere skalaer og skjemaer for a gi indikasjon pé prosess- og
strukturkvalitet i barnehagen. To av disse vil né trekkes frem da disse er relevante for oppgavens

fremstilling og senere analyser og diskusjon.

Classroom Assessment and Scoring System (CLASS: se Pianta et al, 2008) er et
observasjonsverktoy for & male kvalitet i samspill mellom voksne og barn i barnehage/skole
over forskjellige omrader. Disse omradene er emosjonell stotte, organisering av avdeling/
klasserom og staotte til lering og utvikling. Hvert av omradene bestar av ulike former for
samspill som beskrives til observerbare samspillsbeskrivelser (Downer et al., 2010).
Observasjon gjennomferes av en kvalifisert observater som rangerer kvaliteten pd de
forskjellige observerte samspillene i lgpet av 30 minutter ved hjelp av en syv-punktskala. En
skére pa 1-2 tilsvarer lav kvalitet, 3-5 er middels og 6-7 vil si hegy kvalitet (Slot et al., 2018).
Early Language and Literacy Classroom Observation (ELLCO: se Smith et al., 2008) av en
sjekkliste over det spraklige miljoet pd avdelingen med fokus pa beker og skrivemateriale, en
observasjon av struktur- og prosesskvalitet pa avdelingen og et intervju med barnehagelerer

samt en rangering over observerte sprakfremmende aktiviteter.

Hva er kompetanseheving?

Kompetanseheving er en form for stette til leering i voksen alder der formalet blant annet er
faglig utvikling (Zepeda et al., 2014), og kan vere et enkelt seminar, et kortere kurs eller mer
omfattende programpakker som strekker seg over et eller flere barnehagear. Fagdager eller
seminarer der ulike fagpersoner holder foredrag er en mye brukt form for kompetanseheving
av barnehageansatte i Norge (Naper et al., 2018). Kompetanseheving kan ogsa vaere i form av
mer formell utdanning. I Norge har det for eksempel blitt utviklet egne kompetansehevingstiltak
for barnehageansatte der formélet er & heve den formelle kompetansen ved & kombinere arbeid
og utdanning som kvalifiserer til studie- eller fagskolepoeng (Kunnskapsdepartementet, 2017).
Det er en variasjon i hvem som tilbyr og hva som tilbys nar det kommer til kompetanseheving.
Hvilke kvalifikasjoner tilbyder har, innholdet, formatet og filosofien som ligger til grunn for
det som tilbys varierer (Buysse et al., 2009). I Norge har Pedagogisk-Psykologisk Tjeneste
(PPT) et todelt mandat regulert i1 oppleringsloven §5-6 og barnehageloven §33

16



(Utdanningsdirektoratet, 2017b). Det forste mandatet gar pa sakkyndigvurdering der loven
krever det, mens det andre mandatet viser til kompetanse-og organisasjonsutvikling. PPT
arbeider med andre ord bade systemrettet og individrettet. Det systemrettede arbeidet kan vaere
a bistd i kommunale utviklingsprosjekter som Spréklgyper eller Spraksterk 1-6. Arbeidet kan
ogsd vere tverrfaglig samarbeid, arrangere meter om faglige temaer og utarbeide rutiner

(Utdanningsdirektoratet, 2017b).

Laringsteori fremhever viktigheten av at laringen er selvstyrt, motiverende, problemsentrert,
relevansorientert og malrettet for lering i voksen alder (Zepeda et al., 2014). For at
kompetanseheving skal ha gjennomslagskraft vil det derfor vaere viktig at det faglige innholdet
oppleves relevant for eget arbeid. Landry et al. (2006) skriver at voksne larer best nér temaet
er engasjerende, leringen skjer i virkelighetsneere kontekster og nar det er muligheter for a
samarbeide om problemlesning samt praktisering av spesifikke ferdigheter. Det er derfor
relevant & undersgke hvordan kompetansehevings-programmene gjennomferer og leverer det

faglige innholdet til deltakerne med sarlig fokus péa voksenlaringsteori.

Hvem — hva — hvordan
Rammeverk for utvikling av kompetansehevingsprogrammer

Med bakgrunn i det faktum at kompetanseheving favner et bredt spekter av formater, aktiviteter,
innhold og kunnskaper, ble det utviklet en definisjon av kompetanseheving ment for & veilede
arbeidet med kompetanseheving av personal som arbeider med barn i tidlig barndom. Nasjonalt
senter for kompetanseheving om inkludering (NPDCI) arbeider med amerikanske stater for a
oppna et integrert system for kompetanseheving pa tvers av sektorer for & stette inkludering av
barn med nedsatt funksjonsevne. NPDCI definerer kompetanseheving som tilrettelegging av
leeringserfaringer som stetter tilegnelsen av profesjonell kunnskap, ferdighet og disposisjoner,
og bruk av denne kunnskapen i praksis. Uten en felles forstaelse av hva kompetanseheving er,
vil det, ifelge NPDCI (Buysse et al., 2009), vere vanskelig & avgjere gjennom forskning hvilke
komponenter som er mest effektive for hvem og under hvilke omstendigheter. Derfor ble det
utviklet et konseptuelt rammeverk med tre overordnede kjernekomponenter i
kompetanseheving (Buysse et al., 2009; Egert et al., 2018). Hvem er mottakerne av
kompetansehevingen, hvilke egenskaper kjennetegner mottakerne og konteksten de inngar i.
Hva er innholdet i kompetansehevingen, naermere bestemt hva burde mottakerne vite noe om

og hvilke kompetanser og standarder er nedvendig. Det siste kjernekomponenten er hvordan
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organisere og legge til rette for leringserfaringer gjennom kompetansehevingen, hvilke

metoder, modeller og tilneerminger skal brukes.

Ved bruk av dette rammeverket gjennomferte Snyder et al. (2012) en systematisk deskriptiv
litteraturgjennomgang der formélet var & karakterisere nekkelkomponenter i
kompetansehevingen av voksne som arbeider med barn i tidlig barndom uten fokus pé grad av
effektivitet. Basert pa 256 studier viste litteraturgjennomgangen at mange arbeidet med sma
barn med, eller i risiko, for senere vansker. Sosioemosjonelle og ferakademiske emner, samt
undervisningspraksiser var de vanligste temaene i kompetansehevingen. Utvikling av spraklige
ferdigheter er en del av ferakademiske emner. Deretter fulgte kommunikasjon og kvalitet 1
arbeidet. Kompetansehevingen ble oftest tilbudt som kursing gjennom workshops til enkelt
personer, eller grupper, gitt utenfor, eller i, barnehagen, hvor behovsanalyser og ulike
oppfelgingskomponenter kan vere inkludert. Andre mater a tilby kompetansehevingen pa var
kursing som kvalifiserer til studiepoeng. 215 av studiene rapporterte om en eller flere
oppfelgingskomponenter etter gjennomfert kursing. Veiledning med tilbakemelding var den
mest brukte komponenten, etterfulgt av arbeidshjelpemidler i form av arbeidsplaner, sjekklister
eller lignende. Andre oppfelgningskomponenter var praksisfellesskap, hefter til utlevering,
oppfriskningskurs, arbeidsoppgaver og oppfelgingsbesek. Derfor er det interessant 4 undersoke
hvem som er mottakerne av kompetansehevingen, hva det faglige innholdet er og hvordan dette

tilbys i de inkluderte studienes kompetansehevingsprogrammer.

Norsk og internasjonal forskning pa kompetanseheving av barnehageansatte

Nordisk institutt for studier av innovasjon, forskning og utdanning (NIFU) la frem en rapport
om Trivsel, leering og utvikling i barnehagen (Gjerustad et al., 2020). Der kom det frem at 94
% av barnehageansatte har deltatt i minst en aktivitet for faglig utvikling i lepet av de siste 12
manedene og de mest rapporterte temaene for den faglige utviklingen var barns generelle og
spraklige utvikling. Kurs/seminar er den aktiviteten flest har deltatt pa og det fremkommer 1
tillegg at temaene som tilbys ikke nedvendigvis er temaene barnehageansatte oppgir storst
onske om. Barnehageansatte rapporterer om et generelt stort behov for faglig utvikling, gjerne
innenfor spesialpedagogisk arbeid og tospraklig kompetanse. Det kan ogsé se ut til at assistenter
deltar mindre i faglig utvikling enn ansatte i pedagogiske stillinger. Et sentralt tiltak i norske
barnehager er barnehagebasert kompetanseutvikling (Kunnskapsdepartementet, 2017).
Formalet med dette tiltaket er & inkludere hele personalet, uavhengig av formell kompetanse,
ved 4 benytte eksterne kompetansemiljoer, pa egen arbeidsplass (Naper et al., 2018).
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To store pagdende kvalitetsutviklingsprosjekter pégar 1 Norge na. Den ene er
forskningsprosjektet «Trygg for 3 (Tf3)» som bruker CLASS observasjonsskéring av
samspillskvalitet, tilbakemelding til barnehageansatte, refleksjon og skreddersydd veiledning
til den enkelte avdeling (Buegen et al.,, 2020). Det gjennomferes fagdager for alle
barnehageansatte med utlevering av skriftlig materiell og tilgang til nettsider med informasjon
om hvordan kvalitet pd relasjoner kan tilpasses barns typiske utvikling i ett- og toarsalder.
Forste gruppe startet barnehageédret 2018-2019 og den andre gruppen 2019-2020. Det andre
prosjektet er «Tett pd — kvalitetsutvikling i baerumsbarnehagen» der formalet er systematisk
arbeid med kvalitetsutvikling pa den enkelte avdeling (BAUN, 2020). Innen 2023 vil omtrent
400 barnehageavdelinger i Berum ha gjennomfoert kvalitetsutviklingen. Prosjektet benytter
komponenter i CLASS og malet er at barnechagepersonalet skal bli bedre pa a stette barns
trygghet, trivsel, lering og sprakutvikling 1 hverdagen. Det gjennomferes fagdager gjennom
barnehagearet for alle barnehageansatte, opplaring av enkelte ansatte i CLASS samt veiledning
til personalet. Begge disse prosjektene har et bredt fokus pa kvalitetsutvikling, men det er noe
usikkert i hvilken grad prosjektene samler inn data relatert til barns sprakutvikling. Hesten
2021 vil et nytt forskningsprosjekt starte opp i fem av bydelene i Oslo. Prosjektet heter
Spraksterk 1-6 og er et samarbeidsprosjekt mellom barnehageeierne i de fem bydelene, PPT i
Oslo kommune, Institutt for pedagogikk og Naturfagsenteret ved Universitetet i Oslo (UiO).
Faglig prosjektledere er professor Veslemoy Rydland og fersteamanuensis Ratib Lekhal ved
Institutt for pedagogikk ved UiO. Spraksterk ensker & undersgke hvilken type stotte
barnehageansatte har behov for i sitt sprakarbeid, og hvordan de kan samarbeide med hjemmet
for & mete barns ulike behov. Prosjektet vil rette seg mot alle barnehagebarn 1 alderen ett til
seks ar og kommer til & samle inn data bade pa barnehageansatte og barns spraklige ferdigheter

(Spraksterk, u.a.).

En metaanalyse av ni europeiske studier gjennomfert av Jensen og Rasmussen (2019) viste en
moderat effekt (¢=0.35) av kompetanseheving pé barns laring og utvikling. Resultatet viser,
ifolge Jensen og Rasmussen, en mindre effekt enn tilsvarende studier finner i USA. Egert et.al
(2018) oppsummerer sin metaanalyse av 42 kvantitative studier om kvalitet og 10 kvantitative
studier om kvalitetsrangeringer og utfall hos barn fra Nord-Amerika at det er en sammenheng
mellom kompetanseheving av barnehageansatte og barns oppnaelse gjennom gkt kvalitet i
barnehagen. Dette viser en sterk relasjon mellom forbedring av pedagogisk kvalitet og utvikling
hos sma barn. Un Buen Comiezo (UBC) var et omfattende kompetansehevingsprogram

implementert i Chile som viste moderate til store effekter pa de tre kvalitetsmélene i CLASS,

19



men ingen effekt pd barnas spréklige ferdigheter (Mendive et al., 2016; Yoshikawa et al., 2015).
Noe som vil si at kompetansehevingen sa ut til & heve kvaliteten pa emosjonell stotte,
organisering og undervisningspraksis, men bidro ikke til & heve barnas spréklige ferdigheter. I
et forsgk pa & avdekke mekanismene bak den manglende effekten av UBC pa barns spraklige
ferdigheter ble det trukket frem noen mulige implikasjoner for fremtidig forskning og utvikling
av kompetansehevingsprogrammer (Mendive et al., 2016). Det & beskrive kompetanse-
hevingens varighet og intensitet samt fokusere pé et tema slik at mer tid gar til relevante temaer
innenfor det valgte fokusomradet. Det trekkes ogsa frem at det kan vere vanskeligere & leere og
implementere helt nye praksiser enn & bygge videre péd praksiser som allerede eksisterer og

dermed er mer naturlige.

I metaanalysen gjennomfoert av Egert et al. (2018) kom det frem at det burde vere en
sammenheng mellom programmets fokus og intensitet, og at programmer med en intensitet pa
rundt 45-60 timer var signifikant mer effektive enn bade kortere og lengre varighet pé
barnehagebaserte programmer. Derimot fant Jensen og Rasmussen (2019),i sin tidligere nevnte
metaanalyse, at intensiteten ikke sa ut til & vere sterkt knyttet til effekter pa barns lering og
utvikling, som i folge dem kan indikere at fokuset er viktigere enn dosering og intensitet. Derfor
kan det vare relevant & undersgke i hvilken grad kompetanseheving av barnehageansatte
fokuserer pa konkrete aspekter ved barns spraklige ferdigheter og barnehageansattes arbeid med
a stotte utviklingen av disse. Det vil ogsé vare relevant a4 underseke kompetansehevingens
doseringsgrad og hvorvidt det ser ut til & variere mellom de forskjellige kompetansehevingene

som tilbys i inkluderte studier.

Kompetanseheving av barnehageansatte — det spriklige miljeet i barnehagen

Kompetanseheving av barnehageansatte ser ut til & ha kunne ha fire forskjellige formal.
Forbedre den menneskelige og sosiale kapitalen til barnehageansatte, styrke organisasjonene
eller institusjonene som tilbyr kompetanseheving, forbedre barns lering og utvikling innenfor
spesifikke utviklingsomrader og forbedre generell kvalitet pad barns erfaringer i barnehagen
(Zaslow et al., 2010). Kompetanseheving rettet mot barnehageansatte med fokus pé barns
spréklige ferdigheter burde blant annet tilby barnehageansatte kunnskaper om barns utvikling
av vokabular, resonering, narrative ferdigheter, sprakets lyder og skriftspraket. I tillegg til
kunnskaper om tidlig utvikling av ferdigheter innenfor lytteforstielse, motivasjon for lesing og
forstaelse av rom og retning (Zaslow et al., 2010). Kompetansehevingen ser ut til & vektlegge

dialogisk lesing med spesifikke strategier som far barn engasjert ved & stille &pne spersmal,
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diskutere, illustrere og utvide historien til formingsaktiviteter og skriveaktiviteter. Et annet
omrade var a bruke boklesing og tekst i miljoet til & statte barns utvikling av sprakets skriftlige
konsepter. Men det var mer vanlig at kompetansehevingen inkluderte et bredere sett med
ferdigheter. For eksempel ved & inkludere flere omrdder innenfor spréklige ferdigheter og
undervisningsstrategier som rollespill, planlegging av dagen og veiledning inne pd avdeling

(Zaslow et al., 2010).

Sprakleyper (2016) var en nasjonal strategi gjennomfoert mellom 2016 og 2019 med formél om
a styrke sprak-, lese- og skriveferdigheter hos alle barn og elever. Kompetanseutviklingen
skulle vaere barnehagebasert og inkluderte hele barnehagepersonalet. Strategien inkluderte
regionale oppstartssamlinger for barnehager og skoler, gratis nettbaserte kompetanseutviklings-
pakker og stette til lokalt utviklingsarbeid ved & etablere sprdkkommuner.
Kompetanseutviklingspakkene ga faglig fordypning innenfor ulike temaer, verktey for
refleksjon over egen praksis og veiledning i nye arbeidsmetoder. Tilgjengelige ressurser bestod
av faglige tekster, filmer, forelesninger, speorsmél til refleksjon og oppgaver
(Utdanningsdirektoratet, 2016). Formalet var blant annet & styrke barnehagens sprdkmiljo samt
rask identifisering og oppfelging av barn som strever med sprék. I tillegg var det et enske om
a oke barnehagepersonalets kunnskap, verktoy og trygghet i sprikarbeid i ulike kontekster
(Bubikova-Moan et al, 2018; Utdanningsdirektoratet, 2016). Delrapporten om
implementeringen av sprakleyper viste at oppstartsamlingene ga muligheter til faglig diskusjon,
nye kunnskaper om sprak, lesing og skriving, og at det dannet grunnlag for videre lokalt arbeid
med kompetanseutviklingspakkene (Bubikova-Moan et al., 2018). Barnehageansatte som har
benyttet og har erfaring med kompetanseutviklingspakkene opplever i stor til sveert stor grad at
pakkene var nyttige for deres arbeid med omradene sprak, lesing og skriving. Det ber nevnes
at svarprosenten for denne delrapporten var rundt 50%, og at rapporten baserer seg pa

barnehagelerers selvrapporterte besvarelser pa sperreskjema og casestudier med intervju.

Oppsummering av kompetanseheving i barnehagen

Det har blitt trukket frem to relativt vanlige méter & dele kvalitetsbegrepet inn pa.
Strukturkvalitet viser til egenskaper ved barnehagen som tilgjengelig materialer og personalets
utdanning samt erfaring. Prosesskvalitet er de erfaringer barn opplever gjennom hverdagslige
samspill med voksne og barn i barnehagen. Personalets kompetanse og barnegruppens storrelse

vil med andre ord vare viktig for kvaliteten. Strukturkvalitet viser til strukturelle egenskaper
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som tilgjengelige materialer, antall voksne per barn og barnehageansattes utdanning. Feerre
barn, mindre grupper og en-til-en har blitt observert til & gi rom for gode utvidende samtaler
med flere &pne sporsmail. Barnehagene i Norge folger Rammeplanens formal og innhold som
bestar av syv fagomrader, men legger fa foringer pa det pedagogiske innholdet. Det blir dermed
opp til barnehagelarer & velge tema og arbeidsméter. Kompetanseheving er en form for stette
til leering i voksen alder og kan vare et enkelt seminar, et kortere kurs eller mer omfattende
programpakker som strekker seg over et eller flere barnehageédr. Det har blitt utviklet et
konseptuelt rammeverk for forskning pad kompetanseheving som inkluderer egenskaper ved
mottakerne og deres kontekst, hvilke ferdigheter som er nedvendige og hvordan
kompetansehevingen gjennomferes. Det har de siste &rene blitt iverksatt flere
forskningsprosjekter for & samle inn mer kunnskap om norske barnehagers kvalitet og
sprakarbeid. Hosten 2021 har Spraksterk planlagt oppstart, et forskningsprosjekt der forméalet

er kompetanseheving av barnehageansattes sprakarbeid i fem bydeler i Oslo.
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3 METODE

For & finne ut hvordan kompetansehevingsprogrammer kan fremme det spraklige miljoet i
barnehagen egnsket jeg gjennomfere en kunnskapsoppsummering av forskning pa dette feltet.
For a sikre best mulig kvalitet i arbeidet var det viktig at seket skulle vere strukturert, med
klarte definerte kriterier for inklusjon og eksklusjon. Valg av metode ble derfor en narrativ
litteraturstudie med en systematisk sgke- og screeningsprosess som presenteres i siste del av

dette kapittelet.

Litteraturstudier, etiske overveielser, validitet og reliabilitet

Litteraturstudier bygger pa eksisterende empiri gjennom kritiske vurderinger og tolkninger av
faglige teksters sentrale funn og konklusjoner (Befring, 2015). En litteraturstudie vil dermed
ikke tilfore nytt empirisk materiale, men kan vare et viktig bidrag ved & sette den eksisterende
empirien i et nytt lys (Befring, 2015; Bryman, 2016). Fink (2010) trekker frem klart formulerte
forskningsspersmal, en valid datainnsamling og neyaktige analyser samt tolkninger av
resultater som kjennetegn pé hey kvalitet i litteraturstudier. En narrativ litteraturstudie
kjennetegnes ved kunnskapsoppsummering sammen med presentasjon av resultater, og kan
giennomfores pa ulike mater (Greenhalgh et al.,, 2018). Denne litteraturstudien vil ha en
systematisk og transparent sgke- og utvelgelsesprosess med tilherende inkluderings- og
ekskluderingskriterier men skiller seg fra systematiske litteraturstudier ved at resultatene vil
presenteres tematisk med hovedfokus pa fortolkning av inkluderte studiers gjennomfering av
kompetanseheving samt studienes resultater. P4 den méten vil den tematiske resultatdelen
benytte en mer hermeneutisk fortolkende forstaelse, enn det som er vanlig innenfor
systematiske litteraturstudier som ogsa fokuserer mer pa selve dataene i inkluderte studiers

resultater (Greenhalgh et al., 2018).

Etiske overveielser relevant for denne oppgaven vil vaere & henvise pa en @rlig, redelig og
korrekt méte som folger retningslinjene fra American Psychological Association (APA). En
transparent sgke- og utvelgelsesprosess er viktig for a sikre etterprevbarhet og dermed
kvalitetssikre forskningens validitet og reliabilitet (Bryman, 2016). Resultater, tolkninger og
presenterte funn ma ikke manipuleres eller gjengis pd en feilaktig méte. Brown og Hedges
(2009) fremhever det & trekke ut og analysere dataene neyaktig, gjere kriterier for inkludering
og ekskludering eksplisitte og gjennomfere dem konsekvent som viktige etiske premisser i
arbeid med kunnskapsoppsummeringer.
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Validitet knytter seg til gyldigheten til tolkning av data, og méles pa flere omrader (Thagaard,
2009). Indre og ytre validitet, malingsvaliditet og ekologisk validitet samt slutningsvaliditet er
noen av de vanligste omradene (Bryman, 2016). Indre validitet relaterer seg hovedsakelig til
spersmal om hvor sikkert er det at uavhengige variabelen til en viss grad er ansvarlig for
variasjonen som har blitt identifisert i den avhengige variabelen. Ytre validitet dreier som om
hvorvidt resultater kan generaliseres utenfor forskningskonteksten. Mélingsvaliditet relaterer
seg til om de mélingene som utvikles representerer og reflekterer det som det er ment & gjore.
Malingsvaliditet er relatert til reliabilitet. Hvis en maling er upélitelig fordi den ikke gir stabil
informasjon om det underliggende konseptet, kan det ikke vaere valid, fordi en valid méling
reflekterer konseptet det er ment & male. @kologisk validitet relaterer seg til hvorvidt eventuelle
funn i forskningsbaserte settinger lar seg overfore til mer naturlige og hverdagslige settinger.
Slutningsvaliditet relaterer seg til hvorvidt forfatterne trekker slutninger og konklusjoner som
ble pafert av forskningen og funnene generert av dem (Bryman, 2016). Jeg antar at inkluderte
studier vil ha en relativt hoy ekologisk validitet, da ensket er & finne studier som gjennomferes
i naturlige kontekster der implementeringen vil skje i naturalistisk kontekst. Samtidig antar jeg
at inkluderte studier vil ha en hey indre validitet da et av kriteriene for inklusjon er
eksperimentelle studier som benytter tilfeldig plassering av deltakerne 1 kontroll- og

intervensjonsgruppe (RCT).

Reliabilitet refererer 1 utgangspunktet til spersmalet om en annen forsker som anvender de
samme metodene, ville komme frem til samme resultat (Thagaard, 2009), og viser til stabilitet
i mélinger (Svartdal, 2020a). For denne oppgavens metode vil reliabilitet knytte seg spesielt til
hvorvidt det er samsvar i det testen maler, og om gjentatt testing hadde gitt samme resultat.
Interrater-reliabilitet, som ofte oppgis nir det kommer til selve gjennomferingen av

datainnsamlingen, vil vare en indikasjon (Svartdal, 2020a)

Inklusjon og eksklusjonskriterier

Formélet med studien var & finne studier som kunne bidra til & besvare oppgavens
problemstilling og forskningsspersmal. Jeg ensket fagfellevurderte artikler for a bedre sikre at
inkluderte studier var av god kvalitet, selv om dette ikke er en garanti. Videre var det enskelig
a se pa hvordan kompetansehevingen ble gjennomfert og det faglige innholdet. Det vil si at det

i denne oppgaven var enskelig & se pa intervensjoner der barnehageansatte var mottakerne av
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kompetansehevingen. Jeg onsket at barnechageansatte skulle arbeide med barn i alderen tre til
seks ar. Tidsbegrensning ble satt til 2005-2021 for a fa relativt nyere forskning. Det ble derfor
satt opp felgende inkluderingspunkter:
1. Fagfellevurderte artikler pé engelsk eller skandinavisk sprik i perioden 2005-2021.
2. Beskrive komponenter i kompetanseheving rettet mot barnehageansatte med fokus pé
utvikling av spraklige ferdigheter hos barn med normalutvikling.

3. Eksperimentelle studier der personalet arbeider med barn mellom 3-6 ar.

Sekeprosessen

Det ble gjennomfert sgk i folgende tre databaser: (1) Education Research Information Center
(ERIC) en database med et stort utvalg av ulike faglige artikler, beker og andre skriftlige
dokumenter relevant for utdanningsforskning. (2) Psychlnfo som bestir av forskning og
litteratur fra flere disipliner innen atferds- og samfunnsvitenskap. Begge disse databasene
benytter plattformen Ovid. Den siste databasen (3) Linguistics & Language Behavior Abstracts
(LLBA) bestéar av internasjonal litteratur innenfor lingvistikk og relaterte disipliner innen
sprakforskning. LLBA er en del av plattformen ProQuest noe som krevde en liten justering i
soket (se vedlegg 1). Valg av databaser ble gjort i samrdd med veileder, som ogsé anbefalte
Google Scholar der de 50 forste treffene ble gjennomgétt. 3 artikler ble inkludert gjennom
hindplukking for & fange opp relevante studier som ikke ble identifisert gjennom sek.
Handplukkede artikler med henvisning til hvordan disse ble funnet legges frem i vedlegg 1.
Tabell 2 viser oversikt over endelige soketermer etter konsultasjon med universitetsbibliotekar,

Pal Magnus Lykkja, ved HumSam biblioteket (UiO) samt veileder.

Tabell 1 Soketermer

SOKETERMER
Seketerm 1 («professional development» OR coaching OR «teacher training» OR
Begreper for profesjonsutvikling program OR intervention)
Seketerm 2 (teacher* OR «childhood educator*» OR «childhood caregiver®*» OR
Begreper for ansatte i barnehage professionals OR educator®)
Seketerm 3 (interaction* OR «classroom quality» OR «teacher-child» OR «teacher-
Begreper for samspill studenty)
Seketerm 4 («early childhood education» OR preschool OR prekindergarten OR
Begreper for barnehage kindergarten OR childcare OR nursery)
Seketerm 5 (language OR voc* OR literacy OR preliteracy)

Begreper for sprdk og leseutvikling
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Prosessen med 4 velge sokeord var omfattende, og det ble foretatt flere provesek. Det ble
benyttet falgende boolske operaterer i sgket: OR ble satt mellom hvert synonym innenfor hvert
av segketermene. En asterisk (*), trunkering, ble benyttet pd begrepene i seketerm 2 samt
interaction® i seketerm 4 for a sikre at eventuelle flertallsformer ble inkludert. Trunkering ble
ogsd brukt pd begrepet voc* i1 seketerm 5 for & inkludere ulike varianter av ordet etter
trunkeringen. Seket ble avgrenset til engelskspraklige fagfellevurderte artikler innenfor
tidsrammen 2005-2021. Det ble kontrollert for om tekster pa et skandinavisk sprék ble
ekskludert, men det ble det ikke, kun et par spanske. Sgketerm 3 ble sgkt etter i tittel og
sammendrag. De andre soketermene hadde et bredere sokefelt, se vedlegg 1 for fullstendig
oversikt over gjennomfering av seket i de ulike databasene. Tabell 3 viser oversikt over

inklusjons- og eksklusjonskriter

Tabell 2 Inklusjons- og eksklusjonskriterier i screeningprosessen

SCREENINGSPROSSENS INKLUSJONS OG EKSKLUSJONSKRITERIER

Inklusjon Eksklusjon

Kompetanseheving av barnehageansatte Diagnoser (45%)

Spréaklige ferdigheter i fokus Fokus pé andre omrader for utvikling (60*)
Eksperimentelle studier Tospréklig opplering og identitet (20*)
Barn i alderen 3-6 ar Familizere egenskaper i fokus (20*)

Mer informative artikler (20%*)

Seket ble gjennomfort i perioden 21-23.1.2021 og ga 439 treff. Den forste screeningen gikk pa
tittel og sammendrag der artikler ble vurdert inkludert eller ekskludert ut fra en mer utfyllende
liste med bestemte kriterier presentert i tabell 3. Ekskluderte artikler gjennom screening av tittel
og sammendrag hadde blant annet et storre fokus pa autisme, herselshemninger, bruk av
alternativ og supplerende kommunikasjon (ASK) eller andre diagnoser. Fokus pa familie og
hjem, barn over eller under 3-6 é&r, tospréklig opplaering og identitet, sosioemosjonelle
ferdigheter samt samspill mellom jevnaldrende ble ogsé ekskludert. Det samme ble artikler som
sa pa ferdigheter innen andre fagomrader som matematikk, musikk og teknologi. Studier rettet
mot lek, maltider eller boklesing ble inkludert hvis andre kriterier ble oppfylt. Siden formaélet
med denne narrative litteraturstudien var a se pa mer generell utvikling av spraklige ferdigheter
ble studier med sammenligning av ulike komponenter innen spesifikk leseutvikling som
fonologisk bevissthet, avkoding eller lignende ekskludert med mindre det var en del av et storre

fokus pé sprakutvikling.
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Etter screening av tittel og sammendrag ble det gjennomfert en screening av fulltekst der det
ble gjort en nermere gjennomgang av metodiske kvaliteter som utvalg, datainnsamling og
beskrivelser av intervensjoner. Et viktig poeng a fremheve er at utfallsmal pa barns spréklige
ferdigheter ikke var et inkluderingskriterium. Flere studier ble ekskludert da hovedfokuset var
pa implementeringsfidelitet (f.eks. Hamre et al., 2011; Mendive et al., 2016). Andre studier ble
ekskludert da de manglet mélinger pd eventuelle endringer i praksis som folge av
kompetanseheving (f.eks. ElI-Choueifati et al., 2012; Hamre et al., 2012; Justice et al., 2018).
Figur 1 viser flytskjema med oversikt over sgke- og screeningsprosessen med detaljert oversikt
over antall artikler identifisert i hver av databasene samt antall artikler ekskludert gjennom de
to screeningsprosessene. Totalt ble 13 studier inkludert etter fulltekstscreening. 12 av disse var
eksperimentelle og randomiserte kontrollerte studier (RCT) med kontrollgruppe og
intervensjonsgruppe(r). RCT gir god indre validitet, men er i seg selv ikke synonymt med

effektivitet. En av de inkluderte studiene var en metaanalyse basert pd RCT studier.

&) 204 artikler fra 145 artikler fra 65 artikler fra 25 artikler fra
Z ERIC PsychInfo LLBA Google Scholar
m 1 1 1 ]
a2
-
; 439 artikler identifisert
= gjennom
= sok i databaser
4 \
1 _ 126 artikler var
v < " duplikater
313 artikler etter \/ ’
. fjerning av duplikater 282 artikler ekskludert
<3 »| Diagnoser,
4 familie-orienterte,
% \ ~ barn over/under 3-6 dr,
o 31 artikler etter sosioemosjonelle
=4 . . faktorer
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% sammendrag
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=2 - N lkke kompetanseheving i
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Figur 1 Flytskjema over soke og screeningsprosessen
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Metodiske begrensninger

En svakhet ved tradisjonelle litteraturstudier er at de baserer seg pa subjektivt skjonn, bade ved
utvalg og vurdering av tilgjengelig forskning. Valg av sekeord, boolske operaterer samt ulike
former for begrensninger og spesifiseringer vil pavirke utvalget. Det har blitt diskutert med
veileder hvorvidt det burde vert inkludert begrepet teacher foran program og intervensjon i
soketerm 1, men dette ble ikke inkludert da de to begrepene ofte opptrer alene. Bruken av
spesifisering av sekeomrade for sekeordene vil ogsa vare av betydning, og siden hovedfokuset
var pa voksen-barn samspillet ble det valgt & gjere spesifisering til tittel og sammendrag pé
spketerm 3. Jeg kunne ha sekt bredt pa det omréadet, og/eller gjort samme begrensning med
soketerm 1 om kompetanseheving. Tidsintervallet 2005-2021 vil ogsa kunne vaere en metodisk
begrensning i dette studiet, men flere artikler fra for 2005 har blitt inkludert i andre deler av
denne oppgaven for & underbygge teori, forskning og diskusjon. Samtidig ensket jeg forskning
av nyere dato da det har, som tidligere nevnt, skjedd en enorm utvikling i barnehagesektoren

de siste 10-15 arene.

Oppsummering av metoden
I dette kapittelet har det blitt trukket frem masteroppgavens metode som er en narrativ

litteraturstudie. Profesjonsetiske retningslinjer med saerlig fokus pé apenhet og redelighet vil
veere viktige gjennom hele arbeidet med utformingen av tekst og innhold. Seke og
screeningsprosessen har blitt gjennomgétt fra utvelgelse av seketermer til endelig inkluderte
artikler. Seket ga 439 treff hvorav 10 til slutt ble inkludert etter to screeningrunder. Tre artikler
ble hadndplukket inn og informasjon om hvordan disse ble funnet samt detaljert sekestreng i de
forskjellige databasene finnes i vedlegg 1. Valg av sekeord, tidsbegrensninger og boolske

operaterer kan ha pavirket sgkeresultatet.
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4 RESULTATER

Resultater fra de 13 inkluderte studiene vil i denne delen presenteres skjematisk og tematisk.
Det vil bli redegjort for studienes forskningsmetode, komponenter i gjennomfering av
kompetansehevingen, det faglige innholdet og betydningen av kompetanseheving for
barnehageansattes spraklige samspillskvaliteter med barn. I tillegg vil de studier som inkluderer

mal pa barns spraklige ferdigheter presenteres i siste del av dette kapittelet.

Inkluderte studiers forskningsmetode

Tabell 3 viser studienes design, antall ansatte og barn i intervensjon/kontrollgruppe, type

kompetansehevingsprogram, varighet, komponenter i kompetansehevingen og resultater.

Tabell 3 Egenskaper ved inkluderte studier

Forfatter. (Arstall) Des n ans n barn Kompetanse Studiens Int komp Stilling i
int/kon int/kon hevingsprogram Varighet barnehagen
Cabell et al. (2015) RCT 447 297 LLLI 1 ar Workshop Barnehagelarer
Nettbasert
veiledning
Cabell et al. (2011) *** RCT 25/24 168/162 LLLI 1 ar Workshop Barnehagelarer
Nettbasert
veiledning
Girolametto et al. (2012) *** RCT 10/10 39/37 ABC and Beyond 4 uker Workshop Barnehagelerer
Veiledning
Girolametto et al. (2007) *** RCT 8/7 4% LLLI 2 uker Workshop Barnehagelarer
Grace et al. (2008) *** RCT 20/15 Oppgis DLM + CIRCLE 3ar Workshop Barnehagelerer
ikke Veiledning og assistent
Greenwood et al. (2017) RCT 10/10 109/97 Literacy 3D 2 ar Workshop Barnehagelarer
Veiledning og assistent
Hindman & Wasik (2012) RCT 16/10 626/357 ExCELL 2 ar Workshop Barnehagelarer
Veiledning
Markussen-Brown et al. (2017) Meta 33 studier
Mashburn et al. (2010) RCT 65/69 1165 MTP-LL 2 ar Workshop Barnehagelarer
Nettbasert
veiledning
Nettressurser
McCollum et al. (2013) *** RCT 7/5 Oppgis Strategiklynger 1 ar Workshop Barnehagelarer
ikke
Neumann & Wright (2010) *** Mix. 58/58/32 Oppgis L&L 10 uker Kurs Barnehagelerer
Met. ikke v/universitet og assistenter
Veiledning
Piasta et al. (2012) *** RCT 25/24 860** LLLI 1ar Workshop Barnehagelerer
Nettbasert
veiledning
Wasik & Hindman (2011) *** RCT 19/11 358/183 ExCELL 9 mnd Workshop/ Barnehagelarer
Summer
institute
Veiledning

*oppgir kun antall barn til videoinnspilling ** 330 av disse ble tilfeldig utvalgt til malinger ved hest og var
*** inkludert i metaanalysen til Markussen-Brown et al. (2017)
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Alle inkluderte studier benyttet, eller bestod av, eksperimentelle randomiserte studier med
intervensjon og kontrollgruppe. Randomiseringen ble gjennomfort pd enten barnehageniva eller
avdelingsniva. Det at inkluderte studier var RCT styrker studienes indre validitet og gyldighet.
Alle inkluderte studier gjennomforte kompetanseheving der formélet var & legge bedre til rette
for barns utvikling av spraklige ferdigheter. Studiene undersekte ulike effekter og betydninger
av kompetanseheving for ulike aspekter ved det spraklige miljoet i barnehagen og/eller barns
spréklige ferdigheter. For eksempel undersgkte noen studier betydningen av kompetanseheving
pa barnas reseptive og ekspressive vokabular (f.eks. Hindman & Wasik, 2012; Mashburn et al.,
2010; Wasik & Hindman, 2011), andre undersgkte kompetansehevingens betydning pa det
spréklige miljoet i barnehagen (f.eks. Grace et al., 2008; McCollum et al., 2013), mens noen
undersgkte kompetansehevingens betydning for egenskaper ved voksen-barn samtaler under

boklesing og formingsaktivitet (f.eks. Girolametto et al., 2007, 2012).

Utvalget i alle inkluderte studier besto av barnehageansatte i forskjellige amerikanske og
kanadiske barnehagetilbud som arbeidet med barn i alderen tre til seks ar. Head Start
barnehagene inkluderes i flere av studiene (f.eks. Hindman & Wasik, 2012; Wasik & Hindman,
2011), mens andre inkluderer bade private og kommunale barnehager. Head Start barnehager
er et tilbud til sarbare barn og familier i USA hvor det pedagogiske innholdet skreddersys etter
lokale behov (Head Start - Early Childhood Learning and Knowledge Center, 2020). Tabell 3
viser at kun enkelte studier inkluderte assistentene i kompetanseheving, men at de aller fleste
ga kompetanseheving kun til barnehagelarerne. Tre av studiene brukte samme datautvalg i sine
analyser (Cabell et al., 2011, 2015; Piasta et al., 2012), men de undersekte ulike aspekter ved
kompetansehevingen. Inkluderte studiers utvalg varierer fra syv barnehagelerere i
intervensjonsgruppen og seks i kontrollgruppen (McCollum et al, 2013) til 148
barnehagelerere omtrent likt fordelt i kontroll- og intervensjonsgruppe (Neuman & Wright,
2010). Barna som inkluderes varierer ogsd. For eksempel setter enkelte studier kun krav om et
antall barn som barnehagelereren selv velger til implementering av aktivitetene, mens andre

inkluderer alle barna tilherende barnehagelererens avdeling.

Kompetansehevingsprogrammene i inkluderte studier gjennomferte kompetansehevingen noe
ulikt. De aller fleste studiene gjennomferte kompetansehevingen ved bruk av kursing og
veiledning, enten nettbasert eller i barnehagen. Inkluderte studier varierer 1 tilbud til
kontrollgruppen. Enkelte studier tilbyr kompetanseheving gjennom kursing til bade kontroll-

og intervensjonsgruppe, men med forskjellige tema. En studie tilbyr nettbasert
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kompetanseheving til begge gruppene der en av gruppene mottar veiledning i tillegg (Mashburn
et al., 2010). En annen studie tilbyr kursing ved heyskole/universitet til en gruppe, veiledning
til en annen og «business-as-usualy til en tredje gruppe (Neuman & Wright, 2010). Dette betyr
at noen studier underseker ulike typer av kompetansehevingskomponenter opp mot hverandre,
mens andre studier undersgker betydningen av kompetanseheving sammenlignet med vanlig
praksis. Selve gjennomferingen av kompetansehevingen vil bli naermere gjennomgatt senere i

dette kapittelet.

For & méle effekten av kompetansehevingsprogrammene benyttet de aller fleste inkluderte
studier observasjon som datagrunnlag, enten videoopptak som ble transkribert og kodet, eller
ved hjelp av ulike observasjonsverktey. ELLCO med tilhgrende deltester og CLASS er de to
mest brukte observasjonsverktayene for det spraklige miljeet og barnehagelereres stotte til
lering og utvikling. Utfallsmél pa barn blir i enkelte studier mélt med standardiserte og
normerte kartleggingsverktoy (f.eks PPVT). Egenskaper ved kartleggingsverktayet og om det
er standardisert vil har betydning for interraterreliabilitet, som vil si sannsynligheten for at
samme skére oppnas ved gjentatte malinger. Inkluderte studier oppga en interraterreliabilitet pa
rundt 80-90%. Standardiserte tester tar ofte utgangspunkt i ferdigutviklede manualer med klare
instruksjoner for & sikre at alle som gjennomforer testen gjor dette under like betingelser
(Svartdal, 2020b). Det at testene er normerte vil si at testresultatene sammenlignes med et storre
utvalg barn lik den barnegruppen som testen brukes pa (Svartdal, 2020b). Dette gjelder ogsé
kulturelt like, slik at en test normert for amerikanske barn ikke nedvendigvis vil gi valide

resultater pa norske barn.

Metaanalysen til Markussen-Brown et al. (2017) inkluderte 25 studier som representerer 27
publikasjoner, og resulterte i 33 trials med utfall pd minst en barnehagelaerer/avdeling av
interesse for metaanalysen. Atte studier inkludert i denne litteraturstudien er ogsé representert
i metaanalysen til Markussen-Brown et al. (2017). Disse étte er markert i tabell 3. Metaanalysen
undersgkte blant annet effektene av kompetanseheving pé barnehageansattes prosesskvalitet,
strukturkvalitet og kunnskap samt i hvilken grad utfall hos barnehageansatte var assosiert med
variasjoner i kompetansehevingens format, intensitet og varighet. I tillegg undersgkte de om
det totale antall komponenter i kompetansehevingsprogrammet var av betydning for prosess-

og strukturkvalitet i barnehagen.
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Oppsummert undersgkte inkluderte studier betydningen kompetanseheving av
barnehageansatte kunne ha for det spraklige miljoet pa avdelingen, den spréklige kvaliteten i
samspill med barn og/eller barns utvikling av spréklige ferdigheter. Studienes forskjeller i
utvalg og datainnsamlingsmetoder gjor det utfordrende & trekke noen overordnede
konklusjoner, og enkelte studier vil dermed vare mer sentrale enn andre for & besvare denne

oppgavens tre forskningssparsmal.

Hvordan gjennomferes kompetanseheving av barnehageansatte?

Kursing, ofte 1 kombinasjon med veiledning, ble benyttet til & formidle kompetansehevingens
faglige innhold til deltakerne i neste alle inkluderte studier. En studie ga kun kursing
(Girolametto et al., 2007), en annen studie ga kun kurs ved heyskole/universitet til en gruppe
og kun veiledning til en annen gruppe (Neuman & Wright, 2010), og en tredje studie ga kun
nettbasertkompetanseheving til en gruppe, og samme nettbasertkompetanseheving med
veiledning til en annen gruppe (Mashburn et al., 2010). I metaanalysen til Markussen-Brown et
al. (2017) ser det ut til at fire studier tilbyr kompetanseheving i form av kurs ved
heyskole/universitet, tre studier tilbyr kun kursing i form av workshop, to studier tilbyr kun
veiledning og omtrent 16 studier tilbyr kursing i form av workshop i kombinasjon med
veiledning. Kompetanseheving som inkluderte kursing, enten workshop eller ved
heyskole/universitet, viste sterre positiv effekt pa prosesskvalitet enn kompetanseheving hvor
dette ikke var inkludert, og forskjellen var statistisk signifikant (Markussen-Brown et al., 2017).
Resultatene fra metaanalysen indikerer at kursing gjennom workshop hadde en sterre positiv

effekt pd bade prosess- og strukturkvalitet sammenlignet med kurs ved heyskole/universitet.

Kursintensitet vil si antall timer kursing tilbudt gjennom kompetansehevingen, uavhengig av
kurs form, og varierer fra 6 til 450 timer i inkluderte studier. Figur 2 viser en grafisk fremstilling
av kursintensitet for inkluderte studier inndelt i kursformat. Metaanalysen til Markussen-Brown
et al. (2017) er ikke inkludert, men her varierte kursintensiteten fra 6 til 450 timer. I trdd med
Markussen-Brown et al. (2017) anslas en kursdag til & vare seks timer om ikke annet oppgis.
Kurs intensitet var ikke signifikant relatert til prosess- eller strukturkvalitet (Markussen-Brown

etal., 2017),
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Figur 2 Antall timer workshop eller kurs ved hoyskole/universitet, * inkluderte i tillegg tre korte gruppemoter a 1,5t

Kursvarighet vil si tidsspennet barnehageansatte mottok kompetansehevingen, fra oppstart til
avslutning, og ble i metaanalysen til Markussen-Brown et al. (2017) kategorisert pa en ekende
skala pa atte uker. Figur 3 viser grafisk fremstilling av inkluderte studiers kursvarighet malt i
maneder. Studiene til Girolametto et al. (2007, 2012) skiller seg ut ved & vare kortere enn en
maned, mens Grace et al. (2008) er eneste studie over tre ar. Metaanalysen til Markussen-Brown
et al. (2017) er ikke inkludert, men der varierte kursvarighet fra omtrent en méned til tre &r.

Kursvarighet var signifikant relatert med prosesskvalitet, men ikke strukturkvalitet

(Markussen-Brown et al., 2017).
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Oppsummert gir inkluderte studier en indikasjon pé at kompetanseheving som inkluderer en
form for kursing viste signifikant sterre positiv effekt pa prosesskvalitet enn kompetanseheving
hvor kursing ikke var inkludert. Workshop ser ut til & bli brukt oftere enn kurs ved
hayskole/universitet, og hadde i metaanalysen til Markussen-Brown et al. (2017) en storre
positiv effekt pa bade prosess- og strukturkvalitet sammenlignet med kurs ved
heyskole/universitet. Kursintensitet, malt i antall timer med kursing, og kursvarighet, malt fra
oppstart til avslutning, varierer stort mellom de forskjellige studiene, og det ser ut til at kun

kursvarighet var positivt relatert til prosesskvalitet (Markussen-Brown et al., 2017).

Hvordan gjennomferes kursingen i inkluderte studier?

Workshop var en av de mest brukte kursformatene i inkluderte studier og gjennomferingen
beskrives noe ulikt. Enkelte studier beskrev et interaktivt opplegg med bruk av videoeksempler,
faglige diskusjoner i mindre grupper og rollespill for & praktisere implementering av bestemte
strategier eller aktiviteter (f.eks. Cabell et al., 2011; Girolametto et al., 2012). Andre studier
fokuserte mer pa kompetansehevingens teoretiske bakgrunn, praktisk informasjon og opplering
1 og utlevering av nadvendig utstyr som innhold i workshopene (f.eks. Greenwood et al., 2017;
Hindman & Wasik, 2012; Mashburn et al., 2010). I tillegg ga flere av studiene kopi av
gjennomgétt faglig innhold eller kopi av manualen (f.eks. Cabell et al., 2011).

Kurs ved hoyskole/universitet brukes av Neuman og Wright (2010) inkludert i denne studien,
og tre andre studier i metaanalysen til Markussen-Brown et al. (2017). Kurset til Neuman og
Wright (2010) heter Language and Literacy (L&L) og beskrives som forelesninger ved lokale
heyskole/universitet der fokuset var pa & utvikle innholdskunnskap og pedagogiske ferdighet
ansett til & veere viktige for spraklige kvalitet i barnehagen gjennom forelesninger hvor det ble
brukt videoeksempler etterfulgt av aktiviteter for & koble teori og praksis. Aktivitetene satte
krav til bruk av innhold fra kurset og deres undervisningspraksis samt & reflektere over
effektiviteten av disse. Deretter ble de diskutert i kurset for & hjelpe barnehagelaererne med a
trekke koblinger mellom deres forstdelse av barns utvikling, tidlig utvikling av lese- og

skriveferdigheter samt deres naverende praksis pa avdeling.

Oppsummert indikerer inkluderte studier at kursing kan gjennomferes i form av workshop eller
kurs ved hegyskole/universitet. Workshop ble av flere studier gjennomfert pa en interaktiv mate
med videoeksempler, muligheter til faglig diskusjon og rollespill. Kurs ved

heyskole/universitet gis kun av en studie, 1 tillegg til tre andre inkludert i metaanalysen, men
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den ene studien gjennomforte foredrag med videoeksempler etterfulgt av oppgaver til refleksjon

over egen praksis.

Hvordan gjennomferes veiledning i inkluderte studier?

Veiledning ble tidligere i1 kapittelet trukket frem som en mye brukt tilleggskomponent til
kursing. En studie inkluderte ikke veiledning (Girolametto et al., 2007), en studie ga kun
veiledning som kompetanseheving, uten kursing (Neuman & Wright, 2010) og ti av studiene
inkluderte veiledning i tillegg til kursing. Metaanalysen til Markussen-Brown et al. (2017) fant
indikasjoner pa at kompetanseheving med minst en tilleggskomponent til kursing var relatert
til en signifikant sterre positiv effekt pa prosesskvalitet, enn kompetanseheving kun gjennom
kursing (Markussen-Brown et al., 2017). Inkludering av veiledning ble ogsé funnet til & gi en
signifikant sterre effekt pa prosess-og strukturkvalitet (Markussen-Brown et al., 2017). To av
studiene i metaanalysen isolerte effekten av kun veiledning og fant en liten effekt pa prosess-
og strukturkvalitet, men ved & legge til minst en annen komponent ble effekten doblet, men var

kun signifikant for strukturkvalitet (Markussen-Brown et al., 2017).

Veilederne er stort sett fagpersoner innenfor tidlig barndom med tilsvarende mastergrad og lang
erfaring (f.eks. Grace et al., 2008), ansatte i forskningsgruppen (f.eks. Greenwood et al., 2017)
eller logopeder (f.eks. Girolametto et al., 2012). En studie oppgir ingen informasjon om
veilederne (Mashburn et al., 2010). Enkelte studier beskriver eget opplegg for veilederne i form
av metepunkter for planlegging, diskusjon, problemlesing og/eller orientering (f.eks.
Greenwood et al., 2017; Hindman & Wasik, 2012). Hvor ofte metene ble gjennomfert, varierte.
For eksempel oppga en studie ukentlige meter i starten og etter hvert ménedlige med leder av
prosjektet (Hindman & Wasik, 2012), mens en annen studie oppga at det var fire mater over to
timer for oppstart, og deretter to meter i maneden (Greenwood et al., 2017). Inkluderte studier

gir indikasjoner pa at en veileder har ansvar for omtrent 3-5 barnehagelarere/avdelinger.

Gjennomforingen av veiledningen 1 inkluderte studier gjeres enten nettbasert (Cabell et al.,
2011; Mashburn et al., 2010) eller i barnehagen (f.eks. Girolametto et al., 2012; Grace et al.,
2008; Greenwood et al., 2017; Hindman & Wasik, 2012). Antall timer med veiledning varierer
mellom studiene. For eksempel oppgir en studie omtrent fem timer veiledning per uke (Grace
et al., 2008), en studie oppgir 30 timer veiledning i lepet av ti uker (Neuman & Wright, 2010),
og en studie oppgir at de krevde en time av barnehagelareren hver uke, og at veilederen brukte
totalt 19-20 timer per barnehagelarer (Greenwood et al., 2017). Flere av studiene gjennomforer
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veiledningen i sykluser (f.eks. Hindman & Wasik, 2012; Mashburn et al., 2010). Lengden pa
syklusene varierte fra to til fire uker, noen startet en syklus med workshop (f.eks. Hindman og
Wasik, 2012; Wasik og Hindman, 2011), mens andre startet med observasjon (f.eks.
Girolametto, 2011). For eksempel begynte to av studiene hver syklus med gruppeworkshop, en
uke senere modellerte veileder praksis pa avdeling, mens barnehagelarer observerte og fylte ut
en sjekkliste, en til to uker senere observerte veileder barnehagelarers implementering ved bruk
av samme sjekkliste og ga tilbakemelding (Hindman & Wasik, 2012; Wasik & Hindman, 2011).
En annen studie oppgir at veiledningen var innom relevante temaer som implementering og
bruk av kompetansehevingen, samt forslag til haytlesing, utvikling av temabaserte aktiviteter
og organisering (Grace et al., 2008). Inkluderte studier gir en indikasjon pa at veiledningen ofte
bestar av observasjon og tilbakemelding, samtidig apner veiledning opp modellering og

veiledning pd undervisningspraksiser samt organisering.

Observasjoner ble benyttet som grunnlag for veiledning i alle inkluderte studier, der enkelte
observerte innspilte videoopptak (f.eks. Girolametto et al., 2012; Mashburn et al., 2010), og
andre var til stede og gjennomferte observasjonen ved hjelp av ulike observasjonsverktoy
(f.eks. Grace et al.,, 2008; Hindman & Wasik, 2012; McCollum et al., 2013). Antall
observasjoner og lengden pa observasjonene varierte mellom studiene. En studie oppgir at
veileder etter observasjon fylte ut kommentarer pé et skjema med to setninger: i dag sd jeg deg
gjore disse tingene bra..., og Neste kan du prove... (Grace et al., 2008). Denne studien benyttet
i tillegg koordinatorer pa barnehageniva som gjennomferte to planlagte og noen uformelle
observasjoner med muntlig tilbakemeldinger arlig. Barnehagens direktor gjennomferte ogsa
arlig observasjon. I tillegg er dette eneste studie som fremhever at barnehagelererne far
informasjon om barnas utvikling gjennom arlig systematisk kartlegging med et systematisk

kriteriebasert kartleggingsverktey for barns eksisterende ferdigheter (Grace et al., 2008).

Tilbakemeldinger i forbindelse med veiledning fremkommer som en mye brukt komponent i
veiledningen. Nettbasert veiledning oppgir at skriftlig tilbakemelding gis for neste innspilling
av videoopptak (Cabell et al., 2011; Mashburn et al., 2010), mens barnehagebasert veiledning
stort sett tilbyr muntlig tilbakemelding umiddelbart etter observasjon (f.eks. Greenwood et al.,
2017) eller senere samme dag i barnehagelarernes planleggingstid (Hindman & Wasik, 2012).
En av de nettbaserte veiledningene ble videoopptaket gjennomgatt av veileder, klipp valgt ut
og lastet opp pa en sikker nettside. Barnehagelarer sd igjennom klippene og ga kommentarer,

deretter ble det gjennomfert en halvtimes videokonferanse om undervisningspraksis og
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konkretisering av fremtidige mal (Mashburn et al., 2010). Den andre nettbaserte veiledningen
ble gjennomfert etter en detaljert innspillingsplan med dato for opptak, aktivitet og strategi som
skulle implementeres. Barnehagelerer sendte inn et refleksjonsnotat sammen med
videopptaket. Veileder ga skriftlig tilbakemelding via epost, og var tilgjengelig gjennom éaret,
men kommunikasjon utenom tilbakemeldinger var uvanlig (Cabell et al., 2011, 2015; Piasta et
al., 2012). En studie oppfordret barnehagelarer til & ta styringen pa tilbakemeldingen ved a
kommentere pa eget strategibruk, effekten pa barn og eventuelle utfordringer, under
gjennomgangen av videoopptaket. Formalet var & bygge barnehagelererens selvbevissthet og
selvevaluering. Avslutningsvis ble det diskutert og stilt spersmél rundt kompetansehevingens
innhold og strategibruk, deretter ble det utviklet en ny handlingsplan (Girolametto et al., 2012).
En annen studie benyttet resultater fra observasjonsverktoyene som grunnlag for
tilbakemeldinger, og strategiene som ble valgt og implementert var manualisert med tilherende
sjekkliste for & dokumentere implementering samt til bruk i tilbakemelding (Greenwood et al.,

2017).

Oppsummert gir inkluderte studier en indikasjon pa at veiledning kan gjennomferes pa flere
maéter. Veilederen har bred erfaring fra arbeid med barn i barnehagealder og har ansvar for
omtrent tre til fem barnehageansatte/avdelinger. Veiledningen kan vare nettbasert, eller
barnehagebasert og er i flere av studiene organisert i sykluser bestdende av blant annet
observasjon og tilbakemelding. Enkelte studier inkluderte ogsd andre komponenter som
modelleringer eller organisering. Tilbakemeldingene ble gitt skriftlig og muntlig kort tid etter
observasjon, senere samme dag eller for neste veiledning. Tilbakemeldingene fokuserte pa hva
som var bra og hva som kan forbedres. Girolametto et al. (2011) er eneste studie som fremhever
barnehagelereres rolle i tilbakemeldingene ved & oppfordre barnehagelareren til 8 kommentere
underveis i gjennomgangen av videoopptaket. Flere av studiene inkluderte mulighet for &
diskutere implementering, faglig innhold og/eller utfordringer i kompetansehevingen som en
del av tilbakemeldingstiden (f.eks. Grace et al., 2008). Noen utviklet ogsa en ny handlingsplan
eller implementeringsplan til neste gang (f.eks. Girolametto et al., 2011; McCollum et al.,

2013).

Brukes det andre komponenter i gjennomferingen av kompetansehevingen?
En studie fremhever en fleksibel tidsplan og en involvert ledelse, som mulige arsaker til at
samtlige barnehagelarere fikk deltatt pa all kursing og veiledning (Hindman & Wasik, 2012).

Samme studie ga ogsa barnehagelererne en til to sider med dagsplaner, med forslag til
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aktiviteter 1 smad grupper og temarelatert vokabular. Etter hvert ble barnehagelarerne
oppmuntret til & lage egne planer. En annen studie benyttet temaguider designet som alternative
dagsplaner, heller en skriptede timer, som fremhevet hvordan forskningsbasert praksis kan
implementeres sammen med temarelaterte aktiviteter gjennom dagen (Wasik & Hindman,
2011). En annen studie trekker frem at de sammenlignet tidligere observasjoner innenfor
samme faglige tema for & sikre fremgang (McCollum et al., 2013). Flere studier ga kopi av
manual eller faglig innhold knyttet til kompetansehevingen, blant annet Girolametto et al.
(2012). Girolametto et al. (2007) ga ut heftet Let Language Lead the Way med oppsummeringer

av det faglige innholdet samt plass til & skrive notater og tanker rundt implementering.

Implementering av leereplan ble gjort 1 fem av studiene i metaanalysen, hvor en av dem (Grace
et al., 2008) er inkludert i denne litteraturstudien og det ble ikke funnet noen statistisk
signifikante forskjeller mellom kompetanseheving med implementering av laereplan,
sammenlignet med kompetanseheving som kommer i tillegg til eksisterende lareplaner
(Markussen-Brown et al., 2017). DLM Early Childhood Express (DLM), et omfattende
program som tilbyr barnehagelarere litteratur, konkreter og undervisnings-materialer til bruk
gjennom aret, ble implementert i studien til Grace et al. (2008). I tillegg implementerte studien
Read Together/Talk Together Dialogic Reading Program samt gir en stor ekonomisk stette til
intervensjonsgruppen gjennom tre dr, og en mindre ekonomisk stette til kontrollgruppen. Den
okonomiske stotten skal fordeles pa selvvalgte materialer og utstyr, hvor en viss sum er
oremerket forskjellige materialer. Denne studien er ogsa inkludert i metaanalysen til

Markussen-Brown et al. (2017), som eneste studie bemerket med ekonomisk stette.

Oppsummert implementerer enkelte studier andre komponenter i tillegg til kursing og
veiledning. Komponenter nevnt over er dagsplaner med tilherende aktiviteter, kopi av manual
eller faglig innhold, en fleksibel tidsplan for a sikre deltakelse samt implementering av egen

lereplan og ekonomisk stette.

Hvilke aspekter ved spriaklige ferdigheter vektlegges i kompetansehevingen?

Tabell 3 viste at inkluderte studier i denne narrative litteraturstudien benytter atte forskjellige
kompetansehevingsprogrammer, og Figur 4 viser en oversikt over
kompetansehevingsprogrammenes hovedtemaer innenfor barns spraklige ferdigheter. Det

fremkommer at de aller fleste kompetansehevingsprogrammene benyttet et sted mellom fem og
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syv forskjellige temaer eller omrader for spraklige ferdigheter. Studiene benytter noe forskjellig
terminologi og hva de enkelte kompetansehevingsprogrammene vektlegger innenfor hvert av
temaene fremkommer sjeldent. Det kan dermed tenkes at for eksempel muntlig sprak i Literacy
3D inkluderer vokabular og at temaet responsive samtalestrategier som kun trekkes frem i
Learning Language and Loving It! (LLLI) til en viss grad gar inn under dialogisk lesing i noen
av de andre kompetansehevingsprogrammene. I tillegg overlapper flere av temaene, slik at
dialogisk lesing og narrativ kunnskap for eksempel kan g& innunder hverandre. Muntlig sprak
og vokabular kan ogséd inkludere flere av de samme strategiene. Det samme kan skriftlige
uttrykksformer, som er oversatt fra printkunnskap, vaere nart innholdsmessig til skriving og
alfabetkunnskap. Med utgangspunkt i Girolametto et al. (2007) har jeg inkludert temaene
fonologisk/lydbevissthet, bokstav/alfabetkunnskap, kunnskap om skriftlige uttrykksformer og

dialogisk lesing i LLLI, i tillegg til responsive samtalestrategier.

Tema i kompetansehevingsprogrammene

m Fonologisk/Lydbevissthet
m Bokstav/Alfabetkunnskap
Skriftlige uttrykksformer

Vokabular
m Dialogisk lesing
m Skriving

m Narrativ kunnskap

O R, N W b U1 OV
%
3 B |

m Muntlig sprak
M responsive samtalestrategier
| Sosial kommunikasjon/Pragmatikk

W Annet

Figur 4 Kompetansehevingsprogrammenes temaer, * CIRCLE og Read Together/Talk Together Dialogic Reading Program

Figur 5 viser antall kompetansehevingsprogrammer som bruker de forskjellige temaene/
omradene innfor spriklige ferdigheter. Figuren viser at alle kompetansehevingsprogrammene
inkluderer fonologisk bevissthet og lysbevissthet samt kunnskap om bokstavene og alfabetet.
Deretter folger kunnskap om skriftlige uttrykksformer, vokabular, skriving, samt dialogisk
lesing/ boklesing.
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Temaer/omrader i kompetansehevingsprogrammene

Sosial kommunikasjon/Pragmatikk
Samtalestrategier

Annet

Muntlig sprak

Narrativ kunnskap
Dialogisk lesing/Boklesing
Skriving/Skriftlig uttrykk
Vokabular

Printkunnskap
Bokstav/Alfabetkunnskap
Fonologisk/Lydbevissthet

o

2 4
m Antall programmer

()]
[e]

Figur 5 Temaer i kompetansehevingen

Dialogisk lesing brukes i flere av studiene som metode for & skape samtale om tekst gjennom
spersmal og kommentarer utover de umiddelbare omgivelsene ved a relatere hendelser 1 boken
til barnas egne erfaringer, trekke slutninger, forestille nye handlinger og snakke om
karakterenes folelser (f.eks. Girolametto et al., 2007). Kompetansehevingen kan ogsa gi
undervisningsstrategier pa & introdusere bokens innhold, opprettholde interesse, involvere
barnet og relatere vokabular fra boken til tidligere og fremtidige erfaringer (McCollum et al.,
2013). Et viktig argument er at flere av kompetansehevingens temaer kan fremheves under
dialogisk lesing (f.eks. kunnskap om skriftlige uttrykksformer). Dialogisk lesing brukes med
andre ord som en aktivitet for & utvikle barns tidlige lese- og skriveferdigheter samt utvikling
av vokabular ved 4 stille &pne spersmaél, forklare og viderefere nye ord til andre kontekster
(Greenwood et al., 2017; Wasik & Hindman, 2011). For McCollum et al. (2013) er dialogisk

lesing veien til det de omtaler som vokabular, informasjon, forstdelse og narrativ struktur.

Alfabet- og bokstavkunnskap, skriftlig uttrykksformer og skriving er alle inkludert i fire av
kompetansehevingsprogrammene. McCollum et al. (2013) trekker frem det & be barn
identifisere og demonstrere egenskaper ved bokstaver som strategier for 4 fremme alfabet- og
bokstavkunnskap. Forskjellige leker trekkes frem som for eksempel «ordbank» og «passord i
overganger». Girolametto et al. (2007) fokuserte pa & fremme kunnskap om skriftlige
uttrykksformer og hvordan integrere skrift i daglige rutiner i barnehagen. Forslag til aktiviteter
var a4 skrive korte fortellinger som barn dikterte, skrive navn og beskrivelser pé
formingsaktiviteter og veere med pé & skrive dagsrapport. Peke pa bokstaver, ord og skriveméter

(f.eks. retning), loftes frem som aktiviteter for & fremme kunnskap om skriftlige uttrykksformer,
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alfabet- og bokstavkunnskap. McCollum et al. (2013) beskriver blant annet strategier ved a
oppmuntre til & bruke skriving i lek, peke ut egenskaper ved skrift, og bruke ord relatert til

lesing og skriving.

Fonologisk bevissthet/lydbevissthet trekkes frem som tema i samtlige kompetansehevings-
programmer. McCollum et al. (2013) trekker frem det & be barn om & demonstrere bokstavlyder
eller peke pa bokstaver assosiert med lyd som aktiviteter for & fremme fonologisk bevissthet.
Det samme er rim og regler. Wasik og Hindman (2011) trekker frem at gjentakende og

lekbaserte erfaringer med sprék fremmer ferdigheter innenfor fonologisk bevissthet.

Muntlig sprak trekkes frem som grunnleggende for alle andre omrader for leering i ExXCELL og
forsterkes gjennom alle temaene i kompetansehevingen (Hindman & Wasik, 2012; Wasik &
Hindman, 2011). Et av temaene til Wasik og Hindman (2011) var, & veilede samtalen pa tvers
av pedagogisk innhold, og fokuserte den forste delen av muntlig sprak péa & bygge samtaler i
barnehagehverdagen, mens den andre fokuserte pad & stille &pne spersmal samt tilby

tilbakemelding pa barns sprak.

Samtalestrategier er hovedfokuset i LLLI med hensikt & fremme den voksne som en aktiv,
engasjerende og responderende samtalepartner. Kommunikasjonsfremmende strategier
fremmer barnets prat ved & forlenge og utvide samtalen. Apne spersmél er en viktig del av det
a utdype samtalen. Utvidelse folger og bygger videre pd barnets bidrag for a fortsette samtalen.
Sprakutviklende strategier vil si at de voksne er spraklige modeller som blant annet kan tilby
erfaringer med nytt, eller mer avansert vokabular. Forlengelser er ogsa en del av
sprakutviklende strategier (Cabell et al., 2015). Disse strategiene kan brukes pa forskjellige
mater, distribuert strategibruk fordeler strategibruken over flere samtaler, mens konsentrert

strategibruk, samler flere strategier innenfor fa samtaler (Cabell et al., 2015).

Andre temaer i kompetansehevingsprogrammene er i Language & Literacy (L&L) strategier
for arbeid med opplering pa andrespriket, kartlegging av spraklige ferdigheter, foreldrenes
rolle i utvikling av spraklige ferdigheter og koblingen mellom spriklige ferdigheter og andre
ferdigheter (Neuman & Wright, 2010). McCollum et al. (2013) inkluderer forstaelse og
informasjon. Grace et al. (2008) implementerte et omfattende kompetansehevingsprogram, der
CIRCLE gir undervisningsstrategier, DLM Early Childhood Express implementeres som egen
leereplan og Read Together/TalkTogether Dialogic Reading Program som inneholder
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bildeboker og forslag til samtaler om beker samt videotrening. Det gis ingen videre
beskrivelser av forslagene eller strategier til implementering. Intervensjonsgruppen i studien
etablerte et ressurssenter for foreldrene for & oppmuntre til leker og materialer til bruk hjemme,
og det ble etablert bokklubber der foreldre l&ne beker samt ble oppfordret til a rapportere
ukentlig pa beker lest hjemme. Mashburn et al. (2010) inkluderer temaet sosial kommunikasjon/
pragmatikk 1 deres nettbaserte kompetansehevingsprogram MyTeachingPartner-Language and

Literacy (MTP-LL).

Oppsummert gir inkluderte studier en indikasjon p& at benyttes flere ulike
kompetansehevingsprogrammer med det formal a tilby barn et sprékrikt milje i barnehagen som
fremmer utviklingen av spraklige ferdigheter. Dialogisk lesing, fonologisk bevissthet, tidlig
skriving, narrativ forstielse og alfabet- og bokstavkunnskap er ferdigheter som vektlegges, selv
om de benevnes noe ulikt. I tillegg kommer utvikling av vokabular og muntlig sprék, som blant
annet i EXCELL presenteres som fundamentalt for alle omrader. I tillegg viser flere av studiene
(f.eks. Greenwood et al., 2017; McCollum et al., 2013; Wasik & Hindman, 2011) tydelig
hvordan temaene utfyller hverandre og hvordan forskjellige aktiviteter kan bidra til barns
utvikling av flere spraklige ferdigheter samtidig. Det gar med andre ord ikke nedvendigvis noe
klart skille mellom de forskjellige temaene, samtidig som samtlige temaer trekkes frem i en
eller flere av kompetansehevingsprogrammene. For eksempel bruker bade LLLI og ExCELL
temaene fonologisk bevissthet/lydbevissthet, alfabet- og bokstavkunnskap, skriftlige
uttrykksformer, dialogisk lesing og skriving.

Hvilken betydning hadde kompetansehevingen for ulike aspekter ved det
spréiklige miljoet i barnehagen?

Egenskaper i samtalene mellom voksne og barn undersekes i tre studier som gir indikasjoner
pa at barnehagelererne som mottok kompetanseheving og veiledning deltok i signifikant flere
samtaler over fire eller flere vekslinger, deltok i flere samtaler pa barns initiativ og brukte flere
strategier for & utvide og forlenge barnets prat, sammenlignet med barnehagelererne i
kontrollgruppen som mottok kompetanseheving pa andre temaer (Cabell et al., 2015). Effekten
av kompetansehevingen og veiledningen ble rapportert til & veere fra middels til stor. Det ble
ikke funnet noen signifikante forskjeller pad gjennomsnittlig samtalelengde og antall enkle
samtaler. En annen studie undersgkte effekten av samme kompetanseheving pa den

umiddelbare og vedvarende strategibruken gjennom aret (Piasta et al., 2012). Resultatene
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indikerte generelt lavt til middels niva for bruk av bdde kommunikasjonsfremmende og
sprakutviklende strategier. Strategibruken var relativt stabil gjennom aret, og det ble ikke funnet
signifikante endringer som folge av kompetansehevingen. Sprakutviklende strategier ble brukt
i varierende grad av begge grupper, og det ble ikke funnet noen statistisk signifikante forskjeller
ved oppstart, underveis eller ved slutten av barnchageédret. Verken minst fire ars hoyere
utdanning, erfaring, mestringstro eller holdninger til barns sprékutvikling predikerte

strategibruk (Piasta et al., 2012).

Dekontekstualisert sprak under boklesing ble undersegkt av tre studier hvor resultatene i to av
studiene indikerte at barnehagelaererne som mottok kompetanseheving oftere kobler hendelser
i boken til barnas subjektive opplevelser, karakterenes folelser og/eller ga oftere ordforklaringer
sammenlignet med barnehagelarerne i kontrollgruppen (Girolametto et al., 2007, 2012). Den
tredje studien fant ingen signifikant effekt av kompetanseheving pa barnehagelarers prat for,
under eller etter boklesing i litengruppe pé dekontekstualiserte eller kontekstualiserte

bemerkninger (Wasik & Hindman, 2011).

Henvisning til skrifilige uttrykksformer under boklesing i liten gruppe og pafelgende
formingsoppgave ble undersekt i en studie hvor resultatene indikerte at kompetansehevingen
hadde stor effekt pa barnehagelerers bruk av henvisninger til skrift og bruk av negkkelord som
henviser til skrift (f.eks. setning, ord bokstav) samt middels effekt p4 barnehagelarers koblinger
mellom bokstaver og bokstavlyder, sammenlignet med barnehagelarerne i kontrollgruppen
(Girolametto et al., 2012). I tillegg indikerer resultatene fra samme studie at barnehagelarerne
som mottok kompetansehevingen tredoblet bruken av nekkelord, firdoblet bruken av
bokstavnavn og ekte referanser til lyd fra nesten ingen til en gang per minutt under boklesing
etterfulgt av formingsaktivitet. En annen studie fant stor effekt av kompetanseheving pa
barnehagel@rers henvisninger til skrift under en péfelgende formingsoppgave etter boklesing
(Girolametto et al., 2007). Individuelle analyser viste at halvparten av barnehagelarerne som
mottok kompetansehevingen mer enn doblet antall referanser til skriftlige uttrykksformer under
formingsaktiviteten, sammenlignet med kontrollgruppen. En tredje studie fant ingen signifikant
effekt av kompetanseheving pa barnehagelerers bemerkninger relatert til skriftlige

uttrykksformer for, under eller etter boklesing i litengruppe (Wasik & Hindman, 2011).

Det sprdklige miljoet og barnehagelcerers stotte til leering og utvikling ble undersokt i flere av

studiene. Resultatene gir indikasjoner pa at kompetanseheving hadde en positiv effekt pa bade
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det spréklige miljoet pa avdelingen og stette til leering og utvikling av spraklige ferdigheter
(Grace et al., 2008, Greenwood et al., 2017, Hindman og Wasik, 2012, McCollum et al., 2013).
Studiene som undersgker kompetansehevingens effekt pa det spriklige miljeet benyttet
standardiserte observasjonsverktoy (f.eks. ELLCO og CLASS). En studie fant en gradvis
okning péd kvaliteten i det spraklige miljoet pa avdelingen fra forste &ret opp til nesten
maksimum skére tredje aret (Grace et al., 2008). En annen studie fant kun en liten endring fra
forste aret til andre é&ret med kompetanseheving (Hindman & Wasik, 2012), men
kompetanseheving over to ar bidro til en ekning i1 skére tilsvarende omtrent et poeng, fra
omtrent tre til omtrent fire, pd en skala fra en til syv. En tredje studie fant ogsa okt
gjiennomsnittlig skire pa barnchageansattes stotte til laering og utvikling av spraklige
ferdigheter, sammenlignet med barnehagelererne som ikke mottok noen form for
kompetanseheving (Greenwood et al., 2017). I tillegg fant samme studie en sterk relasjon
mellom barnehagelarers spraklige fokus og barns engasjement i spraklige aktiviteter (r =. 79),
men ingen effekt av kompetanseheving pa barnehagelarernes spréklige fokus i samspill med
barn ferste aret. For andre aret ble det gjort noen endringer, blant annet ble assistentene
inkludert, og andre &ret viste en signifikant ekning pa barnehagelarers spréklige fokus i
samspill med barn sammenlignet med skare fra forste aret som kontrollgruppe. Det ble i en
studie funnet en signifikant betydning av veiledning for det spréklige leeringsmiljoet relatert til
sprakutvikling og tidlige lese-og skriveferdigheter (McCollum et al., 2013). En annen studie
fant indikasjoner pé at kompetansehevingen hadde en betydelig effekt pa antall observerte lese-
og skriveaktiviteter og det pedagogiske innholdet som ble tilbudt i lapet av observasjonene

(Grace et al., 2008).

Metaanalysen til Markussen-Brown et al. (2017) fant at kompetanseheving hadde en middels
effekt pa prosesskvalitet, og stor effekt pa struktur kvalitet, men med stor variasjon mellom
effektstorrelsene foreslar de at andre faktorer ikke relatert til sjanse eller intervensjon forklarer
variasjonen mellom individuelle studiers resultater. Det ble ikke funnet betydning av
kompetanseheving pd barnehagelareres kunnskaper om barns utvikling av spraklige
ferdigheter. Veiledning kan vere en mer effektiv form for kompetanseheving sammenlignet
med kun kurs ved hayskole/universitet for & forbedre strukturelle egenskaper ved barnehagen
(Neuman & Wright, 2010). Forbedringene i det spraklige miljeet i studien til Neuman og
Wright (2010), ble opprettholdt, og til en viss grad forbedret, fem méneder etter at

kompetansehevingen var gjennomfort.
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Oppsummert gir inkluderte studier en indikasjon pa at det er blandete resultater hva gjelder
kompetansehevingens betydning for ulike aspekter ved det spriklige miljeet i barnehagen.
Kompetanseheving gir i to studier indikasjoner pé a bidra til at barnehagelererne deltok i flere
samtaler over fire eller flere vekslinger og flere samtaler pa barns initiativ, samt brukte flere
strategier for & utvide og forlenge barnets prat under boklesing og pafelgende formingsaktivitet.
Samtidig fant en studie ingen effekt av kompetanseheving pa barnehagelarers bruk av
kommunikasjonsfremmende- og sprékutviklende strategier gjennom barnehagearet med
kompetanseheving. Kompetanseheving ser ut til & kunne bidra til & eke barnehagelarers bruk
av henvisninger til skriftlige uttrykksformer og mer dekontekstualisert og utvidet prat under
boklesing og pafelgende formingsoppgave. Kompetanseheving hadde, i de studiene som maélte
dette, en positiv effekt pa bade det spriklige miljoet pa avdelingen og stette til lering og
utvikling av spraklige ferdigheter. Derimot er det litt ulike funn hva gjelder betydningen av
kompetanseheving over flere ar. En studie fant en gradvis gkning pé kvaliteten pa det spraklige
miljoet fra forste til tredje dret, mens en annen studie kun fant en liten endring fra forste til

andre aret med kompetanseheving.

I hvilken grad kan kompetanseheving av barnehageansatte bidra til barns
utvikling av spréklige ferdigheter?

Inkluderte studier indikerer en positiv betydning av barnehageansattes kompetanseheving for
barns utvikling av spréklige ferdigheter gjennom barnehagearet (f.eks. Cabell et al., 2011;
Mashburn et al., 2010). Ekspressivt og reseptivt vokabular ble undersekt i fire av studiene,
hvor tre fant positive effekter av barnehageansattes kompetanseheving pd barnas vokabular
(Hindman & Wasik, 2012; Mashburn et al., 2010; Wasik & Hindman, 2011). Samtidig var det
en studie som ikke fant noen effekt av barnehageansattes kompetanseheving pa barnas
ekspressive eller reseptive vokabular (Cabell et al., 2011). To av studiene fant positiv effekt av
kompetanseheving med bade nettbasert og barnehagebasert veiledning ga en middels positiv
effekt pa barnas reseptive vokabular (Mashburn et al., 2010; Wasik & Hindman, 2011).
Kompetansehevingen bidro til heyere skare 1 det spriklige miljeet malt med
observasjonsverktoyet ELLCO, som igjen var sterkt assosiert med heyere vokabularutvikling
gjennom aret (Wasik & Hindman, 2011). I tillegg bidro kompetansehevingen til en hoyere skare
pa barnehagelarers stotte til lering og utvikling, malt med CLASS, som hadde en middels
positiv effekt pa barns vokabularutvikling (Wasik & Hindman, 2011). Flere studier trekker

frem at barnehageansattes implementering av kompetansehevingen var positivt relatert til

45



barnas utvikling av reseptivt vokabular (f.eks. Mashburn et al., 2010; Wasik & Hindman, 2011).
For eksempel fant Wasik og Hindman (2011) at barnehagelerernes gjennomfering og
etterlevelse av kompetansehevingens aktiviteter hadde stor positiv effekt pd barnas reseptive
vokabular, mens Mashburn et al. (2010) fant en liten positiv effekt pa ekning tilsvarende et
standardavvik (SD= 0.83t) med implementering av aktiviteter fra kompetansehevingen for
reseptivt vokabular. Hindman og Wasik (2012) fant at kompetanseheving av barnehageansatte
over to ar hadde sterre betydning for barns utvikling av reseptivt vokabular, enn ett ar. Den
inkluderte metaanalysen fant en liten, men signifikant effekt av kompetansehevingen pa barns
reseptive vokabular (Markussen-Brown et al., 2017). Derimot ga betydningen av endring i
prosesskvalitet et sapass stort konfidensintervall at assosiasjonen til barns reseptive vokabular
ikke var signifikant (Markussen-Brown et al., 2017). En av de andre inkluderte studiene, som
ogsé er inkludert i metaanalysen til Markussen-Brown et al. (2017), fant endringer i barns
spraklige ferdigheter som folge av endringer i prosess- og strukturkvalitet malt med ELLCO og
CLASS (Wasik & Hindman, 2011). Det ble funnet at hoyere skare pd ELLCO var relatert til
storre reseptiv vokabularutvikling og fonologisk bevissthet gjennom &ret. P4 samme mate
hadde storre skare pa leerers undervisningskvalitet (CLASS) moderat effekt pa barns reseptive

vokabularutvikling og stor effekt pa barns fonologiske bevissthet gjennom barnehageéret.

Barns tidlige lese- og skriveferdigheter gjennom kunnskap om skriftlige uttrykksformer,
alfabetet og bokstavene samt fonologisk bevissthet ble undersekt i fire studier. Inkluderte
studier fant at kompetanseheving av barnehagelerere hadde effekt pd barnas kunnskap om
skriftlige uttrykksformer, og fonologisk bevissthet, men ikke alfabetkunnskap (Cabell et al.,
2011; Wasik & Hindman, 2011). Barnehagelerers implementering av kompetansehevingens
aktiviteter var relatert til barns tidlige lese- og skriveferdigheter (fonologisk bevissthet,
kunnskap om skriftlige uttrykksformer og tidlig skriving) samt ferdigheter til & koble forste
fonemene til enstavelsesord, de forste stavelsene til tostavelsesord og de siste fonemene til
enstavelsesord (Mashburn et al., 2010). Bedre spraklig milje ved varen predikerte storre
utvikling av fonologiske ferdigheter fra hest til vir, med stor effekt. Hoyere
undervisningskvalitet, malt med CLASS og ELLCO, hadde ogsé stor effekt pad barns
fonologiske ferdigheter. Ogsa her hadde barnehagelarers etterlevelse av kompetansehevingen
stor effekt pd barns lering (Wasik & Hindman, 2011). Den inkluderte metaanalysen fant en
liten til moderat effekt av kompetanseheving pa barns fonologiske bevissthet, og en liten, men

ikke signifikant effekt pa barns alfabetkunnskap (Markussen-Brown et al., 2017). Derimot var

46



ikke endringer i prosesskvalitet relatert til verken barns fonologiske bevissthet eller

alfabetkunnskap (Markussen-Brown et al., 2017).

Egenskaper ved voksen-barn samtaler under boklesing og pafelgende formingsaktivitet ble
undersekt i to av studiene. En studie fant signifikant betydning av barnehagelarers
kompetanseheving péd barnas deltakelse i samtaler med ekt grad av dekontekstualisert sprak
under boklesing (Girolametto et al., 2007). En annen studie fant lignende funn for barns
deltakelse i samtaler med ekt grad av dekontekstualisert sprak under boklesing og pafelgende
formingsoppgave (Girolametto et al., 2012). I tillegg gir studiene til Girolametto et al. (2007,
2012) indikasjoner pé at kompetanseheving, med og uten veiledning, hadde stor effekt pa barns
deltakelse 1 samtaler om skriftlige uttrykksformer under boklesing og pafelgende
formingsaktivitet. Det ble ogsa funnet indikasjoner pa at barnehagelarers kompetanseheving
hadde stor effekt pa barnas referanser til lydbevissthet, og middels effekt pa barnas referanser
til nokkelord (f.eks. setning, ord, bokstav) og bokstavnavn under bade boklesing og péfelgende
formingsaktivitet (Girolametto et al., 2012). Piasta et al. (2012) undersekte om
kompetanseheving av barnehagelererne bidro til & eke barnas produktivitet og kompleksitet i
samtaler under aktiviteter i liten gruppe. Resultatene viste at barn i intervensjonsgruppen
produserte flere utsagn, brukte sterre variasjon av ord og produserte lengre utsagn enn de i
kontrollgruppen, men forskjellen var kun signifikant for sterre variasjon av ord. Wasik og
Hindman (2011) fant ingen betydning av kompetanseheving av barnehagelarerne pa antall ord
i barnas respons pa barnehagelerernes spersmal under boklesing. Derimot fant de en liten
signifikant forskjell pd barns initiativ til enkeltords bemerkninger under boklesing i liten
gruppe, og en signifikant moderat effekt pa barns bemerkninger over flere ord under boklesing
i liten gruppe. Resultatene indikerer dermed at barnehagelererne som mottok
kompetanseheving ga barn flere muligheter til & initiere sprakbruk under aktiviteter som

boklesing.

Andpre faktorer til barns utvikling av sprdklige ferdigheter ble trukket frem i enkelte studier. For
eksempel fant en studie, indikasjoner pd at barn med heyere spriklige ferdigheter for
kompetansehevingen av barnehageansatte startet hadde storre fordel av denne
kompetansehevingen, sammenlignet med barn med lavere spraklige ferdigheter (Cabell et al.,
2011). Kompetansehevingen kan ha bidratt til at barn med hgyere spriklige ferdigheter
forbedret ekspressivt vokabular sammenlignet med sine jevnaldrende, men forbedret ikke

ekspressivt vokabular for barn med lavere spraklige ferdigheter. Barns spraklige ferdigheter
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trekkes frem som en viktigere moderator for betydning av kompetanseheving enn barns alder
eller modningsniva (Cabell et al., 2011). Uavhengig av om barnehagelererne mottok
kompetanseheving eller ikke fant samme studie at barnehagelerers bruk av
kommunikasjonsfremmende strategier var assosiert med barns reseptive og ekspressive
vokabularutvikling, men ikke grammatikk. En annen studie fant ogsa at barnehagelarere som
hadde et konsentrert strategibruk, sammenlignet med distribuert, i samtaler over fire eller flere
vekslinger var signifikant assosiert med barns vokabularutvikling gjennom barnehageéret

uavhengig av kompetansehevingen (Cabell et al., 2015).

Oppsummert indikerer resultatene fra inkluderte studier at kompetanseheving av
barnehageansatte kan ha liten til stor betydning for barns reseptive vokabular, fonologiske
bevissthet og kunnskap om skriftlige uttrykksformer. Det ser derimot ikke ut til at
kompetansehevingen hadde betydning for barns alfabetkunnskap. Kompetanseheving av
barnehageansatte ser ogsa ut til 4 ha betydning for barns deltakelse i mer dekontekstualiserte
samtaler under boklesing samt bruk av henvisninger til lydbevissthet, nekkelord (f.eks. setning,
ord, bokstav) og bokstavnavn under boklesing og péafelgende formingsaktivitet. Inkluderte
studier indikerer at barns skéare pa spraklige ferdigheter ved oppstart predikerte skaren ved
slutten av barnehagearet (Cabell et al. 2011, Mashburn et al. 2010). Dette indikerer at barns
spraklige ferdigheter holder seg relativt stabilt gjennom barnehageéret. Girolametto et al.
(2012) fant i likhet som for barnehagelearere at barn i intervensjonsgruppen brukte signifikant
hoyere antall utsagn som inkluderte referanser til skriftlige uttrykksformer/lyd og
dekontekstualisert sprdk sammenlignet med kontroll. Bruk av flere sprékutviklende og
kommunikasjonsfremmende strategier i samtaler med barn ser ut til & kunne ha positiv

betydning for barns vokabular utvikling (Cabell et al., 2015).

Oppsummering av resultatene

Resultatene fra den tematiske gjennomgangen av inkluderte studier gir indikasjoner pa at det
har blitt utviklet flere kompetansehevingsprogrammer, og gjennomfort et stort antall studier pé
kompetanseheving av barnehageansatte rettet mot aspekter ved barns spraklige ferdigheter.
Spesielt i USA. Kompetansehevingen ser ut til & oftest tilbys barnehagelererne og
gjiennomfores med kursing og veiledning, der workshop ser ut til & veere mest brukt. De fleste
workshopene legger til rette for aktiv deltakelse, med ulike aktiviteter som diskusjon i liten

gruppe og rollespill, i tillegg til interaktive foredrag og informasjon om kompetansehevingens
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teoretiske forankring og formal. Inkluderte studiers kompetanseheving varierte stort hva gjelder
varighet og intensitet. Det ser ut til at de kompetansehevingsprogrammene fokuserer pé flere
spréklige ferdigheter med ekstra vekt de tidlige lese-og skriveferdighetene som fonologisk
bevissthet, kunnskap om bokstaver, skriftlige uttrykksformer og muntlig sprak. Betydningen av
kompetanseheving for endringer i barnehageansattes kunnskaper, ferdigheter og spraklige
samspillskvalitet viser blandete resultater. Enkelte studier finner mer bruk av dekontekstualisert
sprak under boklesing og henvisninger til skriftlige uttrykksformer. I tillegg fant enkelte studier
effekt pa aspekter ved avdelingens struktur og prosesskvalitet malt med standardiserte
observasjonsverktoy. Kompetansehevingens varighet over flere ar ble funnet til bade & gradvis
heve det spraklige miljoet fra forste til tredje aret, samtidig som det ble funnet et relativt stabilt
niva fra forste til andre aret. Til slutt viste resultatene fra inkluderte studier at kompetanseheving
av barnehageansatte kan ha liten til stor betydning for barns reseptive vokabular, fonologiske
bevissthet og kunnskap om skriftlige uttrykksformer, men ikke betydning for deres
alfabetkunnskap. Det at barnehagelererne eker bruk av dekontekstualisert sprak og
henvisninger til skriftlige uttrykksformer kan bidra til at barn eker deres deltakelse i denne

typen samtaler.
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5 Diskusjon

Denne narrative litteraturstudien hadde som forméal & undersgke hvordan kompetanseheving av
barnehageansatte gjennomferes og hvilke omrader innenfor barns spraklige ferdigheter som
vektlegges. I tillegg ble det undersegkt i hvilken grad kompetansehevingen bidro til endringer i
forskjellige aspekter ved barnehagens sprakmiljo og barns spréklige ferdigheter. Forst vil jeg
derfor diskutere hvordan kompetansehevingen gjennomferes med vekt pa format, varighet og
intensitet. Deretter diskuteres kompetansehevingens faglige innhold med relevante kunnskaper
og ferdigheter hos barnehageansatte for & bedre fremme barns spraklige utvikling. Etter det
diskuteres i hvilken grad kompetansehevingsprogrammene viser endring i barnehageansattes
kunnskap og ferdigheter samt det spraklige miljoet. Diskusjonen rundes av med en narmere
drefting om kompetansehevingens betydning for barns spraklige ferdigheter. Dette kapittelet
avsluttes med noen implikasjoner for praksis og forskning samt begrensninger ved denne

narrative litteraturstudien.

Hvordan gjennomferes kompetansehevingsprogrammer for barnehageansatte
der formaélet er 4 fremme det spriklige miljoet i barnehagen?

Gjennomfering av kompetansehevingsprogrammer
Inkluderte studier gir indikasjon pa at det har blitt utviklet flere kompetansehevingsprogrammer

rettet mot barnehageansatte med fokus pa spraklig samspillskvaliteter. Dette er interessant siden
denne typen kompetanseheving ser ut til & vaere et omrade med behov for mer forskning
innenfor norsk og europeisk sammenheng (Jensen & Rasmussen, 2019). Derfor vil det vere
ekstra interessant a folge resultatene fra de pagdende norske forskningsprosjektene rettet mot
kvalitetsheving i barnehagen gjennom workshop og veiledning (f.eks. Bugen et al., 2020;
Lekhal et al., 2020). Trygg for 3, implementeres 1 79 barnehager fra Ostlandet og Trendelag og
har utfallsmal relatert til barnehagens struktur- og prosesskvalitet samt utfallsmal pa barn, der
sprakutvikling méles basert pé foreldrerapportering (Bugen et al., 2020; Lekhal et al.,2020).
Derimot vil Spréksterk ha et fokus pd praksisbasert kompetanseheving med formal & tilby
aktiviteter og ferdigheter som stotter barnehageansattes arbeid med spréak i et utvalg barnehager
i Oslo. Spréksterk har planlagt oppstart hesten 2021 og vil samle inn informasjon om bade
barnehageansatte og om barnas sprakutvikling. Det vil derfor vere veldig interessant & folge
med pa funn fra dette forskningsprosjektet (Spraksterk, u.4.). Spesielt fordi norsk forskning vil

kunne bidra med viktig kunnskap om effektive komponenter i kompetansehevingsprogrammer
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innenfor norsk barnehagekontekst. Mye av den eksisterende forskningen har blitt gjennomfort
i engelskspraklige land som har et storre fokus pa spesifikk opplering i tidlige lese-og
skriveferdigheter sammenlignet med skandinaviske land (Sheridan & Gjems, 2017). Noe som

kan ha betydning for kompetansehevingens effekt i andre kontekster og kulturer.

Kjennskap til kulturelle holdninger og verdier vil kunne vare av betydning for
kompetansehevingens innhold og endringspotensiale. Dette samsvarer med den tidligere
presenterte studien til Bleses et al. (2018) som fant at danske barnehagelarere opplevde storre
motivasjon ndr innholdet var rettet mot lekbasert arbeid og de selv fikk velge hvilke
sprakfremmende aktiviteter som skulle implementeres. Innhold som relateres til egen
barnehagekontekst og ivaretar handlingsfriheten mange norske barnehagelerere har, kan vere
positivt for motivasjonen til arbeid med kompetansehevingens aktiviteter og innhold. Sett i lys
av tidligere norske kompetansehevingstiltak hvor flere har opplevd et relativt stort frafall, vil
det veere ekstra relevant & sikre best mulig motivasjon og engasjement blant deltakerne (f.eks.
Bubikova-Moan et al., 2018; Sandvik et al., 2014). Spesielt ville det vert interessant med mer
forskningsbasert kunnskap om hvordan kompetanseheving av norske barnehageansatte kan
legge til rette for implementering av aktiviteter som fremmer tidlige lese- og skriveferdigheter

innenfor norsk barnehagekontekst.

Et relevant spersmél blir hvorvidt inkluderte studiers funn lar seg overfore til andre kontekster.
En stor fordel er at de fleste er RCT-studier og har en hey indre validitet. I tillegg gjennomferes
samtlige inkluderte kompetansehevingsprogrammer i en naturlig kontekst, nemlig egen
avdeling i barnehagen, med lav grad av skriptet implementering. For eksempel fremhever den
inkluderte studien til Wasik og Hindman (2011) bruk av temaguider heller enn skriptet
undervisningstimer. Dette kan gi inkluderte studier en relativt hey ytre og ekologisk validitet.
Samtidig er det mer utfordrende & konkludere med akkurat hva det var som forte til endringer
nér det som implementeres er lite skriptet. Endringer kan vaere basert i andre faktorer utover
kompetansehevingens innhold og gjennomfering. Alle de inkluderte studiene benyttet
kontrollgrupper og intervensjonsgrupper hvor det ble kontrollert for eventuelle signifikante
forskjeller mellom gruppene. Ble det oppdaget forskjeller ble dette tatt hoyde for i analysene.
De aller fleste inkluderte studier kontrollerte ogsé for barnehageansattes utdanning og erfaring
(Grace et al., 2008; f.eks. Neuman & Wright, 2010; Wasik & Hindman, 2011) samt barns
egenskaper og ferdigheter ved oppstart (Greenwood et al., 2017; Wasik & Hindman, 2011). I

tillegg kontrollerer enkelte studier for grad av etterlevelse til kompetansehevingens innhold og
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aktiviteter (f.eks. Wasik & Hindman, 2011). Det at kontroll- og intervensjonsgruppene er like
ved oppstart av kompetansehevingen styrker ogsa studienes indre validitet og at eventuelle

endringer kan med sterre sannsynlighet tilskrives kompetansehevingen.

Kursing og veiledning — to mye brukte komponenter i kompetansehevingsprogrammene
De inkluderte studiene gir indikasjoner pa at kompetanseheving kan gjennomferes med bruk av
ulike kursformater. Workshop var det kursformatet flest inkluderte studier benyttet. Den
inkluderte studien til Neuman og Wright (2010) som gjennomferte kursing ved
hayskole/universitet brukte et aktivt leeringsformat gjennom diskusjon og oppgaver for a koble
teori med praksis. Relatert til norsk barnehagekontekst viser Stortingsmelding 24 (2012), med
tilherende delrapport (Naper et al., 2018) at dette er to kursformater som brukes ogsa i Norge.
Inkluderte studier ga indikasjoner pa at workshop gjennomferes med ulik vektlegging av to
formal. Det forste formalet var & tilby informasjon om kompetansehevingens teori og praktisk
gjennomforing. Det andre formalet var a tilby kompetansehevingens faglige innhold gjennom
ulike metoder for & aktivt engasjere deltakerne. Inkluderte studier beskriver interaktive
foredrag, rollespill, diskusjon i liten gruppe og kopi av faglig innhold som mye brukte
komponenter i gjennomferingen av workshop (f.eks. Cabell et al., 2011; Girolametto et al.,
2007; Wasik & Hindman, 2011). Dette aktive leringsformatet inkluderte studier beskriver
samsvarer med tidligere presentert leeringsteori der motivasjon, relevans, nearhet til praksis og
muligheter til & preve nye praksiser som viktig for leering og utvikling i voksen alder (Zepeda
et al., 2014). Derimot gir ikke inkluderte studier noen nermere indikasjoner pa om det er det
nevnte aktive leringsformatet som er viktig for kompetansehevingens effekt. Noe som viser et
behov for mer kunnskap om enkeltstdende komponenter i kursingen som kan vare viktig for
kompetansehevingens potensial til & forbedre barnehageansattes ferdigheter med 4 stotte barns
utvikling av spriklige ferdigheter. Det er narliggende a tro at det er kombinasjonen av flere
leringsformater som er avgjerende, men da blir spersmalet heller, hvilke kombinasjoner ser ut

til & egne seg best til bestemte formal?

Kompetansehevingsprogrammene til inkluderte studier brukte med andre ord et bredt utvalg
komponenter i kursingen, og det vil derfor vaere vanskelig & skille ut om noen av disse er
viktigere enn andre. Det vil veere narliggende a tro at diskusjoner basert pa barnehageansattes
egne erfaringer i kombinasjon med virkelighetsnere rollespill er av storre betydning enn kun
videoeksempler av faglig innhold. Videre forskning pa enkeltstdende komponenter i kursingen

kan vare nedvendig for bedre kunnskap om hva som skal prioriteres.
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En av de inkluderte studiene gjennomforte nettbasert kompetanseheving med og uten
veiledning (Mashburn et al., 2010). Det viste seg at tiden barnehagelarerne brukte pa det
nettbaserte biblioteket, som besto av videoklipp og skriftlige beskrivelser av sprakfremmende
aktiviteter, ikke var relatert til barns spraklige ferdigheter. Derimot, var tiden barnehagelarerne
brukte pa bade det nettbaserte biblioteket i kombinasjon med nettbasert veiledning positivt
relatert til barns spréklige ferdigheter (Mashburn et al., 2010). Dette indikerer at
kompetanseheving kan gjennomfoeres nettbasert, men at en viktig komponent vil vare tettere
oppfelging og veiledning, som igjen forer til mer bruk av tilgjengelig nettbaserte ressurser.
Resultatene fra den inkluderte studien til Mashburn et al. (2010) ga indikasjoner pé at jo mer
tid barnehagelarerne brukte til de nettbaserte ressursene og veiledning, jo sterre betydning
hadde kompetansehevingen for barns spraklige ferdigheter. Sprakleyper ble tidligere nevnt som
en strategi for & heve barnehagens sprakarbeid opprett ogsd nettbaserte ressurser
(Utdanningsdirektoratet, 2016). Det kunne vert interessant med mer kunnskap om effekten av
nettbaserte kompetansehevingstiltak, da dette kan tenkes & vere mindre ressurskrevende
samtidig som det faglige innholdet alltid er tilgjengelig. Noe som kan vaere bade en fordel og
en ulempe, men som har vist seg 4 kunne fore til endringer med stette fra kontinuerlig

veiledning (Mashburn et al., 2010).

Tid brukt til implementering av aktiviteter og strategier fra kompetansehevingsprogrammene
og dermed barns grad av eksponering for dette innholdet har ogsé blitt fremhevet av andre
inkluderte studier (f.eks. Wasik & Hindman, 2011). Dette indikerer betydningen av
barnehageansattes etterlevelse, engasjement og arbeid med kompetansehevingens innhold som
viktig for barns spréklige utvikling. Enkelte av de inkluderte studiene underseker ogsa dette
(f.eks. Wasik & Hindman, 2011), og blant annet inkluderte en av studiene assistentene andre
aret som tiltak for & heve implementeringsgraden (Greenwood et al., 2017). Inkludering av hele
barnehagepersonalet kan med andre ord vaere fordelaktig, noe som ogsa stettes av bade Grover
(2018) og Zaslow et al. (2010). Begge vektlegger at inkludering av hele barnehagepersonalet
kan bidra til 4 utvikle et profesjonelt fellesskap, som bedre sikrer at nye teknikker og ferdigheter
blir opprettholdt, og en del av barnehagens nye arbeidsmater. Assistentene er en stor del av
barnehagehverdagen og deres kompetanseheving vil kunne bidra til & eke spraklig kvalitet i de
hverdagslige samspillene I tillegg vil inkludering av hele barnehagepersonalet kunne sikre
kontinuitet i barns barnehagehverdag etter hvert som barn blir eldre og bytter avdeling (Zaslow
et al., 2010). Samtidig vil det kunne veere mer ressurskrevende & inkludere hele

barnehagepersonalet.
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Veiledning gjennom observasjon og tilbakemelding er den mest brukte tilleggskomponenten til
kursing blant de inkluderte studiene. Noen av dem benyttet videoopptak som grunnlag for
observasjon, analyser og tilbakemelding (f.eks. Cabell et al., 2011; Girolametto et al., 2012),
mens andre brukte ulik grad av standardiserte observasjons- og kartleggingsverktoy (f.eks.
Grace et al., 2008; Greenwood et al., 2017; McCollum et al., 2013). Veiledningen beskrives til
a kunne bestd av modellering, diskusjon av strategier og utfordringer underveis samt analyser
av videoopptak. Felles for de aller fleste av de inkluderte studiene er bruken av tilbakemeldinger
pa hva som var bra og hva som kan forbedres til neste gang. En interessant forskjell som er
verdt & fremheve er barnehagelaererens aktive rolle i videogjennomgangen i den inkluderte
studien til Girolametto et al. (2012). Barnehagelareren ble oppmuntret til & selv ta ledelsen ved
a kommentere og reflektere over egne samspillsstrategier og den umiddelbare effekten disse
hadde for barns responser. Dette ble gjort for & fremme barnehagelarerens selvbevissthet over
egen praksis (Girolametto et al., 2012). Sett i lys av tidligere nevnte norske barnehageforskning
fra blant annet Alvestad et al. (2019) og Sandvik (2014) ser det ut til at norske barnehageansatte
har et forbedringspotensial nér det kommer til mer bevisst sprakarbeid. Kanskje kan en viktig
komponent i veiledning for & oke barnehageansattes selvbevissthet over egne
samspillsstrategier, veere a selv kommentere strategibruk under videogjennomgang. Den
inkluderte studien til Mashburn et al. (2010) benytter ogsé videoopptak, men skiller seg fra
studien til Girolametto et al. (2012) ved at det er veilederen som valgte ut klipp som
barnehagelereren sa igjennom for deretter & sende skriftlige kommentarer og refleksjoner
tilbake til veilederen. Forskjellen mellom de to studiene er at den ene gjennomforte
veiledningen i barnehagen, mens den andre var nettbasert. Veiledning i barnehagen legger bedre
til rette for diskusjon og refleksjon, enn skriftlig nettbasert kommunikasjon. Det ligger ogsa en
forskjell mellom de to studiene hvorvidt det er barnehagelareren eller veilederen som velger ut
situasjon til refleksjon og diskusjon. Det er med andre ord relativt store forskjeller mellom de
inkluderte studiene hva gjelder grunnlaget og gjennomferingen av veiledning, utover
observasjon og tilbakemelding. Videre forskning er nedvendig for & kunne si noe n&rmere om

hvilke aspekter ved veiledning det er som er mest effektivt til ensket formal.

En fleksibel tidsplan, egen lereplan, dagsplaner med tilhegrende aktiviteter og/eller kopi av
manual inkluderes i flere av studiene (f.eks. Girolametto et al., 2012; Wasik & Hindman, 2011).
Studiene som benyttet videoopptak til analysene sikret at nedvendige materialer var tilgjengelig
og utformet en detaljert innspillingsplan med oversikt over opptaksdato, aktivitet, antall barn

og hva som skulle implementeres (f.eks. Girolametto et al., 2012). I tillegg opprettet en av de
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andre inkluderte studiene et ressurssenter med materialer til bruk hjemme og bokklubber der
foreldre kan lane beker (Grace et al., 2008). Minst en tilleggskomponent til kun veiledning ble
funnet til & mer enn doble bade prosesskvaliteten og strukturkvaliteten, men var kun signifikant
for strukturkvalitet, i den inkluderte metaanalysen (Markussen-Brown et al., 2017). Inkluderte
studier gir med andre ord indikasjoner pa at kompetanseheving ofte bestar av bade kursing og

veiledning som igjen bestar av flere ulike komponenter.

Kompetansehevingens varighet og intensitet

Et annet interessant funn er at inkluderte studier gjennomferte kompetansehevingen med veldig
ulik varighet og intensitet. Bade nar det gjelder kursingen og nar det gjelder veiledningen. For
eksempel gjennomferte Girolametto et al. (2007) kun to dager workshop, med en ukes
mellomrom, mens Grace et al. (2008) gjennomferte 10 dager med workshop gjennom hvert
barnehagear kombinert med fem timer veiledning ukentlig over tre ar. Dette samsvarer ogsé
med funn i den inkluderte metaanalysen til Markussen-Brown et al. (2017) som ogsé fant stor
variasjon i bdde kompetansehevingens varighet og intensitet. En nermere gjennomgang av
inkluderte studier viser at de studiene med kortest varighet pd kompetansehevingen ogsa
fokuserer mer spesifikt pa dekontekstualisert sprak og skriftlige uttrykksformer under boklesing
og formingsaktivitet (Girolametto et al., 2007, 2012). Derimot har studiene som gér over flere
méneder eller ar, et mye bredere fokus bade pa et storre sett av spriklige aspekter ved barns
ferdigheter og barnehagens miljo (f.eks. Grace et al., 2008; Wasik & Hindman, 2011). Dette
samsvarer med Zaslow et al. (2010) om at passende varighet pa kompetansehevingen avhenger
av formalet. Lignende fremhevet Mendive et al. (2016) at er smalere fokus pa
kompetansehevingen kan vare positivt for eventuelle endringer siden det frigjor mer tid til
kursing og veiledning innenfor det bestemte fokusomradet. Kompetanseheving ser med andre
ord ut til & kunne bli gjennomfert over kun to dager med workshop, men ogsa over tre
barnehagear. Begge viser ogsa positive endringer innenfor studiens formal. Derimot er det verdt
a merke seg at det kun er en av de inkluderte studiene som maler hvorvidt endringer etter
kompetansehevingen opprettholdes over lengre tid. Den ene inkluderte studien som undersokte
dette, fant at de positive endringene i strukturkvalitet var opprettholdt, og til en viss grad
forbedret, etter fem méaneder (Neuman & Wright, 2010). Et kritisk poeng til dette funnet er at
strukturkvalitet har vist seg lettere & endre enn prosesskvalitet, samt at strukturelle egenskaper
nok er enklere & opprettholde, enn samspillsmenstre. Det er med andre ord et behov for mer
kunnskap om kompetansehevingens langtidseffekter og hva som kan vere nedvendig varighet

og intensitet til forskjellige fokusomrader.
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Hvilke omrader innenfor barns spraklige ferdigheter vektlegges i
kompetansehevingsprogrammene?

Fonologisk bevissthet, alfabet- og bokstavkunnskap, skriftlige uttrykksformer, muntlig sprak
og vokabular ser ut til & veere spraklige ferdigheter som vektlegges noe ulikt blant de inkluderte
studiene (f.eks. Greenwood et al., 2017; Hindman & Wasik, 2012; McCollum et al., 2013). Med
andre ord ble kompetansehevingens faglige innhold rettet mot spréklige ferdigheter som
samsvarer med bade Zaslow et al. (2010) og Hjetland et al. (2019) som viktige for barns senere
lese- og skriveferdigheter, som igjen er viktig for senere skolefaglig mestring. Inkluderte studier
gir samtidig indikasjoner péd at kompetansehevingen kan fokusere pa andre omrader eller tema
innenfor barns spréklige ferdigheter. For eksempel inkluderer Neuman og Wright (2010)
strategier for arbeid med opplering pd andrespraket, kartlegging av spraklige ferdigheter,
foreldrenes rolle i utvikling av spréaklige ferdigheter og koblingen mellom spréklige ferdigheter
og andre ferdigheter (Neuman & Wright, 2010). Akkurat hvilke strategier, ferdigheter og
aktiviteter som benyttes innunder de forskjellige spraklige ferdighetene blir sjeldent utfyllende
beskrevet. Unntaket er studien til Greenwood et al. (2017) som inkluderer en liste over
aktiviteter relatert til spraklige ferdigheter hvor det kommer tydelig frem at samme aktivitet kan
stotte barns utvikling innenfor flere spraklige ferdigheter. I tillegg fremkommer det av de
inkluderte studiene at kompetanseheving over flere ar muliggjor videreutvikling av innholdet
som ble gitt forste dret (Hindman & Wasik, 2012). Det kan tenkes at dette lar seg gjore ogsa
ved kortere kompetanseheving, men da ber det faglige innholdet og formalet vaere tilpasset

tidsperioden.

Flere av de inkluderte studiene benytter aktiviteter som mest sannsynlig allerede er en del av
den norske barnehagehverdagen. For eksempel trekker Wasik og Hindman (2011) frem
gjentakende og lekbaserte erfaringer med sprak som aktiviteter som stetter barns utvikling av
fonologisk bevissthet. Mens McCollum et al. (2013) trekker frem lekbaserte erfaringer med
skriftspraklige aspekter. Dette kan vare & oppmuntre til bruk av skriving i lek, peke ut
egenskaper ved skriftlig uttrykk og bruke ord relatert til lesing og skriving (McCollum et al.,
2013). For eksempel kan butikklek oppmuntres til & gjennomferes med utgangspunkt i en
handleliste, og det kan brukes skilter for & sette navn pa matvarene i «butikken». Et annet tema
de aller fleste av de inkluderte studiene vektlegger er dialogisk lesing (f.eks. Girolametto et al.,
2007, 2012). Dette er en aktivitet som ogsa Slettner og Gjems (2016) mener er en fin kontekst

der barn kan 3 erfaring og kjennskap til dekontekstualisert sprak, tall, bokstaver samt kunnskap
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om at skrevet tekst kommuniserer noe til leseren. For eksempel kan boklesing fremme
dekontekstualisert sprak ved & koble hendelser med barns egne erfaringer, forklare nye ord eller
prate om folelser samt relatere disse til barnas egne folelser. Boklesing kan ogsa fremme barns
kjennskap til skriftlige uttrykksformer, narrative strukturer og bokstavenes form, navn og lyd
(Graver, 2018; Lervag & Aukrust, 2010; Spira et al., 2005). Ved & fokusere mer pa skrift vil
ogsd samtalene fremheve egenskaper ved skrift som form og lyd, noe som fremmer barns
utvikling av spréklige ferdigheter innenfor rammen av norsk barnehagepedagogikk med leken

og barns medvirkning i sentrum.

Diskusjonen om at barnehagen skal bli for «skolsk» har blitt trukket frem som en bekymring
enkelte har til et storre fokus pa tidlig lesing og skriving i barnehagen. Samtidig viser inkluderte
studier at allerede eksisterende aktiviteter i norsk barnehagekontekst benyttes for &
implementere kompetansehevingens strategier. Det & ke barnehageansattes kompetanse kan
med andre ord bidra til & videreutvikle flere av de hverdagslige aktivitetene gjennom & heve
den spraklige kvaliteten pa disse. Samtidig kan kompetanseheving eke barnehageansattes
bevissthet rundt leeringspotensialet i de hverdagslige aktivitetene og rutinene i barnehage, som
Alvestad et al. (2019) fremhever som et behov i1 norske barnehager. Derfor vil det relevant med
mer kunnskap om ikke bare hva som er sprikfremmende aktiviteter, men ogsd hvordan

aktivitetene kan gjennomferes slik at de legger bedre til rette for barns sprakutvikling.

I hvilken grad viser kompetansehevingsprogrammene at barnehageansattes
kunnskap og ferdigheter endrer seg?

De 13 inkluderte studiene gir indikasjoner pa at kompetansehevingsprogrammene kan bidra til
endringer i ulike aspekter ved observerte samspillskvaliteter. Resultater fra en av de inkluderte
studiene fant effekter av kompetanseheving pé barnehagelarernes deltakelse i lengre, men ikke
pa flere, samtaler med barn under aktivitet i liten gruppe og oftere pa barnets initiativ (Cabell
et al., 2015). Dette samsvarer med Slettner og Gjems (2016) som poengterte at barn utvikler
vokabular gjennom samtaler med voksne som tilbyr ordforklaringer innenfor aktiviteter som
barn er interessert i. I tillegg viser dette at kompetanseheving har et potensial til & heve
barnehageansattes bruk av mer dekontekstualisert sprak i samtaler som var noe av det norsk
barnehageforskning har fremhevet som et behov for forbedring (Bjernestad & Os, 2018;
Bjernestad et al., 2020; Alvestad et al., 2019).
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Barnehagelarerne som mottok kompetansehevingen i enkelte av de inkluderte studiene brukte
mer dekontekstualisert sprak og ga flere kommentarer relatert til skriftlige uttrykksformer under
boklesing og pafelgende formingsoppgave (Girolametto et al., 2007, 2012). Narmere bestemt,
barnehagelererne gjorde flere koblinger mellom hendelser i boken til barnas subjektive
opplevelser, karakterenes folelser og/eller ga flere ordforklaringer sammenlignet med
barnehagelererne i kontrollgruppen (Girolametto et al., 2007, 2012). Samtidig fant en av de
andre inkluderte studiene ingen effekt av kompetanseheving pa barnehagelarers prat for, under
eller etter boklesing i litengruppe pa dekontekstualiserte eller kontekstualiserte bemerkninger
(Wasik & Hindman, 2011). Det kunne dermed vert interessant & sett enda narmere pa
forskjellen mellom ulike forskningsfunn om kompetansehevingenes betydning for
barnehageansattes bruk av dekontekstualisert sprék under boklesing og fokus pd & fremme
tidlige lese-og skriveferdigheter under formingsoppgaver. Begge aktivitetene er mest
sannsynlig en del av barnehagehverdagen og bevisstgjering av laeringspotensialet vil kunne
bidra til & bedre stotte barns utvikling av spraklige ferdigheter innenfor norsk

barnehagekontekst.

Inkluderte studier gir en indikasjon pé at kompetanseheving kan ha et potensial til & heve det
spréklige miljeet inne pd avdeling og barnehageansattes stotte til lering og utvikling (f.eks.
Grace et al., 2008; Hindman & Wasik, 2012; Markussen-Brown et al., 2017). Det spraklige
miljoet ble stort sett malt med de standardiserte verktayene CLASS eller ELLCO (f.eks. Grace
et al., 2008; Wasik & Hindman, 2011). Det er viktig & understreke at observert og rangert
samspillskvalitet, eller sprakmiljg, ikke sier noe om opplevd samspillskvalitet. Derimot er det
ulike funn nar det kommer til betydningen av kompetanseheving over flere ar, pa det spréklige
miljoet inne pa avdelingen. En av de inkluderte studiene fant en gradvis ekning pé kvaliteten
pa det spriklige miljoet fra forste til tredje aret (Grace et al., 2008). Denne studien inkluderte
relativt store eokonomiske ressurser og et omfattende kompetansehevingsprogram med
veiledning fra flere faglig kompetente personer. Etter tre ar 14 kvalitetsskarene tett opp mot
maksimum (Grace et al., 2008). Derimot fant en annen studie kun en liten endring fra forste til
andre aret med kompetanseheving (Hindman & Wasik, 2012). Samtidig viste nermere analyse
at kontrollgruppen hadde en nedgang i malte kvalitetsskare andre aret sammenlignet med forste

aret. Dette indikerer at kompetansehevingen bidro til & opprettholde kvalitetsskaren.

Nér det kommer til kompetansehevingens betydning for barnehageansattes kunnskaper om

barns spraklige utvikling, viser studier noe motstridende funn. Pa den ene siden ser det ikke ut
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til at kompetanseheving forbedret barnehageansattes kunnskaper om barns spraklige utvikling
blant de inkluderte studiene (f.eks. Markussen-Brown et al., 2017; Neuman & Wright, 2010).
P& den andre siden finner Zaslow et al. (2010) at kompetanseheving faktisk forbedrer
barnehageansattes kunnskaper. En mulig arsak til forskjellige funn kan vare ulike méter &
definere og méle kunnskap pd (Markussen-Brown et al., 2017). Dette kan belyse et behov for
en bedre forstaelse av hvilken kunnskap som er viktig for en barnehageansatt for & bedre legge
til rette for barns spriklige utvikling (Markussen-Brown et al., 2017). Samtidig er det
interessant at studier som ikke finner effekt p&d barnehageansattes kunnskaper som folge av
kompetansehevingen, fortsatt finner positive endringer i forskjellige aspekter ved barnehagens
sprakmilje. Dette gir indikasjoner pa at endringer i praksis ikke krever endring i kunnskap
(Markussen-Brown et al., 2017). Flere av de inkluderte studiene finner samtidig at
barnehageansattes kunnskaper i form av utdanning og erfaring ikke modererte barns spréklige
ferdigheter (f.eks. Piasta et al., 2012). P4 den ene siden viser dette et potensial i
kompetanseheving for & kunne inkludere hele barnehagepersonalet uavhengig av faglig
utdanning og erfaring. Pa den andre siden gir det indikasjoner pa at det er et behov for gkt
kompetanse i hvordan stette barns utvikling av spraklige ferdigheter, uavhengig av utdanning

og erfaring.

Individuelle egenskaper i form av holdninger, kunnskaper og ferdigheter hos den enkelte,
personalgruppen, barnehagen, veileder og de som gjennomferer kursingen kan pavirke
betydningen av kompetansehevingen (Egert et al., 2018). Den inkluderte studien til
Girolametto et al. (2007) trekker frem et behov for en apen diskusjon rundt barnehageansattes
holdninger til barns spraklige utvikling, deres rolle i denne utvikling og utfordringer de opplever
relatert til sprikarbeid i barnehagen. Denne diskusjonen vil vaere viktig for & bedre kunne
tilpasse veiledning og kursing. Flere norske studier fremhever et behov for mer bevisst arbeid
med blant annet & legge bedre til rette for barns utvikling av spraklige ferdigheter gjennom
hverdagslige rutiner og aktiviteter (f.eks. Alvestad et al., 2019; Baustad & Bjernestad, 2020;
Sheridan & Gjems, 2017). Spesielt nir det kommer til eksplisitt fokus pé tidlig lese-og
skriveferdigheter (Sheridan & Gjems, 2017). Et viktig poeng er at kompetanseheving ser ut til
a kunne ha positiv effekt pa praksis, uten a ha effekt pd barnehageansattes kunnskaper

(Markussen-Brown et al., 2017).

Mer bevisst kunnskap om, og ferdigheter med, & stette barns utvikling av spréklige ferdigheter

vil ogsd kunne bidra til at barn i risiko for utvikling av sprakvansker oppdages allerede i
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barnehagen. Dette er viktig for & kunne tilby rett hjelp sa tidlig som mulig. For eksempel viser
forskningen til Helland et al. (2016) at 40% av barna i deres studie med ADHD ble identifisert
med spréakvansker, og da mer reseptive og pragmatiske vansker enn fonologiske og ekspressive
vansker. Mens barn med lesevansker hadde mer fonologiske vansker. Det kan dermed tenkes
at mer bevisst arbeid med fonologisk bevissthet vil kunne bidra til & oppdage barn i risiko for
senere lesevansker allerede i barnehagen. Sprakvansker er ofte en skjult vanske, og kunnskap
om normalutvikling og hvordan arbeide med & kartlegge og stette barns utvikling av spraklige
ferdigheter vil vaere viktig for det enkelte barnets fremtidige leering og utvikling. Det er derimot
fi av de inkluderte studiene som fremhever viktigheten av at barnehagelererne skal kartlegge
barns spraklige ferdigheter (f.eks. Neuman & Wright, 2010). Kartlegging av barns spréklige
ferdigheter vil kunne oke muligheten for & tidligere identifisere barn med eller i risiko for senere

spréklige vansker.

Inkludering av veiledning viser positive effekter pa bade prosess og strukturkvalitet (f.eks.
Markussen-Brown et al., 2017; Neuman & Wright, 2010). For & oppnd endringer fremhever
Neuman og Wright (2010) viktigheten av individuell veiledning i barnehagen. Dette gir
barnehagelererne jevnlige tilbakemeldinger som gjor det lettere & endre viktige ferdigheter.
Veiledning kan vere mer effektivt sammenlignet med kun kurs ved hegyskole/universitet for &
forbedre strukturelle egenskaper ved barnehagen (Neuman & Wright, 2010). Grunnen til at
kompetansehevingen gjennomfert av Neuman og Wright (2010) viste sterre effekt pé
strukturelle egenskaper enn prosesskvalitet tilskrives veiledernes fokus pa nettopp det

strukturelle. Dette er i tillegg egenskaper som er enklere & endre enn egen praksis.

I hvilken grad kan kompetanseheving av barnehageansatte bidra til endringer i
barns spriklige ferdigheter?

Resultatene fra inkluderte studier indikerer at kompetanseheving av barnehageansatte kan ha
liten til stor betydning for barns reseptive vokabular, fonologiske bevissthet og kunnskap om
skriftlige uttrykksformer. Derimot ser det ut til at kompetansehevingen tilbudt i inkluderte
studier ikke var av betydning for barns alfabetkunnskap. Dette samsvarer med Bleses et al.
(2018) som fremhevet at muntlige sprikferdigheter er vanskeligere a endre enn ferdigheter
relatert til tidlig lesing og skriving. Hjetland et al. (2019) trakk ogsé frem at sprikforstaelse,
altsé vokabular, lytteforstaelse, grammatikk og verbal arbeidshukommelse, ser ut til & vaere

relativt stabilt fra barnehagen gjennom de forste arene i barneskolen. Dette er ogsd omrader
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som stadig kan utvikle seg, selv langt inn i voksen alder. Derimot er ferdigheter relatert til tidlig
lesing og skriving, som fonologisk bevissthet, bokstavkunnskap og kunnskap om skriftlige
uttrykksmaéter relativt begrenset kunnskap. Dermed ogsa lettere & finne effekt pa gjennom blant
annet kompetanseheving. Nér barn forst har koblet bokstavene med bokstavlydene er det en

ferdighet som er mestret (Bleses et al., 2018; Hjetland et al., 2019).

Et interessant funn fra inkluderte studier var metaanalysens indikasjoner pd at endringer i
prosesskvalitet ikke modererte barns fonologiske bevissthet, reseptive vokabular eller
alfabetkunnskap (Markussen-Brown et al., 2017). En mulig arsak kan vare at mélingsverktoyet
brukt i studiene inkludert i metaanalysen ikke var sensitive nok til & fange opp de samspillene
som kan fremme barns utvikling av spraklige ferdigheter (Markussen-Brown et al., 2017). Det
kan ogsé vere at et storre utvalg ville gitt andre resultater, siden det var stor variasjon blant
metaanalysens inkluderte studier (Markussen-Brown et al., 2017). En av de andre inkluderte
studiene, som ogsa er inkludert i metaanalysen til Markussen-Brown et al. (2017), fant derimot
endringer 1 barns spréklige ferdigheter som folge av endringer i prosess- og strukturkvalitet
malt med ELLCO og CLASS (Wasik & Hindman, 2011). Sett i lys av funnene til Markussen-
Brown et al. (2017) gir studien til Wasik og Hindman (2011) indikasjoner pé at endringer i
prosess-og strukturkvalitet i barnehagen kan overfoeres til storre endringer i barns reseptive
vokabular og fonologisk bevissthet. Dette belyser ogsa et behov for mer forskningsbasert
kunnskap om endringer i prosess- og strukturkvalitet ogséd ferer til endringer i barns spraklige

ferdigheter.

Inkluderte studier gir ogsa indikasjoner pé at kompetanseheving av barnehageansatte kan bidra
til & oke barns deltakelse i mer dekontekstualiserte samtaler under boklesing samt bruk av
henvisninger til lydbevissthet, nokkelord (f.eks. setning, ord, bokstav) og bokstavnavn under
boklesing og péfelgende formingsaktivitet (Girolametto et al., 2007, 2012). Det ble tidligere
trukket frem at barn tilegner seg sprak i samspill med voksne, og at barns muligheter til & aktivt
delta i samtaler er positivt for deres spraklige ferdigheter (Grover, 2018; Hart & Risley, 1995).
Boklesing og formingsaktiviteter er hverdagslige aktiviteter i barnehagen, ved & oke
barnehageansattes samtalestrategier under disse vil ogsé laeringspotensialet kunne bli bedre
utnyttet. Samtidig fremkom det av forskningen til Sandvik et al. (2014) et overraskende lavt
rapportert tidsbruk i sprakfremmende aktiviteter. Omtrent ti minutter boklesing, og null til fem
minutter i samtaler med barn i mindre grupper daglig. Det kan vare at barnehagelaererne

vektlegger samtaler med barn i mindre grupper noe forskjellig. For eksempel vil méltid vere
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en situasjon hvor samtaler i mindre grupper vil kunne forega, samme er garderoben, som gjerne
varer mer enn null til fem minutter daglig. Dette gir indikasjoner om et behov for mer bevissthet
blant barnehageansatte om det spraklige leringspotensialet i barnehagens mange aktiviteter og

rutiner,

Et siste interessant funn er at flere av de inkluderte studiene indikerer at barns skare pa spraklige
ferdigheter ved oppstart predikerte skaren ved slutten av barnehagearet (f.eks. Cabell et al.,
2011; Mashburn et al., 2010) Dette indikerer at barns spraklige ferdigheter holder seg relativt
stabilt gjennom barnehageéret, og bekrefter blant annet matteuseffekten om at de som kan mye
leerer mer, og de som kan mindre, leerer mindre (se Grever, 2018, s.110). Det vil i dette tilfellet
si at barn som har gode sprakferdigheter vil kunne profitere mer pa at deres barnehageansatte
mottar kompetanseheving sammenlignet med de som har svakere sprékferdigheter. Et
interessant spersmal blir da hvordan kompetanseheving kan bidra til & minske matteuseffekten.
Den inkluderte studien til Greenwood et al. (2017) fant at vekstraten til barn med rett til
spesialpedagogisk hjelp var signifikant sterre enn for barn uten denne retten.. Dette gir
indikasjoner pa at det ligger et potensial til positive endringer i barns spréklige ferdigheter, ogsa
for de barna som trenger ekstra stotte. Det er behov for narmere forskning pad hvordan
kompetanseheving kan bidra til & minske gapet mellom spraksterke og spréksvake barn,

samtidig som mer spraksterke barn far utviklet sine spraklige ferdigheter.
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6 AVSLUTNING

Implikasjoner for praksis

Denne narrative litteraturstudien fremhever et behov for mer bevisst og helhetlig arbeid med &
stotte barns utvikling av spréklige ferdigheter i norske barnehager. Kompetanseheving har vist
et potensial til & heve kvaliteten pa det spraklige samspillet mellom voksne og barn i flere
hverdagslige aktiviteter. Viktige komponenter i gjennomferingen av kompetanseheving kan
vare kursing og veiledning som gir mulighet til faglige diskusjoner rundt implementering av
nye strategier og aktiviteter samt oppfelging og tilbakemelding. Kompetansehevingens varighet
og intensitet ber tilpasses formélet, slik at mer omfattende onsker om endring og
kvalitetsutvikling har en lengre varighet enn for eksempel en ny boklesningsstrategi. For at
kompetansehevingen skal ha sterst mulig betydning for endring ser det ut til at det faglige
innholdet bar oppleves meningsfullt, relevant og i samsvar med kulturelle verdier og holdninger
(Graver, 2018; Naper et al., 2018; Zaslow et al., 2010). Det ber legges til rette for deltakelse i
kompetansehevingen og til arbeid med det faglige innholdet og barnehagestyrer samt

barnehageledelsen ber vere inkludert slik at nedvendige ressurser sikres.

En annen implikasjon for praksis er bedre utnyttelse av barnehagens allerede eksisterende
aktiviteter og rutiner til & fremme barns spraklige ferdigheter. Aktiviteter som boklesing,
forming og lek egner seg til & stotte bade barns generelle sprakutvikling og deres tidlige lese-
og skriveferdigheter. Det viktige er ikke nedvendigvis hva som gjeres, men hvordan det gjores.
Derfor er det viktig med mer kunnskap inn i barnehagen som bidrar til at barnehageansatte blir

mer bevisste pa leeringspotensialet som ligger i de mange hverdagslige aktivitetene og rutinene.

Fremtidig forskning er nedvendig for bedre evidensbasert kunnskap om hvilke komponenter i
kompetansehevingen som er mest effektive til bestemte formal. Spesielt nar det kommer til
gjennomforing av veiledning samt tidsbruk. Det er i tillegg et behov for mer kunnskap om
kompetansehevingens varige effekt pa barnehagens prosess- og strukturkvalitet og hvordan best
mulig sikre opprettholdelse, og eventuelt videreutvikling, av nye ferdigheter og praksiser. Sett
i lys av dette siste behovet vil det vaere nedvendig med mer kunnskap om hvordan kompetansen

kan bli veerende 1 barnehagen slik at bruken kan settes i system og bli en del av ny praksis.
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Begrensninger

Denne litteraturstudien har noen begrensninger. For det forste kan det ikke trekkes noen
slutninger om akkurat hva det var ved gjennomferingen av kompetanseheving som var arsak til
endring. Dette kan delvis tilskrives lite skriptet implementeringsplaner. Det kan ogsa tilskrives
ulik varighet og intensitet p4 kompetansehevingen samt stor variasjon i gjennomferingen av
bade kursingen og veiledningen. Derimot har inkluderte studier bidratt med viktig innsikt i et
stadig voksende felt der det fortsatt er behov for videre forskning. Det at resultatene gjenspeiler
seg 1 allerede eksisterende metaanalyser og litteraturgjennomganger styrker reliabiliteten til
denne litteraturstudiens resultater (f.eks. Egert et al., 2018; Jensen & Rasmussen, 2019;
Schachter, 2015; Zaslow et al., 2010). Samtidig tilferer denne litteraturstudien nytt lys pa
kompetansehevingens strukturelle og faglige gjennomfering som har avdekket omrader med

behov for mer forskning.

Inkluderingskriteriene kan ha fert til at relevant forskningslitteratur ikke har blitt inkludert.
Tidsbegrensningen om at inkluderte studier skulle vere publisert mellom 2005 og 2021 kan ha
fort til at relevante studier publisert for dette ikke ble inkludert. Samtidig er kompetanseheving
et felt som har fatt mye oppmerksomhet de siste 10-15 arene hvor kunnskapen kan ha utviklet
seg mye i lopet av denne perioden. Kriteriet om fagfellevurderte forskningsartikler kan ha ekt

risikoen for publiseringsbias og at sdkalt grdsone litteratur ble ekskludert.

Generaliserbarheten er en begrensning samtidig en styrke. Begrensningen ligger i at enkelte av
de inkluderte studiene benytter et relativt lite utvalg, noe de selv fremhever som en begrensning
for muligheter til & generalisere (f.eks. McCollum et al., 2013). Samtidig ligger det en styrke i
at inkluderte studier er RCTer gjennomfert i en naturlig kontekst med relativt lav grad av
skriptet implementeringsaktiviteter. Dette styrker muligheten for & generalisere funnene til
andre barnehageavdelinger. Samtidig kan lav grad av skriptet implementeringsaktiviteter gjore
det utfordrende & vite akkurat hvordan det faglige innholdet ble implementert og om andre
barnehagelerere vil ha samme effekt av samme kompetanseheving. Det at studiene ogsé
benytter naturlige aktiviteter som boklesing, forming og lek styrker ogsa generaliserbarheten til

denne litteraturstudiens resultater.
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Konklusjon

Mye av forskningen er gjennomfort i amerikanske barnehager som har et sterre fokus pa barns
utvikling av tidlige lese-og skriveferdigheter. Et gjennomgdende tema i denne narrative
litteraturstudien har vert & underbygge behovet for mer bevisst og helhetlig sprakarbeid
gjennom barnehagehverdagens mange aktiviteter og rutiner. Inkluderte studier har vist at det
ligger et potensial for endring i barnehagens sprdkmiljo, barnehageansattes spraklige
samspillskvaliteter og barns spraklige ferdigheter gjennom kompetanseheving. Godt innenfor
rammen av norsk barnehagekontekst med lek og barns medvirkning i sentrum. Boklesing,
formingsaktiviteter, lek og hverdagslige samtaler er aktiviteter som brukes til implementering
av nye samspillsstrategier blant de inkluderte kompetansehevingsprogrammene for & fremme
barns spriklige ferdigheter innenfor flere omréder. Fonologisk bevissthet, bokstav og
alfabetkunnskap, muntlig sprik, narrative strukturer og egenskaper ved skriftlig uttrykk
vektlegges i starre eller mindre grad. Dette er ferdigheter som kan knyttes til senere lesing og
skriving samt leseforstdelse, som igjen vil vaere viktig for senere skolefaglig mestring. Samtidig
har det blitt trukket frem norsk barnehageforskning som underbygger behovet for mer
bevisstgjoring av hva som er sprakarbeid og hvordan dette kan implementeres gjennom

barnehagehverdagen.

Kompetanseheving kan ha et potensial til & gjere sprakarbeid i barnehagen mer eksplisitt og
bevisst. Inkluderte studier viste at kompetansehevings-programmene gjennomforte kursing som
legger til rette for laring av nye praksiser gjennom teori, utpreving og faglig diskusjon.
Veiledning var en mye brukt tilleggskomponent som baserte seg pa observasjon av praksis
etterfulgt av tilbakemelding pd hva som var bra og hva som kan forbedres, men kunne ogsa
inkludere modellering, planlegging og faglig diskusjon. Flere av studiene opprettet i tillegg
metepunkter for veilederne til & diskutere utfordringer, progresjon og planlegge videre
veiledning. Inkluderte studier gir med andre ord indikasjoner pa at det ligger et potensiale i
kompetansehevingsprogrammene til & kunne til barnehageansatte flere strategier for & fremme
bade det spraklige miljoet og barns utvikling av spraklige ferdigheter. Sammenlignet med
spraklige intervensjoner der kun enkelte barn er mottakere, vil kompetanseheving av
barnehageansatte kunne bidra til mer vedvarende endringer som kommer flere barn til gode i
fremtiden. Samtidig gir inkluderte studier indikasjoner pd at det er behov for mer
forskningsbasert kunnskap om kompetansehevingens langtidseffekter og viktige komponenter

i gilennomforingen av veiledning underveis.
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