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Språkkartlegging av flerspråklige barn – 
ekskludering i praksis?
Nassira Essahli Vik

Sammendrag
Norsk barnehage har blitt en etnisk og kulturelt mangfoldig møteplass. Måten mangfoldet møtes på 
i barnehagen kan være av betydning både for enkeltindivid og samfunnet. I denne artikkelen spør jeg 
om – og hvordan – språkkartleggingspraksisen kan bidra til inkludering eller ekskludering av fler-
språklige barn. Artikkelen presenterer en kvalitativ studie bygd på diskursanalytiske- og postkoloniale 
tilnærminger. Metodisk brukes det observasjoner av fem kartleggingssituasjoner i ulike barnehager. I 
tillegg gjennomføres intervjuer med de pedagogene som gjennomførte kartleggingene. Funnene viser 
at en instrumentell og standardisert bruk av kartleggingsverktøy leder til passivisering av barn og en 
institusjonalisering av mangelperspektivet. Kartleggingspraksisen ser dessuten ut til å være med på 
å gjenskape og forsterke de rådende representasjonene av forholdet mellom minoriteter og majoritet, 
i tråd med Edward Saids begrep Orientalisme, som «oss» og «de andre». 

Language mapping of multilingual children – inclusion or exclusion?

Abstract 
Norwegian early childhood education and care institutions (ECEC) have become a multicultural meet-
ing place and an important arena for both early language acquisition and inclusion for multilingual chil-
dren. The way diversity is dealt with is of major importance for individuals and society. In this article, 
I ask if language mapping practices contribute to the inclusion or exclusion of multilingual children. 
The article presents a qualitative study based on discourse analytical and postcolonial approaches. I 
combine observations and interviews to explore the topic. The findings show that an instrumental and 
standardized use of mapping tools leads to passivity of the children and lack of dialogue. It also shows 
that the way multilingual children are represented can reflect what Edward Said call Orientalism – a 
stereotypical representation of «the others».
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Introduksjon og bakgrunn 

Mer enn 16 % av barna i norske barneha-
ger er i dag minoritetsspråklige (Statistisk 
sentralbyrå 2016). Med andre ord er dagens 
barnehage et etnisk og kulturelt mangfoldig 
miljø. Måten mangfoldet møtes på har store 

konsekvenser, både for enkeltindivid og for 
samfunnet (Kaurel 2014; Lauritsen 2011; 
Spernes og Hatlem 2013). Inkluderings-
spørsmål er komplekse og av avgjørende 
betydning for barn (Korsvold 2011: 13). I 
Kunnskapsdepartementets rammeplan for 
barnehagen står det: 



Barnehagen skal fremme demokrati 
og være et inkluderende fellesskap der 
alle får anledning til å ytre seg, bli hørt 
og delta. Alle barn skal kunne få opp-
leve demokratisk deltakelse ved å bidra 
og medvirke til barnehagens innhold, 
uavhengig av kommunikasjonsevner og 
språklige ferdigheter (Kunnskapsdepar-
tementet 2017: 5).

Inkludering av barn med minoritetsbak-
grunn i barnehage og skole har ofte blitt 
knyttet til språk og språkinnlæring av 
norsk. Et sentralt, men omdiskutert tema 
i denne diskursen er språkkartlegging i 
barnehagen. Kartleggingsdiskurser og 
inkluderingsdiskurser er dermed koblet 
sammen. I denne artikkelen vil jeg rette 
oppmerksomheten mot inkludering og 
språkkartlegging av flerspråklige barn i 
barnehagen. Artikkelens problemstilling er 
om, og hvordan, språkkartleggingspraksi-
sen kan bidra til inkludering eller eksklu-
dering av flerspråklige barn i barnehagen. 
Hensikten er å undersøke og drøfte inklu-
derings- og ekskluderingsmekanismer i 
språkkartlegging som sosial praksis. 

Jeg vil først redegjøre for litteraturen 
omkring inkludering og språkkartlegging 
i barnehagen, og det teoretiske grunnla-
get for studien. Deretter presenteres me-
tode og data, før jeg ser på hva som skjer 
i møte mellom kartleggeren og barnet i 
kartleggingssituasjonen. Analysen bygger 
på en kvalitativ forskningstilnærming. Med 
utgangspunkt i diskurs og postkoloniale 
teorier vil jeg analysere og drøfte datama-
terialet for å svare på problemstillingen. 
Avslutningsvis vil jeg oppsummere og 
drøfte implikasjoner basert på analysen.

Begrep og teoretiske 
tilnærminger
En gjennomgående målsetting i norsk ut-
danningspolitikk er at barn skal være en 
del av den ordinære skole/barnehage. Det 
understrekes at barnehagen skal være 
en inkluderingsarena hvor alle barn kan 
delta aktivt. (St. meld. 41 (2008–2009): 89); 
Meld. St. 24 (2012–2013): 12) og Meld. St. 
19 (2015–2016): 44 og 55). Som jeg ser det 
er dette utrykk for en grunnleggende etisk 
holdning som går på å betrakte alle men-
nesker som likeverdige, og å behandle dem 
med respekt. 

I den sammenheng er begrepsbruken av 
betydning. Det er nyanseforskjeller mellom 
begrep som «fremmedspråklige», «to-
språklige», «minoritetsspråklige» og «fler-
språklige» barn (Meld. St. 2012)  6–2013)). 
Det handler om konnotasjoner og den uut-
talte betydningen man legger i hvert be-
grep. Fremmedspråklig er et begrep som 
vektlegger forskjeller mellom grupper. 
Dermed er det mer egnet til å skape av-
stand og marginalisering enn inkludering 
og fellesskap. Begrepet «minoritetsspråk-
lig» legger mer vekt på annerledeshet og en 
sårbar eller annerledes etnisk eller religiøs 
posisjon. Dette fokuset kan være med på å 
skape fremmedfrykt, og også her avstand, 
mellom mennesker der behovet heller er 
å fokusere på hvordan man kan inkludere 
og jobbe sammen. Til forskjell fra begre-
pene ovenfor legger begrepet flerspråk-
lighet vekt på barnas sterke sider og de 
ressursene de sitter inne med. Diskusjo-
nen henger sammen med en lengre debatt 
innenfor pedagogikken knyttet til to ulike 
perspektiver i møte med flerspråklige barn 
og deres familier: Et ressursperspektiv og 
et problem- eller mangelorientert perspek-
tiv (Gjervan, Andersen og Bleka 2012). Slik 
sett er også dette et etisk valg begrunnet i 
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et ønske om å gi de flerspråklige barna inn-
flytelse og en sterkere posisjon.

Inkluderingsbegrepet i 
barnehagesammenheng 
Begrepet inkludering ble introdusert i ut-
danningssystemet i forbindelse med ver-
denskonferansen om spesialundervisning i 
Salamanca i 1994 (Arnesen 2012; UNESCO 
1994). I barnehagepolitikk og barnehage-
forskning ble begrepet integrering byttet ut 
med begrepet inkludering (Korsvold 2011; 
Pedersen 2008). Inkluderingsspørsmål tas 
opp både implisitt og eksplisitt i stortings-
meldinger og offentlige utredninger (Meld. 
St. 6 (2012–2013); Meld. St. 24 (2012–2013); 
NOU 2011:14 (2011); NOU 2010:17 (2010)). 
Inkluderingsbegrepet kan defineres som å 
innbefatte eller regne med, og er et uttrykk 
for fellesskap, tilhørighet og likeverdighet 
(Pedersen 2008). 

I generelle debatter om innvandring har 
inkluderingsbegrepet konkurrert med be-
greper som segregering og assimilering 
(Friberg og Midtbøen 2017: 5–14). Disse 
begrepene er imidlertid negativt ladet og 
kobles til tidligere tiders tvangspolitikk. 
Segregering er langt på vei det motsatte 
av integrering og viser til prosesser der 
grupper sorteres og adskilles, mens «as-
similering ble definert som en prosess der 
symbolske, etniske og kulturelle grenser 
over tid blir mindre betydningsfulle for folks 
liv» (Friberg og Midtbøen 2017: 8). Dette er 
tilnærminger til flerkulturelt mangfold som 
står i motsetning til for eksempel Ramme-
plan for barnehagen, hvor det understre-
kes at «Barnehagen skal bruke mangfold 
som en ressurs i det pedagogiske arbeidet 
og støtte, styrke og følge opp barna ut fra 
deres egne kulturelle og individuelle forut-
setninger. Barnehagen skal synliggjøre va-
riasjoner i verdier, religion og livssyn» (KD 
2017: 5). 

En rekke styringsdokumenter understreker 
barnehagens rolle som inkluderingsarena 
hvor alle barn kan delta aktivt (Kunnskaps-
departementet 2017; Meld. St. 19 (2015–
2016); Meld. St. 24 (2012–2013); St.meld. 
nr. 41 (2008–2009)). Maryann Jortveit viser, 
i en studie av styringsdokumenter, at in-
kluderingsbegrepet er lite tydelig i utdan-
ningspolitisk sammenheng (Jortveit 2014). 
Anne-Lise Arnesen på sin side peker på at 
kunnskap om inkluderingsspørsmål i bar-
nehagen er begrenset og fragmentert (Ar-
nesen 2012). 

Når det gjelder forskning på inkludering 
kan man skille mellom to hovedtilnærmin-
ger. Den ene er en «smal» spesialpedago-
gisk tilnærming med fokus på barn med 
nedsatte funksjonsevner. Den andre er en 
«bredere» allmennpedagogisk tilnærming 
som undersøker barnehagens kvalitet, inn-
hold og arbeidsmåte med hensyn til hele 
barnemangfoldet (Ainscow, Booth og Dyson 
(2006: 2, 11–27).

En del forskning rundt inkludering tar 
opp hvordan barn med minoritetsbakgrunn 
blir møtt og forstått i barnehagen. I den 
sammenheng beskrives «den store bekym-
ringshistoria» og «den store negasjonshis-
toria» (Lauritsen 2011). Begge bygger på 
et problemperspektiv i majoritetens møte 
med mangfoldet. I en studie av fagdialoger i 
to flerkulturelle og flerspråklige klasserom 
undersøker Mona Nordgren minoritets-
språklige elevers inkludering i det dialo-
giske fellesskapet og konkluderer med at 
elevenes stemme ikke kommer frem. Læ-
reren hadde dessuten lite kunnskap om mi-
noritetsspråklige elevers behov (Nordgren 
2016). Det er relevant å stille spørsmål om 
det finnes likhetstrekk mellom fraværet 
av barnas stemmer i Nordgrens studie og 
kartleggingssituasjoner i barnehagen, og 
hva konsekvensene kan være. 

En rekke studier har tatt opp andre sider 
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av forholdet mellom minoritet og majo-
ritet og møtet mellom minoritetsbarn og 
det norske barnehage- og utdanningssys-
temet (Giæver 2014; Korsvold 2011; Kovač 
og Jortveit 2011; Pedersen 2008; Spernes 
og Hatlem 2013; Thun 2015). Cecilie Thun 
hevder at rammeplanen ikke diskuterer 
maktskjevheten i forholdet mellom majo-
ritet og minoritet i forståelsen av hva som 
anses som «norskhet». Herunder påpeker 
hun følgende: 

Taushet om slike spørsmål vil kunne 
være at barnehageansatte reproduse-
rer noen forståelser av norskhet som 
kan virke ekskluderende for barn som 
på en eller annen måte anses som mi-
noritet i barnehagen. Forståelser knyttet 
til hvilke barn som anses som «norske» 
og «ikke norske», vil kunne ha betydning 
for barns identitet som fullverdige sam-
funnsmedlemmer, og dermed for deres 
forståelser av seg selv som deltagere i 
samfunnet (Thun 2015: 200).

Det er grunn til å undersøke om forståelser 
av grupper og gruppetilhørighet er vesent-
lig også i kartleggingsarbeidet. 

Språkkartlegging i barnehagen – 
et komplekst fenomen
Språkkartlegging er en praksis det knytter 
seg sterke kontroverser til (Vik 2017). På 
den ene siden løftes praksisen frem som et 
forbyggende tiltak som kan bidra til språk-
beherskelse og tilrettelegging for livslang 
læring. Praksisen forstås også som et «viktig 
virkemiddel i arbeidet med å utligne sosiale 
forskjeller og skape likeverdige muligheter 
for alle» (Rambøll 2008: 12; se også Klem 
2014; Lyngseth 2010; Meld. St. 24 (2012–
2013)). På den andre siden argumenteres det 
for at barn ikke kan måles og vurderes ut fra 
standardiserte skjemaer, men at et helhet-

lig syn på læring og utvikling er nødvendig, 
og at barndommens egenverdi må ivaretas 
ved at barn behandles som subjekter med 
rett til medvirkning (Bae 2015; Pettersvold 
og Østrem 2012). Dessuten rettes en del 
kritikk mot kartleggingsverktøyene for at de 
ikke tar hensyn til barnas sosiale og kultu-
relle bakgrunn (Vik 2013; Kunnskapsdepar-
tementet 2011). Språkkkartlegging kan også 
forstås ut fra en smal eller en vid definisjon. 
I den smale betydningen er kartlegging en 
systematisk observasjon med utgangspunkt 
i et kartleggingsverktøy. I den bredere defi-
nisjonen forstås kartlegging som «et over-
begrep» som rommer alt det man gjør for 
å få kunnskap om et enkelt barns utvikling 
(Høigård, Mjør og Hoel 2009).

Internasjonalt har språktesting og språk-
kartlegging vært et forskningsfelt for seg 
selv (Holm 2009; Holm 2017a; McNam-
ara og Roever 2006; Sandvik, Garmann og 
Tkachenko 2014). Den pedagogiske forsknin-
gen på flerspråklighet og språkkartlegging 
i barnehagen handler ofte om språkstimu-
lering, språkkartlegging generelt, barnas 
litterasitet, og barnehagen som språkarena 
(Alstad 2013; Aukrust 2006; Vatne og Gjems 
2014; Lillejord m.fl. 2017; Pettersvold og 
Østrem 2012; Sandvik og Spurkland 2012; 
Sandvik m.fl. 2014; Vatne og Gjems 2014). 
Lars Holm (2017b) viser hvordan tre ulike 
institusjonelle kategoriseringer av barne-
hagebarns språklige utvikling er med på å 
konstruere kunnskap som setter rammene 
for det pedagogiske arbeidet i barnehagen. 
Holm viser til et spesialpedagogisk fokus 
som skiller mellom barn med og uten læ-
revansker, et tospråklig fokus som skiller 
mellom ett- og tospråklige barn, og et leseo-
rientert fokus som skiller mellom barn med 
behov for ulike typer innsats. Han under-
streker «hvordan formelle kategoriseringer 
af småbørn er historisk situerede og for-
anderlige konstruktioner, som indgår i den 



Nassira Essahli Vik

15

diskursive kamp om hegemoni i et fagfelt» 
(Holm 2017b: 34). I fortsettelsen av Holms 
resonnement kan man spørre om ikke disse 
kategoriseringene også påvirker inkludering 
i barnehagen. 

Makt og minoritet – en postkolonial inn-
gang til studiet av inkludering i barnehagen 
Postkoloniale tilnærminger har et spesielt 
fokus på maktforhold og marginaliserings-
prosesser. Edward Said (1978) argumente-
rer for at det bildet som er skapt av Orienten 
som mystisk, vill, sensuell, barbarisk og så 
videre, er vestens representasjon av en ko-
lonisert verden. Said viser til hvordan poli-
tikk, litteratur, kunst og dikt i den vestlige 
verden har vært gjennomsyret av denne 
forestillingen. Videre argumenterer han for 
at de vestlige representasjoner av Orienten 
er redskap for dominans, og er så sterke at 
det er vanskelig å tenke utenfor represen-
tasjonene. Said sier:

My contention is that without examining 
Orientalism as a discourse one cannot 
possibly understand the enormously 
systematic discipline by which European 
culture was able to manage – and even 
produce – the Orient politically, sociologi-
cally, military, ideologically, scientifically, 
and imaginatively during the post-En-
lightenment period (Said 1978: 3). 

Carla Chinga-Ramirez beskriver postkolo-
nial teori som «en politisk filosofisk teori 
som undersøker hvordan bildet av den vest-
lige verden som opplyst, rasjonell og mo-
derne skapes gjennom å beskrive resten 
av verden som underutviklet, mystisk og 
tradisjonell» (Chinga-Ramirez 2015: 35). En 
postkolonial tilnærming er et verktøy for å 
studere hvordan diskurser på makronivå 
kan prege handlinger på mikronivå, og at 
disse handlingene er med på å gjenskape 

og forsterke de rådende representasjonene 
av blant annet forholdet mellom minoriteter 
og majoritet – oss og de andre. Måten barn 
og familier med minoritetsbakgrunn fram-
stilles på eller representeres kan gjenspeile 
det Said kaller for Orientalisme – en stereo-
typisk representasjon av «de andre». 

I Saids beskrivelse strekker «Orienten» 
seg helt fra Nord-Afrika til Japan. Det ana-
lytiske poenget hos Said er imidlertid ikke 
de geografiske inndelingene, og kan brukes 
uavhengig av disse. Det er derfor relevant at 
Unn Røyneland (2016) viser hvordan fram-
stilling av flerspråklighet som et problem 
og hinder mot integrering gjelder først og 
fremst «(…) elevar som har språk som polsk, 
litauisk, somali, punjabi, persisk, berbisk, 
arabisk, amharisk, tigrinja, og så bortetter, 
som heimespråk – altså språka til grupper 
av menneske som typisk har kome til Noreg 
som arbeidsinnvandrarar eller flyktningar» 
(Røyneland 2016: 209–216). Andre språk 
som fransk, tysk og engelsk blir ikke kate-
gorisert på samme måte. Røyneland kon-
kluderer med at det er bestemte kulturelle 
og sosiale bakgrunner som regnes som 
problematisk. I Meld.St. 6 (2012–2013) de-
fineres minoritetsspråklige barn som barn 
med annen språk- og kulturbakgrunn enn 
norsk, svensk, dansk eller engelsk og hvor 
begge foreldrene til barnet må ha et annet 
morsmål enn de nevnte språk (Meld. St. 6 
(2012–2013)). Det kan altså synes som om 
det er mangelen på tilknytning til nordiske 
eller anglosaksiske språk som er problemet 
og ikke fremmedspråkligheten i seg selv. 

Språkkartlegging kan ses som maktut-
øvelse. Dette perspektivet forbindes gjerne 
med Michel Foucaults analyser (Holm 
2017a: 451). Jennifer Gore (1995; 1998) er 
en av mange som har sett på Foucaults be-
greper (e.g. Foucault 1975) og undersøkt 
disiplinering, ekskludering og normalitet i 
utdanningsinstitusjoner. Disiplinering kan 
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foregå gjennom en rekke maktteknikker i 
pedagogisk interaksjon, som f.eks. normali-
sering, eksklusjon, klassifisering/kategori-
sering (Gore 1998: 168). Normalisering betyr 
langt på vei å bli en del av et fellesskap (in-
kludering), mens ekskludering i barnehagen 
handler om at «some children, some dispo-
sitions and behaviours, are constructed as 
’better’ while others are quickly excluded or 
constructed as Other» (Gore 1995: 173). 

I språkkartleggingspraksisen er ofte 
hensikten å identifisere et problem hos 
barna for at de i neste steg skal få hjelp til å 
beherske språket, slik at de igjen inklude-
res i fellesskapet. Gjennom kartleggingen 
skjer det en klassifisering ut i fra bestemte 
egenskaper og kunnskaper barna innehar. 
Lars Holm (2017b: 23) skriver: «Uanset om 
formålet med kategoriseringen er at gøre 
det anormale synligt eller fx at identificere 
forskellige grader af sproglig formåen, er 
der tale om, at der etableres en distinktion, 
der baserer sig på normative forestillin-
ger om, hvordan noget bør være». Avvik 
fra «normalen» kan medføre at barnet 
klassifiseres «utenfor», og slik kan klassi-
fisering innebære ekskludering. Å differen-
siere grupper eller individer, og klassifisere 
disse, er en av disiplineringsteknikkene 
som Foucault har identifisert, og samtidig 
kjernen i Orientalismen, og dette er uav-
hengig av intensjonene med praksisen. 

Språkkartlegging i kikkerten –
metode og data 
Metodologisk har jeg brukt en abduktiv til-
nærming, som innebærer et dialektisk for-
hold mellom teori og data. Mats Alvesson og 
Kaj Sköldberg sier at «Abduktionen utgår 
från empiriska fakta liksom induktionen, 
men avvisar inte teoretiska förföreställnin-
gar och ligger i så måtto närmere deduk-
tionen» (Alvesson og Sköldberg 2008: 56). 

I denne artikkelen betyr dette blant annet 
at jeg startet ut med Norman Faircloughs 
(2008) diskursteoretiske rammeverk. Funn 
i datamaterialet gjorde imidlertid at jeg 
utvidet det teoretiske rammeverket med 
postkoloniale perspektiver og Foucaults 
disiplineringsteknikker. Dette perspektivet 
plasserer studien mellom det Holm (2017a: 
450–452) beskriver som forskning på «the 
test as an instrument of power or social te-
chnology», inspirert blant annet av Foucault, 
og forskning på «the test as social practice», 
ved hjelp av Latour og actor-network-the-
ory. Til forskjell fra Holm er jeg inspirert av 
Faircloughs diskursperspektiv på studien av 
sosial praksis. Faircloughs (2008) modell for 
kritisk diskursanalyse består av tre dimen-
sjoner: tekst (tale, skrift, bilder), diskursiv 
praksis (involverer ulike aspekter av tekst-
produksjon og tekstkonsumpsjon) og sosial 
praksis (rommer praksis i institusjonen og 
sosiale strukturer). Disse dimensjonene 
av en diskurs står i et dialektisk forhold til 
hverandre. I fortsettelsen tar jeg utgangs-
punkt i en forståelse av språkkartleggings-
diskursen som en sosial praksis. På den 
ene siden dreier dette seg om kontekstu-
elle, konkrete og individuelle handlinger – 
med andre ord hva som gjøres helt praktisk 
i barnehagen. På den andre siden handler 
det om institusjonalisert og sosialt foran-
kret praksis med en viss regelmessighet 
(Jørgensen og Phillips 1999). 

Metodisk bruker jeg observasjon og in-
tervju for å undersøke språkkartlegging 
som sosial praksis. Empirisk fokuserer 
jeg på praksisen ved å studere samspil-
let mellom barnet og kartleggeren under 
kartleggingssituasjonen. Datamaterialet 
i artikkelen består av observasjoner av 
kartleggingssituasjoner som involverer to-
talt fem barn i alderen 5–6 år, i fem ulike 
barnehager. I tillegg til observasjonene har 
jeg foretatt individuelle semi-strukturerte 
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intervjuer med de fem barnehagelærerne 
som foretok kartleggingen.1 I denne artik-
kelen har jeg altså ikke foretatt en analyse 
av kartleggingsverktøyene og deres in-
strukser, men avgrenset meg til å studere 
hva som skjer i møte mellom barna og kart-
leggerne, og kartleggernes refleksjoner 
rundt dette. 

Jeg valgte ut fem kommunale barnehager i 
to ulike byer. To elementer var viktige i ut-
velgelsen av deltakere: A) erfaringer med 
arbeidet med flerspråklige barn. B) erfa-
ringer med språkkartlegging. Alle barna 
og familiene deres i denne studien kom til 
Norge enten som flyktninger eller som ar-
beidsinnvandrere. Familiene har forholdvis 
kort botid i landet. Barna i denne studien er 
ikke intervjuet. Jeg har observert hvordan 
de satt, hvor aktive de var før og under kart-
leggingen, og hvordan de responderte på 
det som skjedde under kartleggingen. Kart-
leggerne er i tillegg intervjuet for å få nær-
mere tak i deres meninger, holdninger og 
erfaringer (Kvale 1997). Målet med å bruke 
intervju i kombinasjon med observasjoner, 
er å få relevant informasjon og utdypende 
forklaringer om hva som gjøres i kartleg-
gingssituasjoner. Dette er spesielt viktig 
med tanke på interaksjonen mellom barnet 
og barnehagelæreren. Observasjonene og 
intervjuene strakk seg over en periode på 
fem måneder. 

Første observasjon og intervju foregikk i 
en barnehage som jeg kaller Kloden barne-
hage. I hele barnegruppa er 40 av 72 barn 
flerspråklige. I en gruppe på 15 femåringer 
har 12 av dem en annen etnisk og språklig 
bakgrunn enn norsk. Kartleggeren er en er-

faren barnehagelærer. Observasjonsbarnet 
er ei jente på 5 år. Foreldrene er kurdere 
og snakker morsmålet med barnet i hente-/
bringesituasjoner. Det er brukt et kartleg-
gingsverktøy utgitt av Trondheim kommune 
(2013). 

Den andre observasjonen og intervjuet 
foregikk i en barnehage som jeg kaller 
Humla barnehage. Barnehagelæreren har 
lang erfaring fra arbeid med språk, spesi-
elt rettet mot flerspråklige barn. Observa-
sjonsbarnet er ei jente på 5 år. Familien har 
kurmandji som morsmål. I denne barneha-
gen kartlegges alle barna uansett språklig 
og etnisk bakgrunn. Det brukes ulike verk-
tøy. Kartleggingsverktøyet som ble brukt 
under min observasjon er svensk og heter 
Nya SIT (Hellquist 2011).2 

Den tredje observasjonen og intervjuet 
foregikk i en barnehage som jeg kaller 
Venus barnehage. I barnehagen er det om-
kring 80 barn, og 17 ulike nasjonaliteter 
er representert. Observasjonsbarnet er ei 
jente på snart 6 år født og oppvokst i Norge. 
Begge foreldrene er fra Somalia. Hun snak-
ker både somali og norsk. Barnehagelæ-
reren har lang erfaring. Observasjonen og 
intervjuet fant sted på det som kalles for 
«spes-ped-rommet» i barnehagen. Verk-
tøyet som ble brukt er utgitt av Trondheim 
kommune (2013).

Den fjerde observasjonen og intervjuet 
foregikk i en barnehage som jeg kaller     
Kolibri barnehage. I barnehagen er ca. 70 
prosent av barn flerspråklige. I førskole-
gruppa er 12 av 14 barn flerspråklige. Ob-
servasjonsbarnet er en gutt på 5 år. Begge 
foreldrene er fra Polen. Barnehagelæreren 
kan polsk. Barnehagelæreren valgte perso-
nalrommet for gjennomføring av kartleg-
ging og intervju. Her brukes også verktøyet 
fra Trondheim kommune (2013). 

Den femte observasjonen og intervjuet 
foregikk i en barnehage som jeg kaller Sol 

- Avvik fra «normalen» kan medføre at 
barnet klassifiseres «utenfor», og slik kan 
klassifisering innebære ekskludering.
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barnehage. Observasjonsbarnet er ei jente 
på 5 år. Familien kommer fra Latvia. De 
har bodd i Norge i underkant av 2 år. Fa-
milien bruker morsmålet både hjemme og 
i bringe-/hentesituasjoner. Kartleggingen 
foregikk i et rom som brukes som bibliotek 
i barnehagen. Barnehagelæreren er ansatt 
i barnehagen i forbindelse med et prosjekt 
som omhandler språk. Verktøyet som ble 
brukt heter «Språkpermen»3..

Funn og analyser
Datamaterialet er omfattende og gir rom 
for analyser av flere sider ved språkkart-
leggingspraksisen og -diskursen. I denne 
artikkelen er det hva som skjer i møte mel-
lom barna og kartleggerne som er i fokus. 
Materialet, kombinert med de teoretiske 
inngangene, førte til at tre forhold pekte seg 
ut i fire av de fem observasjonene: a) pas-
sivisering av barna, b) et mangelperspektiv, 
og c) kategorisering i «oss» og «de andre». 
Jeg organiserer funnene ut fra disse kate-
goriene. 

Passivisering av barn:
 «No må du hør godt etter»
I Humla barnehage åpner Barnehagelære-
ren kartleggingssekvensen slik: 

P4: Den her, er Per, han er fem år, det 
er like mye som du blir snart. Mmm (lat-
ter) og sånn ser han ut, da. (...) Nå må 
du hør, for nå skal du peke på det bilde 
som du synes passer til det æ sier, ikke 
sant? Altså må du hør veldig godt etter. 
Æ mener det, hør godt altså, mm.. i det 
her huset bor Per og Lise.

Denne kartleggingssekvensen varte i un-
derkant av 18 minutter. Verktøyet som ble 
brukt inneholder flere bilder, og har fokus 
på forståelse av ord og setninger. Som ut-

draget viser ber barnehagelæreren barnet 
om å peke allerede fra første stund. Dette 
er i tråd med manualens instrukser (Hell-
quist 2011). I tillegg bruker hun utrykket 
«hør godt etter» hele ti ganger i løpet av 
kartleggingen. Dessuten var det kun bar-
nehagelæreren som hadde regi, mens bar-
net kom til orde bare to ganger under hele 
kartleggingen, i begge tilfellene som svar 
på et direkte spørsmål. 

Et annet eksempel på at barnehagelæ-
reren ber barnet om å peke, så jeg i Klo-
den barnehage, hvor observasjonen varte i 
38 minutter, og pedagogen ba barnet om å 
peke ni ganger. Eksempel: 

P: nå skal æ spørre deg om litt forskjel-
lig, nå skal vi se på øverste rekke. Kan du 
peke på øverste rekke? 
B: (peker på feil rekke).
P: det var nederste rekke 
B: peker på nytt 
P: der har du den, riktig. På øverste 
rekke, hvilken farge har bila som står 
først i rekke? 
B: blå 
P: kan du peke på?
B: (peker)
P: ja, så hvilken farge har bila som står 
sist i rekke? 
B: rød
P: kan du peke på den, òg?

Utdraget viser at barnet ble bedt om å peke 
selv om hun kunne svare. Det samme ob-
serverte jeg i kartleggingssituasjoner både 
i Kolibri og Venus barnehagene. I disse til-
fellene er ikke manualen (Trondheim kom-
mune 2013) spesifikk på at det skal svares 
gjennom peking.

I Venus barnehage varte kartleggingen i 
1 time og 13 minutter. I perioden før selve 
kartleggingen begynte, var samtalen mel-
lom barnet og barnehagelæreren preget 
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av dialog og aktiv lytting. Barnet virket glad 
og avslappet, og barnehagelæreren var en-
gasjert. Med en gang selve kartleggingen 
begynte, tok samtalen en annen vending, 
kjennetegnet av et initiativ-respons-feed-
back preg, med minimal respons fra barnet 
(Holm 2009). I denne observasjonen brukte 
barnet flere ord på både somali og engelsk 
når hun ikke klarte å finne tilsvarende på 
norsk. Barnehagelæreren ba barnet om å 
peke fem ganger. Et eksempel på det: 

P: æ kan ta pennen, du trenger ikke penn 
når du skal peke. Nå skal Mette (barne-
hagelæreren) si bokstavene, så skal du 
få lov å peke på bokstavene. 

I Kolibri barnehage, hvor observasjonen 
varte i 58.58 minutter, ba pedagogen bar-
net om å peke ved seks anledninger. Her 
brukte barnet også mange polske ord under 
kartleggingen. Barnehagelæreren kunne 
barnets morsmål. Hun hadde også sagt (i 
intervjuet) at barnet var dyktig til å ordlegge 
seg på morsmålet. Likevel valgte hun å be 
barnet om å peke. 

Et fremtredende trekk ved fire av de fem 
kartleggingsobservasjonene var at samspil-
let mellom pedagogene og barna var preget 
av en passiviserende praksis. Til tross for at 
språkkartleggingspraksisen har som hen-
sikt å finne ut av barnas språkferdigheter, 
blir barna styrt inn mot å være språklig in-
aktive. Dette vises blant annet ved at barna 
både implisitt og eksplisitt ble bedt om 
å peke i stedet for å bruke språket. Dette 
gjorde at kartleggingen ble en ren vurdering 
av barnas forståelse og lytteferdigheter. 

I Sol barnehage var situasjonen en 
annen. Kartleggingen varte i 15 minutter 
og barnehagelæreren ba ikke barnet om 
å peke. Hun ga barnet mulighet til å velge 
en bok som skulle være utgangspunkt for 
samtalen. I denne kartleggingen var det 

barnehagelæreren som pekte på bilder i 
boka mens hun leste. 

B: der masse blomster.. der er en blomster… 
P: der er en blomst …. Og der er masse 
blomster og en dinosaur … oj … den var 
gul så blir den …
B: oransje
P: oransje (…) oj, se her da, det er en and 
så blir det … 
B: masse 
P: (bekreftende) masse. 1 2 3 4 5 6 7 8 9. 
9 andunger
B: (begynner å telle på nytt) 1 2 3 4 5 6 
7 8 9 10
P: jeg glemte den ene, glemte den? (…)
B: 10, jeg glemte ikke!

Observasjonen viser en annen tilnærming 
til kartlegging enn i de andre fire obser-
vasjonene. Det er interessant å se at i Sol 
barnehage, hvor pedagogen valgte å ikke 
ha med seg et kartleggingsverktøy, kunne 
hun ha en samtale med barnet hele veien, 
hvor begge to bidro i dialogen. Dialogen blir 
dermed en mulighet for å snakke om bo-
kens innhold, samt et refleksjonsverktøy i 
samspillet mellom barnet og kartleggeren. 
Barnet brukte språket og stemmen sin, 
samtidig som kartleggeren kunne danne 
seg en ide om barnets norskferdigheter. I 
intervjuet rett etter kartleggingen fortalte 
barnehagelæreren: 

P: Og så pleier jeg ofte å ha med flere 
barn. Nå var det jo bare en til stede på 
denne kartleggingen (…) Men jeg har ofte 
med meg flere barn. Og føler vel at det 
gir mer … å spille på da, enn den en til 
en … med en voksen, for da kan barna 
gjerne finne på ting sammen. (…) Det 
er sjelden at jeg driver med sånn en til 
en-kartlegging, egentlig. Ja, det er jo for 
at de kan spille på hverandre, tenker jeg.



Dette viser en annen måte å kartlegge 
barna på. Min tolkning er at barnehagelæ-
reren valgte en kartlegging hvor barnet var 
aktiv i samspillet. Hun stilte seg undrende 
med utgangspunkt i noe barnet var interes-
sert i. Barnet fikk mulighet til å sette ord på 
sine tanker, mens barnehagelæreren var 
en støttespiller i dialogen. Dette kan være 
av betydning for barnets selvoppfatning og 
forhold til de andre rundt seg. Dette forstår 
jeg som et steg i retning av inkludering. 

Makt er et sentralt element i både 
postkoloniale og diskursteoretiske til-
nærminger. I utdragene kan vi se, både 
eksplisitt og implisitt, maktens ulike sider. 
Palludan (2007) skiller mellom undervis-
ningstone og utvekslingstone, og finner at 
barnehagelærere har tendens til å bruke 
undervisningstonen i interaksjon med mi-
noritetsspråklige barn. Dermed blir barna 
framstilt som passive mottakere eller ob-
jekter. I interaksjonen med majoritetsbarna 
derimot, tas utvekslingstonen mer i bruk 
(Palludan 2007). Fire av kartleggingene jeg 
har observert er preget av imperativbruk og 
en undervisningstone: «Nå må du høre godt 
etter», «du trenger ikke penn, når du bare 
skal peke». Jeg finner også en praksis der 
det ikke brukes imperativ og direkte disipli-
nerende makt, i Sol barnehage, men kart-
leggeren er selvsagt fortsatt i en overordnet 
posisjon i forhold til barnet. 

Forskjellen mellom de to praksisene il-
lustrerer forskjellene mellom perspektiver 
Hans Skjervheim (1996) beskriver. På den 
ene siden har man en instrumentell forstå-
else av pedagogikk, ved at man for eksem-
pel undersøker, kartlegger og eventuelt 
diagnostiserer barn, for deretter å sette 
i gang tiltak som skal løse problemet hos 
barnet. Språkkartlegging er et eksempel på 
det. Videre beskriver Skjervheim det andre 
ytterpunktet: den frie utviklingspedago-
gikken inspirert av Rousseau, hvor idealet 

er fravær av autoritære inngrep. I ytterste 
konsekvens gjør dette pedagogikken som 
praktisk disiplin overflødig. Skjervheim 
beskriver imidlertid et alternativ hvor pe-
dagogen gjennom dialog og stimulering bi-
drar til utvikling. Barnet påvirkes, ved at det 
stimuleres til erkjennelse og innsikt. Også 
dette er makt, men en mer konstruktiv og 
inkluderende bruk av makt enn den instru-
mentelle og disiplinerende. 

Mangelperspektiv: «Vi må finne hullene» 
Observasjonene i Kloden barnehage illus-
trerer et mangelperspektiv i forståelsen av 
flerspråklige barn.

P: nå skal du faktisk få lov å stå på gulvet 
her, du kan gå av stolen så kan du stå på 
gulvet. Skal du peke på det æ sier navnet 
på på kroppen din.
P: hode
B: peker
P: hår, riktig. Du har masse hår. 
B: peker..
P: så, knær 
B: peker på begge knærne, 
P: supert, der tok du på begge knærne. 
P: bra. Hals? 
P: du kan alt på kroppen din, du. 

Kartleggeren fortsatte med å spørre om 
ulike kroppsdeler, og barnet svarte uten 
problemer. Dessuten la jeg, under mitt 
besøk før kartleggingen, merke til at obser-
vasjonsbarnet var aktiv, lekende, og kunne 
ha en samtale med sine kamerater. Hun 
skrev navnet sitt og navnet til noen av sine 
kamerater på eget initiativ. Hun kunne både 
lese og skrive alfabetet. På et spørsmål om 
barnets norskspråklige kompetanse, svarte 
barnehagelæreren:

P: Hun er nok ei jente som stiller store 
krav til seg sjøl. (..) Hun vil gjerne være 

20

Barn 36(2)



– ha gjort alt riktig, og blir litt for – ja, 
om hun ikke blir fortvila – hun blir i hvert 
fall forvirra og litt sånn … satt ut når hun 
merker at hun ikke har skjønt eller ikke 
gjort akkurat det hun har fått beskjed om.

Barnet var altså ressurssterkt, og peda-
gogen var klar over det. Likevel ble opp-
merksomheten rettet mot barnets mangler. 
Jeg observerte det samme i flere av kart-
leggingene. På samme måte sier informan-
ten fra Humla barnehage om barnet som 
ble kartlagt: 

P: Hun er vel den av de som jeg har som 
er tospråklig da – eller nesten trespråk-
lig – som snakker best norsk, altså. (…..) 
Veldig bra setningsoppbygging og … bra 
uttale. Ja …

Informanten fra Venus barnehage sier om 
barnet som ble kartlagt: 

P: Hun snakker bra norsk. (…) Ja. Hun 
er jo en av de som … Ja, hun er jo den 
som kanskje hevder seg litt innenfor – ja 
– Den språksterke i forhold til minorite-
tene da.
  

Barnehagelæreren i Kolibri barnehage sier 
det slik om barnet som ble kartlagt:

P: For her (mens hun viser til kartleg-
gingsverktøyet) ser vi i hvert fall hullene, 
ikke sant, hvor hullene er til dem –
I: Hva sa du? Dere ser etter?
P: Hullene – ja –

I Kolibri barnehage forteller barnehage-
læreren, som selv er flerspråklig, at alle 
flerspråklige barn kartlegges uansett om 
de er født og oppvokst i Norge eller om de 
nylig har flyttet hit. Videre sier hun at kart-
legging er med å avdekke «hull» hos barna. 

Til tross for all den kompetansen barna har 
vist – og som barnehagelærerne er klar 
over – blir de kategorisert og klassifisert 
som barn med mangler som barnehagelæ-
rerne må avdekke. 

Dette viser, som flere andre har påpekt, at 
de flerspråklige barna møtes med et man-
gelperspektiv (Lauritsen 2011; Nordgren 
2016; Pettersvold og Østrem 2012; Pihl 
2006; Røyneland 2016). Mangelperspektivet 
flerspråklige blir møtt med, kan forstås som 
et aspekt av et postkolonialt perspektiv. Det 
ligger i perspektivet at «de andre» forstås 
som uopplyste eller mindre kompetente 
enn majoriteten. I kartleggingspraksisen 
underkommuniseres det at flerspråklige 
barn har kompetanse og erfaringer som er 
en ressurs. Det tas heller ikke hensyn til at 
barnas kulturforståelse forsterkes når de 
forholder seg til ord og begreper fra begge 
språkene (Lillejord m.fl. 2017). 

Som nevnt er ekskludering en disipli-
neringsteknikk (Gore 1998). Det handler 
om at enkelte barn og enkelte disposisjo-
ner identifiseres, og regnes som bedre 
eller dårligere enn andre (Gore 1995). Det 
motsatte er normalisering, som innebærer 
å bli inkludert i et fellesskap, men gjennom 
å tilpasses en gitt standard. I språkkartleg-
gingspraksisen identifiseres avvik fra stan-
darden, og barna «våre» kontrasteres mot 
«de andre». 

Oss og de andre: «Barna våre – og de 
mørkhårede – for å si det sånn …»
I intervjuet i Kloden barnehage sier barne-
hagelæreren, på spørsmål om inkludering 
av flerspråklige barnehagebarn:
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implisitt, maktens ulike sider. 
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P: Ja, altså jeg tenker at denne barne-
hage her har jo utrolig – veldig mange 
– flerspråklige barn. Og det gjør, mener 
jeg, at disse her barna våre, de er … – de 
etnisk norske barna, de er så vant med 
å ha de mørkhårede, for å si det sånn 
– altså barn med – som de ser er fra et 
annet land, eller med foreldre da – det er 
helt vanlig – det er helt normalt for dem. 
Jeg opplever INGEN – har aldri hørt noen 
som har sagt: Å, hun svarte – hun mørke, 
hun – han brune der. Det hører jeg aldri.

Skillet mellom oss og de andre er et grunn-
leggende element i det postkoloniale per-
spektivet. Barnehagelæreren opererer med 
dikotomiene «våre barn», «de etnisk nor-
ske», vs. «de mørkhårede» på en helt «natur-
lig» måte og innenfor en hierarkisk ramme. 
I utdraget fremhever barnehagelæreren «de 
norske barna», «barna våre», og «de mørk-
hårede». Utsagnet bærer i seg en rangering/
kategorisering, der hun fremhever «de nor-
ske» barna som dyktige og inkluderende, 
mens de «mørkhårede» beskrives som 
annerledes, trengende eller «outsidere». Det 
handler om hvilke egenskaper man tilskriver 
ulike grupper. På den ene siden har man en 
gruppe med «gode» egenskaper, og på den 
andre siden en gruppe med behov – men i en 
kontekst der det poengteres at dette ikke er 
noe negativt. 

I forbindelse med kartleggingspraksi-
sen opereres det i alle barnehagene med 
et institusjonalisert skille mellom de nor-
ske barna og de andre. Dette har mulige 
konsekvenser. Sætveit (2012) sier: «Kate-

gorisering og klassifisering som dannes 
på bakgrunn av kulturelle, historiske og 
politiske forhold, påvirker posisjonerin-
ger og subjektiveringer, det vil si at hvilke 
egenskaper og kvalifikasjoner de tilskrives, 
gir muligheter og begrensninger for hvilke 
posisjoner subjektet kan tre inn i» (Sætveit 
2012: 180). 

På spørsmålet om hvordan barnehagen 
jobber med inkluderingsspørsmål, sier in-
formanten fra Humla barnehage:

P: Ja, altså vi – vi jobber egentlig ikke 
noe mer spesielt med det. (….). Vi job-
ber sånn som vi jobber med de norske, 
egentlig, altså. (….) Og, ser vi at det er en 
gruppe som vil på en måte … klumpe seg 
sammen litt og ekskludere … fordi at de 
kanskje har et eget språk … så prøver vi 
å dele dem litt innimellom sånn – Ikke 
sånn hele tida, men litt (…) Det at de skal 
bli en fullverdig del av oss.
I: Kan du utdype?
P: Ja. Men jeg føler kanskje at vi jobber 
litt mot – at foreldrene ikke er helt der. 
Og spesielt – kanskje kan du si at vi mer-
ker det litt i forhold til … de muslimske. 
For at de – de vil på en måte holde veldig 
på … en del … hjemme, ikke sant. Og de 
er nok veldig sånn til å markere til barna 
sine at husk at det er litt forskjell på oss 
og de som er norsk. De – Nei altså, det 
er – det er jo deres kultur, ikke sant. Og 
den – den er jo ganske annerledes enn 
vår kultur. (…) Og i barnehagen så gjør vi 
på en måte ikke noe nummer ut av det… 
(…) Vi – Men jeg føler ofte at kanskje mor 
og far gjør mer nummer av det, husk at 
vi tror ikke på Gud, vi tror på Allah og – 
eller … vi spiser ikke svinekjøtt og – Leg-
ger veldig mye i det da. (..) Og det er jo 
ofte de som velger på en måte … å gå 
mye i moskeen, ikke sant. De velger å 
kjøre veldig den.

- I møtet mellom kartleggeren, barnet og 
kartleggingsverktøyet, ble barna bedt om 
å peke i stedet for å bli stimulert til å 
bruke og vise deres kognitive, kulturelle 
og språklige kapital.
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Utdraget viser hvordan barnehagelæreren 
bruker dikotomien «vi» og «de muslimske 
foreldre/barn», og plasserer utfordringer 
med inkludering av barna først og fremst 
hos familiene og deres kultur. Utdraget 
viser en kategorisering av barn og familiene 
deres basert på sosiokulturell tilhørighet, 
samt at denne tilhørigheten brukes som en 
forklaring på eventuelle mangler ved bar-
nas inkludering. Jeg tolker videre dette som 
en indikasjon på at barnehagelæreren både 
påvirkes av og reproduserer problemper-
spektivet som ofte dominerer diskursen om 
innvandring og integrering – på mikronivå i 
barnehagen. Datamaterialet viser at barna 
ikke bare kategoriseres ut fra språklige 
ferdigheter, men det skjer også en implisitt 
kategorisering med utgangspunkt i etnisitet 
og sosiokulturell tilhørighet. 

Avsluttende drøfting
Denne artikkelen adresserer språkkartleg-
gingsdiskursen som sosial praksis. Foku-
set har vært å synliggjøre om, og hvordan, 
språkkartlegging kan virke inkluderende 
eller ekskluderende. 

Å studere språkkartleggings- og inklud-
eringsdiskurser som sosiale praksiser, 
innebærer at sosial og diskursiv praksis på 
mikronivå må forstås i sammenheng med 
samfunnsmessige og institusjonelle for-
hold. Språkkartleggings- og inkluderings-
spørsmålet henger sammen med diskursen 
om barnehagens rolle og ansvar som læ-
rings- og inkluderingsarena, og med den 
store inkluderings- og innvandringsdiskur-
sen generelt. 

Jeg har gjennomført en empirisk stu-
die der jeg har observert kartleggingssi-
tuasjoner og intervjuet kartleggerne i fem 
ulike barnehager. Empirien har vist flere 
forhold som kan være av betydning for for-
ståelsen av inkludering og ekskludering av 

flerspråklige barn. I møtet mellom kart-
leggeren, barnet og kartleggingsverktøyet, 
ble barna bedt om å peke i stedet for å bli 
stimulert til å bruke og vise deres kognitive, 
kulturelle og språklige kapital. Dette førte 
til at samspillet ble preget av en manglende 
dialog. Passivisering av barn og mangel på 
dialog er, slik jeg ser det, et resultat av en 
overdreven instrumentell og standardisert 
bruk av kartlegging. Dette har mye å si for 
den kunnskapen som genereres om de fler-
språklige barna. 

Det er et asymmetrisk forhold mellom 
barn og voksne i en testsituasjon. Sett i lys 
av Foucaults maktperspektiv innebærer en 
passivisering av barna at de utstøtes fra, 
heller enn å inkluderes i, et (språklig og 
kulturelt) fellesskap. Gjennom kartleggin-
gen foregår en klassifisering som legger 
grunnlaget for en normalisering der barna 
enten er innenfor eller utenfor normalen, 
og i sistnevnte tilfelle dermed ekskluderes. 
Det er viktig å få fram at dette resultatet av 
den disiplinerende makten ikke er intensjo-
nen – verken fra kartleggerne sin side eller 
de offentlige styringsdokumentene. 

Datamaterialet viser at i observasjons-
barnehagene skjer en systematisk kartleg-
ging av alle flerspråklige barnehagebarn 
– både de som har gått lenge i barnehagen, 
og de som har kortere botid i Norge – men 
ikke alle de etnisk norske barna. Kartleg-
gingen er altså avhengig av om barnet har 
en annen etnisk og kulturell bakgrunn, og 
uavhengig av barnas behov. Dette kan for-
stås som et resultat av problemperspekti-
vet som dominerer holdninger i møte med 
flerspråklige barn. Samtidig underkommu-
niserer et slikt perspektiv at barna har en 
språklig og kulturell kompetanse, samt er-
faringer som kan være en ressurs for inn-
læring av norskspråklige ferdigheter. Alle 
observasjonsbarna i denne studien har vist 
at de snakker minst to ulike språk. Under 



kartleggingen var det likevel bare en av de 
fem barnehagelærerne jeg observerte som 
var tydelig på at dette var en ressurs. 

I observasjonene, men enda tydeligere 
i intervjuene med kartleggerne, ble det 
åpenbart at det eksisterer en forforståelse 
av et skille mellom «oss» og «de andre». 
Dette er et sentralt element i en postkolo-
nial tilnærming. På den ene siden er det en 
kategori barn og voksne som er inkludert 
i en forståelse av «oss», og på den andre 
siden en kategori med de flerspråklige 
barna og deres familier – «de andre». Det 
snakkes om «de norske barna», «de mørk-
hårede», «de muslimske», eller «de mi-
noritetsspråklige». Dette kan i og for seg 
forstås som en nøytral kategorisering, men 
innebærer som oftest en rangering. Når 
man går videre til å snakke om de «mørk-
hårede» som annerledes eller trengende er 
kategoriseringen rangerende og mangel-
perspektivet blir tydelig. Videre ser det ut 
til at disse forforståelsene i enkelte tilfeller 
overstyrer barnehagelæreren kunnskap om 
barnas faktiske språkferdigheter. 

I denne artikkelen har jeg vist at forhol-
det mellom kartleggerne og barna under 
språkkartlegging er preget av en disipli-
nerende praksis hvor avstanden mellom 
tilsiktede og utilsiktede effekter er kort. 
Empiren viser at kartleggerne viser enga-
sjement, og at de er opptatt av at flerspråk-
lige barn skal lykkes. Imidlertid vises det 
også at praksisen, ut fra et flerkulturelt 
perspektiv, er problematisk. Problemet ser 
ut til å henge sammen med to forhold. For 
det første er det en overdreven instrumen-
tell bruk av kartleggingsverktøyene. Dette 
fører til at praksisen blir passiviserende – 
også i de tilfellene der det i utgangspunktet 
er en god dialog mellom barn og kartlegger. 
For det andre innebærer den systematiske 
kartleggingen av alle flerspråklige barn en 
institusjonalisering av et mangelperspektiv, 

og en forsterkelse av ulike kategorier knyt-
tet til et postkolonialt skille mellom de fler-
språklige barna og de etnisk norske. Dette 
kan igjen ses på som en normaliseringspro-
sess som, i forsøket på å inkludere, ender 
opp med å ekskludere. 

Denne artikkelen har presentert en kva-
litativ empirisk studie. Det er i den sam-
menheng nødvendig å ta noen forbehold. 
For det første har jeg sett på kartleggings-
diskursens mikronivå. Jeg har ikke tatt for 
meg hvordan språkkartlegging eventuelt 
virker inkluderende eller ekskluderende 
generelt, og på lang sikt. Det jeg har ana-
lysert er kartleggingen som sosial praksis i 
barnehagen – i lys av begreper fra diskurs 
og postkoloniale perspektiver. Likevel er 
det ikke slik at alle trekk ved en kartleg-
gingssituasjon bare gjelder flerspråklige 
barn. Kartlegging som disiplinering og nor-
malisering kan studeres i forhold til alle 
barn. For det andre har jeg gjort en kvali-
tativ analyse av kun fem caser. Det betyr 
at jeg ikke kan si noe om omfanget av de 
forholdene jeg har diskutert. Det jeg kan 
beskrive med utgangspunkt i en slik studie, 
er noen virkemåter og mekanismer av be-
tydning for inkluderingen av flerspråklige 
barn. For det tredje er det en fare med en 
slik studie at de kategoriene og forforståel-
sen jeg som forsker har med meg påvirker 
de jeg studerer, og ikke minst de svarene 
jeg finner. Jeg har presentert problemstil-
lingen min for barnehagelærerne, og der-
under bruken av kategorien «flerspråklige 
barn». Dette kan være med å påvirke måten 
de snakker om kartlegging og flerspråklige 
barn på. At jeg selv er flerspråklig, og har 
arbeidserfaring fra barnehager med stor 
andel barn med minoritetsbakgrunn, kan 
kanskje også farge min analyse.
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Noter
1 Opplegget for studien er godkjent av Personvernombudet for forskning (NSD).
2 Dette er en test for å vurdere barns forståelse. Den er utviklet i Sverige, men er oversatt til norsk. 
Pedagogen brukte svensk versjon.
3 https://www.cappelendammundervisning.no/_akademisk/pedagogikk-og-larerutdanning/bar-
nehagelarerutdanning/sprak-tekst-og-matematikk/spr%C3%A5kpermen-margareth-sand-
vik-9788202387181 
4 I alle utdrag fra observasjoner og intervjuer har jeg brukt P som benevnelse på pedagogene/barne-
hagelærerne og B som benevnelse for barnet.
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