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Sammendrag

I Norsk utdanningspolitikk er inkludering et viktig prinsipp som skal ta hensyn til at alle barn
med serlig behov skal ha en tilpasset opplaring pa lik linje som andre barn (Unesco, 1994). I
dagens barnehager er spesialpedagogiske tiltak den vanligste og viktigste formen for hjelp
(Helland, 2012), og i barnehagen er det mange barn som har ulike vansker med & forsta,
utrykke og lere seg spraket. Barnehagens grunnleggende oppgave er a gi alle barn tidlig hjelp
dersom spraket er forsinket, og for barn som har problemer med a uttrykke seg er tegn-til-tale
den vanligste tilretteleggingsformen. Tegn-til-tale er et hjelpemiddel som skal statte og
fremme sprakutvikling og deltakelse i felleskapet. I folge en ekspert gruppe med Thomas
Nordahl (mfl.,2017) kommer det frem at det spesialpedagogiske arbeidet 1 dagens praksis er
ekskluderende. Dette henger sammen med at den spesialpedagogiske hjelpen organiseres

utenfor felleskapet og manglende kompetanse hos personalet.

Tema for denne studien er tegn-til-tale og inkludering i barnehagen. Formalet og det
overordnende malet med studien er & utvikle kunnskap om hvordan barnehagen kan
tilrettelegge for en tegn-til-tale-opplering 1 barnehagens felleskap. Utviklingsmaélet er &
utvikle kompetanse og forbedre den pedagogiske praksis, slik at barnehagen kan bidra til
inkludering og gode utviklingsmuligheter for barn med behov for tegn-til-tale.
Problemstillingen er: Hvordan kan barnehagen tilrettelegge for tegn-til-tale, samt fremme et

inkluderende sprakfelleskap?

Forskingstilnerming i studien er aksjonsforskning som er gjennomfert i egen praksis, og som
vektlegger deltakelse og pedagogisk dokumentasjon som en kvalitativ tilnerming. Det er
gjennomfort to ulike aksjoner med utgangspunkt 1 Coghlan og Brannicks (2005) sin

aksjonsforskningssyklus og det er benyttet en tematisk analyse av hele datamaterialet.

Funn fra studien presenteres gjennom beskrivelse og synliggjering av prosessene og tiltakene
som har blitt gjennomfert i forskningsarbeidet. Studien viser at vi har arbeidet systematisk og
utviklet ulike tegn-til-tale tiltak med fokus pa barn, voksene og barnehagen som helhet. Tegn-

til-tale er nd 1 sterre grad inkludert 1 barnehagens spraklige felleskap.
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1. Innledning

Spréket representerer samfunnet. Vi bruker spraklige uttrykksmaéter til & fortelle hvem vi er,
hvordan vi blir oppfattet og for & vise hvilke grupper vi tilherer. Spréket gir oss informasjon
om avsender og mottager. Tanker og meninger kommer til uttrykk i hvordan vi snakker og
ordlegger oss. Dermed er spraket en representasjon for hvordan et menneske egentlig er, det
har en tilknytning til identitetsdannelse. Spriket har egenskaper og sartrekk som gjor at en
har tilherighet til et felleskap (St.meld. 23 (2007-2008)). Ut ifra dette kan en si at spréket er
knyttet til identitet og en viktig forutsetning for & bli inkludert i sosiale systemer. I dag har
barnehagen politiske foringer og stor betydning i utdanningssystemet i arbeidet med tidlig
innsats for barns spraklering. I barnehagen er det mange barn som har ulike vansker med &
forsta, laere og uttrykke seg spréaklig. Bruk av alternativ og supplerende kommunikasjon som
tegn-til-tale har en mélsetning & utvikle talespraket og bidra til at barn far tidlig samspill med
andre mennesker. Tegn- til-tale er en metode som brukes av herende mennesker som har en

nedsatt funksjonsevne, et begrenset spréak eller nedsatt sprakforstaelse (Rydeman, 2015).

Regjeringens visjon er et samfunn som skal bygge pa deltakelse og inkludering, der alle
mennesker skal behandles likt og det skal tilrettelegges for forskjelligheter. Selv om kravet
om inkludering og deltakelse er tydelig formulert 1 politiske dokumenter ser en at tilbudet til
barn som har behov for serskilt tilrettelegging ikke blir tilfredsstillende inkludert 1 felleskapet
og at leringsutbytte er mangelfullt. Dette kommer frem i en rapport utarbeidet av en ekspert
gruppe med Thomas Nordahl mfl. Rapporten viser at dagens system og praksis er
ekskluderende. Dette skyldes blant annet at det spesialpedagogiske arbeidet organiseres og
praktiseres utenfor felleskapet og det er manglende kompetanse hos personalet (Thomas
Nordahl mfl., 2017). Innenfor de spesialpedagogiske tiltakene oppstéar det ulike meninger i
systemet og praksis om hvordan en skal tilpasse pd best mulig méte. Noe av grunnlaget til
dette er at mélsetningen for den spesialpedagogiske hjelpen kan oppsta og ga frem i et
individperspektiv og i et rasjonelt perspektiv. Hvordan en velger a tilrettelegge for
spesialpedagogiske tiltak 1 barnehagen kan vere et spersmal om hvilket menneskesyn en har
og hvor en posisjonerer seg innenfor disse hovedretningene. Barnehagen ma derfor ta stilling
til hvordan de vil arbeide med spesialpedagogiske tiltak og ha et bevist forhold til hvordan de
skal medvirke til inkluderende og deltakelse i felleskapet. Tema for denne oppgaven er tegn-

til-tale og inkludering 1 barnehagen.



Denne studien har til hensikt & utvikle metoder for a tilrettelegge tegn til tale som en naturlig
del barnehagen, samt & fremme et inkluderende sprékfelleskap. Det er en studie med sokelys
pa utvikling og endringsarbeid 1 barnehagen belyst gjennom en aksjonsforskning 1 egen

arbeidsplass som har til hensikt & genere ny kunnskap og praksis.

1.1 Temaets aktualitet

Rammeplanen for barnehagen slar fast at alle barn skal i en god sprakstimulering og tidlig
hjelp dersom spraket er forsinket. Dette inngér som en del av barnehagens grunnleggende
oppgaver. Sprak og gode kommunikasjonsevner er en viktig forutsetning for deltakelse, skape
mening, lering og utvikling 1 vart samfunn. Tegn-til-tale er et hjelpemiddel som har til
hensikt & stotte og fremme sprikutvikling og sosial deltakelse. Det er en forenklet
kombinasjon av tegn-til-tale og det brukes et til to tegn pd de mest meningsbarende ordene 1
en setning. Tegn-til-tale er den vanligste tilretteleggingsformen i1 miljeer for barn som har
problemer med & uttrykke seg spréklig (Rydeman, 2015). Det er usikkert om hvilke
opplaringsmuligheter som finnes for barn 1 barnehagen, siden det er lite sokelys pa alternativ
og supplerende kommunikasjon i barnehagelererutdannelsen og i de spesialpedagogiske

utdanningene. Dette kan antyde at det er manglende kompetanse 1 barnehagene (Nass, 2015).

Det er barnehagens kjerneoppgave 4 meote alle barn med omsorg, trygghet og skape
tilherighet. Barnehagen skal anerkjenne og serge for at alle barn fir vere en del av og
medvirke 1 fellesskapet. Innholdet 1 barnehagen skal til rette legges for utvikling av samspill,
sosial deltagelse og inkludere barnet i meningsfulle fellesskap, ut ifra barnets egne evner og
forutsetninger (Kunnskapsdepartementet, 2017). Det innebaerer at barnehagen mé ha
kompetanse for a legge til rette for mangfoldet 1 barnehagen, slik at den enkelte kan delta mer
og ha starre utbytte av fellesskapet. Barnehagen ma ha en felles forstaelse og tilnerming for

at barn med sprakvansker skal kunne utvikle seg pa best mulig méte.

Kvalitetsutvikling 1 barnehagen forutsetter en utvikling av personalets kompetanse for & sikre
realisering av rammeplanens intensjoner. Pedagogiske ledere er palagt a legge til rette for a
virkeliggjore at praksis er i samsvar med rammeplanens verdier og malsettinger. Disse
malsetningene skal veere grunnlaget som det jevnlig ma reflekteres over i forhold til egen
praksis og som ma kontinuerlig justeres, slik at barnehagen er 1 stand til a realisere nye krav

fra samfunnet og for & kunne ivareta alle barns behov. Dette understrekes 1 St.meld.nr.41



(2008-2009) -kvalitet i barnehagen. Her fremheves betydningen av barnehagen som en
leerende organisasjon som skal vere 1 stand til & meate nye krav og utfordringer. Rettigheter for
barn med behov for ASK ble tilfoyd og tydeliggjort ved lov 8 juni 2018 nr. 29 1
barnehageloven paragraf 19 1. Det presiseres at spesialpedagogisk hjelp inkluderer nedvendig
opplering 1 bruk av alternativ og supplerende kommunikasjon. Det betyr at barn som har
behov tegn-til-tale har krav pé opplering av & bruke hdndtegn som en kommunikasjonsform.
For 4 sikre barnet en god utvikling mé barnehagen tilrettelegge med & bruke, og opplaring i
hand tegn. Dette viser en aktuell presedens pa at barnehagen mé utvikle kompetanse og

tilrettelegge innenfor det ordinare barnehagetilbudet 1 trad med loven.

1.2 Formal

Mitt overordnede forskningsformal med denne studien er a benytte deltakerorientert
aksjonsforskning som en metode for & fremskaffe storre kunnskap om hvordan vi kan fremme
et inkluderende sprakfelleskap. For deretter a kunne utvikle kompetanse og forbedre det
spesialpedagogiske arbeidet i forhold til tegn-til-tale. Gjennom kompetanseutvikling i egen
barnehage kan personalet bidra til gode utviklingsmuligheter for alle barn, samt til egen
leering og utvikling. Visjonen er a tilrettelegge tegn-til-tale som en felles ressurs og ikke som
et spesialpedagogisk tiltak som er tilpasset barn med vedtak. Prosessen kan bidra til sterre
kunnskap om innholdet, effekten, utviklingen og videre peke pé forhold som er egnet til

forbedring.

1.3 Bakgrunn for valg av tema og problemstilling

Utgangspunktet for valg av tema er egne erfaringer med spesialpedagogiske tiltak og min
studietid. I studiet spesialpedagogikk ved hgyskolen 1 Halden utviklet det seg en interesse for
inkluderingsperspektivet. Jeg ble spesielt opptatt av synet pa spesialpedagogiske tiltak i
barnehagen og hvordan dette synet kan pavirke det tilpassede tilbudet i praksis. Det var et
utsagn av Kjell-Arne Solli som endret mine tanker og meninger i forhold til
spesialpedagogiske tiltak og det var: «En hovedutfordring er hvordan en kan arbeide

annerledes, ikke hvordan en kan arbeide med de som er annerledesy.



Som pedagogisk leder i en barnehage som har tegn-til-tale som et spesialpedagogiske tiltak
opplevde jeg at vi hadde utfordringer med & legge til rette for et inkluderende sprakfelleskap 1
var virksomhet, samt at det 14 et enske hos personalet til & utvikle og tilrettelegge for
opplering av tegn-til-tale. Jeg ble derfor nysgjerrig pa hvor levende tegn-til-tale var i andre
barnehager og hvordan de praktiserte tegn-til-tale i det daglige virke? I mine forberedelser og
ideer til en masteroppgave delte jeg mine tanker om temaet med en spesialpedagog i
kommunen som sa dette: «det her er sd viktig! Problemet er at barnehagene ikke bruker tegn
til tale til tross for veiledning, det er kun ekstraressursene som bruker det. Det er ikke noe
engasjement rundt det og vi prover d veere strenge» Med en sterk inkluderingstanke og med et
blikk for barnet tenkte jeg at det ma vaere mulig & utarbeides et inkluderende tiltak som kan
fungere 1 praksis. Jeg tenkte med en gang pa hvordan kan vi arbeide annerledes? Hvordan kan
vi fa til et engasjement i barnehagen og tenke nytt? P4 hvilken mate kan vi voksne veare en
stotte for inkludering og skape et inkluderende felleskap? Kan tegn til tale vare en ressurs for
alle barn, og ikke bare et spesialpedagogisk tiltak for barn med spesielle behov? Dette forte
frem til folgende problemstilling:

Hvordan kan barnehagen tilrettelegge for tegn-til-tale, samt fremme et inkluderende

spriakfelleskap?

1.4 Sentrale begreper og avgrensninger

Tegn- til- tale er et sentralt begrep 1 oppgaven og omfatter barn som av ulike arsaker har
vansker med & kommunisere og har behov for tegn-til-tale som er en alternativ og supplerende
kommunikasjon. Samlebegrepet ASK omfatter mange ulike former for kommunikasjon.
Begrepet alternativ viser til andre méter & kommunisere pa enn talespréket og den
supplerende har som hovedmal & fremme og stette barnets tale (Tetzchner og Marthinsen,
2004). Denne oppgaven er avgrenset til barn med behov for tegn-til-tale, som er et
supplement og ikke et alternativ til talen hvor hovedmalet vil alltid vaere a utvikle et talesprak

(Rydeman, 2015).

Videre 1 oppgaven vil sentrale begreper som deltakerne og personal presenteres i teorien og
funn. Begrepet deltakerne benyttes nar det siktes til personene i1 forskningsgruppen som har en
primar tilknytning til prosjektarbeidet. Personalet brukes om de ansatte i barnehagen, og de

vil ogsa omtales som de ansatte og de voksne 1 oppgaven. Begrepet inkludering forstaes her



med det 4 tilpasse og organisere tegn-til-tale for den enkelte 1 tilherighet med andre barn og
voksne 1 barnehagen. Hvor barn med ulike kommunikasjonsvansker og med behov for tegn-
til-tale skal fa vare aktive og spraklige deltakere i felleskapet, og bli akseptert og anerkjent

for sine ulikheter.

Resultatet skal belyse hvordan vi utviklet og tilpasset tegn-til-tale i barnehagens felleskap og
hva slags leringsprosesser skjer det i organisasjonen. Innholdet og forstielsen av vare
handlinger vil vare nyttig for meg 1 mitt virke som pedagogiskleder, og den kan i tillegg vere
til glede for kollegaer. Videre er det enskelig at andre kan finne inspirasjon 1 denne oppgaven

og eventuelt videre fore vare tiltak til egne lokale tilpasninger.

1.5 Oppbygning av oppgaven

Masteroppgaven er delt inn 1 fem kapitler og dette kapittelet gir leseren en innledning med en
introduksjon av om oppgavens tema. Etterfulgt av temaets aktualitet, formalet med studien og
bakgrunn for valg av tema og problemstilling. Deretter presenteres sentrale begreper og

avgrensinger, samt oppgavens oppbygning.

I kapittel 2 inneholder den teoretiske bakgrunnen for oppgaven. Det redegjores for
spesialpedagogisk hjelp 1 barnehagen og det gjores rede for teori om kommunikasjon og
sprak. Det presenteres videre en gjennomgang av hva alternativ og supplerende
kommunikasjon inneberer, hvor det gjores rede for tegn-til-tale. Videre belyses sprakmiljoet 1
barnehagen og et inkluderende fellesskap som trekkes frem og knyttes til tegn-til-tale i
barnehagen. Avslutningsvis vil kapitelet peke pé studiens teoretiske rammeverk med

utgangspunkt 1 et sosiokulturelt laeringsperspektiv og Senge’s organisasjonsteorier.

I kapittel 3 gjores det rede for oppgavens forskningsstrategi. Det gjores forst rede for
oppgavens vitenskapsteoretiske forankring. Deretter gjores det greie for valg av
forskingsmetode, aksjonsforsknings som metode og aksjonsforskningens retter. Videre
presiseres innhenting av informasjon og data, reliabilitet og validitet. Min rolle 1 forskingen
blir beskrevet, samt etiske hensyn i oppgaven og til slutt beskrives den analytiske metoden av

data.



I kapittel 4 presenteres prosessen og de to aksjonene i prosjektet. Datamaterialet presenteres
under syv overordnende tema som ble utarbeidet gjennom analyseprosessen. Prosessen
dokumenteres ved & presentere sitater og refleksjoner fra logger, observasjoner, lydopptak og
egne notater underveis i forskningen. Studiens funn blir presentert i lys av teori og i forhold til

studiens problemstilling.

I kapittel 5 presenteres og droftes studiens funn 1 lys av tidligere forskning og teori.
Resultatene og dreftingen presenteres under fem kategorier som ble utarbeidet gjennom

analyse prosessen.

I kapittel 6 presenteres en oppsummering og refleksjoner av opplevelser og erfaringer med

aksjonsforskning og veien videre.



2. Teoretiske perspektiver

I folgende kapittel presenteres teorien som benyttes som kilde og ramme for & belyse
problemstillingen 1 denne oppgaven. Innledningsvis redegjores formélet med
spesialpedagogisk hjelp og hva dette innebarer innenfor lovverket for barn som helt eller
delvis mangler sprak. Videre gjores det rede for hvordan den spesialpedagogiske hjelpen kan
organiseres 1 barnehagen med s@rlig fokus pa tegn-til-tale, for de sentrale aspekter som
gjelder kommunikasjon og sprak presenteres. Dette blir videre etterfulgt av en teoretisk
innfering 1 alternativ og supplerende kommunikasjon, hvor det blir gjort rede for hvem som 1
dette arbeidet har behov for manuelle tegn som stette til talen. I fortsettelsen av dette
presenteres sprakmiljeet 1 barnehagen hvor det vises til teori rundt opplering av tegn-til-tale
til personalet i barnehagen. Avslutningsvis i teorikapittelet presenteres begrepet inkludering

sett 1 ssmmenheng med barnehagen som organisasjon og barn med sarskilte behov.

2.1 Spesialpedagogisk hjelp i barnehagen

Utgangspunktet for denne undersegkelsen er & utvikle metoder for 4 tilrettelegge tegn-til-tale
som spesialpedagogisk hjelp, samt & fremme et inkluderende sprakfellesskap i1 barnehagen. 1
dette avsnittet skal det redegjores for spesialpedagogisk hjelp 1 barnehagen og hvilke lovverk

som gjelder for barnehagen.

2.1.1 Retten til spesialpedagogisk hjelp

De overordnede prinsippene innenfor allmenn- og spesialpedagogiske virksomheter omfatter
at alle mennesker horer til 1 et sosialt felleskap, og at enhver skal {4 delta i samfunnet ut fra de
forutsetninger og muligheter man har med rettigheter og plikter (Helland, 2012). Dette
menneskesynet kommer ogsa til uttrykk i barnehagens verdigrunnlag i rammeplanen.
Rammeplanen vektlegger at alle barn skal metes med omsorg, trygghet, tilhorighet og
annerkjennelse. Det skal sikres at alle barn far ta del i og medvirke 1 felleskapet. Dette er
viktige verdier som skal gjenspeiles i barnehagens pedagogiske arbeid
(Kunnskapsdepartementet, 2017) Med dagens barnehagedekning og med den prioriteten
barnehageloven gir barn med sarlig behov, er spesialpedagogiske tiltak 1 barnehagen den

alminneligste og den viktigste formen for hjelp (Helland, 2012).



I barnehageloven er det to paragrafer som bestemmer barnehagetilbudet til barn med serskilte
behov. Paragraf 19a fastslar at alle barn under oppleringspliktig alder har rett til
spesialpedagogisk hjelp, dersom det er behov for hjelp og stette. Paragraf 19g palegger
kommunen til & sikre barn med nedsatt funksjonsevne et egnet individuelt tilrettelagt
barnehagetilbud (Kunnskapsdepartementet, 2005). Som vi ser bruker barnehageloven
begrepet «nedsatt funksjonsevne» som er et flertydig begrep. Det betyr ikke at barn mé
identifiseres og kategoriseres 1 innenfor denne gruppen med sgkelys pa vansker og
utfordringer. Barn med sprakvansker har for eksempel ingen begrensinger med a gé pa tur
eller leke danseleken. Det «flertydige» kan vektlegges ved & sette fokus pa barnets potensial

til utvikling og muligheter (Helland, 2012).

Det sentrale formélet med spesialpedagogisk hjelp er a fremme laering og livsmestring hos
barn med funksjonshemminger og ulike vansker (Befring og Nass, 2019, s.23). Det omfatter
ulike former for & stimulere utviklingen og sette inn hjelpetiltak for & avhjelpe og redusere de
vansker og barrierer som finnes. Tiltakskjeden iverksetter den spesialpedagogiske hjelpen
gjennom lovbestemte rettigheter og det er kommunen som har ansvar for at barn far et
tilrettelagt barnehagetilbud (Befring og Naess, 2019). Det skal vises til en sakkyndig vurdering
som bekrefter at barnet har behov for spesialpedagogisk hjelp i barnehagen. Den sakkyndige
utredingen gjores av en sakkyndig instans som pedagogisk-psykologisk tjeneste, og det tas
stilling til hvilke tiltak som ber gis til barnet. Nar denne vurderingen foreligger, er det
kommunens ansvar at barnet mottar hjelp og tildele et enkeltvedtak. Dersom det kan sgkes om
ekstra ressurser tilknyttet barnet bor det komme frem i1 den sakkyndige vurderingen. Videre
ber det vaere en redegjorelse om antall timer med spesialundervisning, og om de skal brukes
individuelt, 1 gruppe eller felleskapet. I barnehagen kan denne spesialpedagogiske hjelpen gis
som en del av det ordinare pedagogiske tilbudet, eller som et tillegg til det ordinare tilbudet

(Helland, 2012).

Nar det gjelder barn som helt eller delvis mangler funksjonell tale og som har behov for
alternativ og supplerende kommunikasjon (ASK), herunder tegn-til-tale, ble dette tydeliggjort
1 barnehageloven paragraf 191 den 8 juni 2018. Loven presiserer at barn med behov for ASK
har rett til & bruke egnede kommunikasjonsformer og kommunikasjonshjelpemidler i
barnehagen. Videre understrekes det 1 loven at dersom barnet har rett til spesialpedagogisk
hjelp inkluderer dette opplering i bruk av ASK (Kunnskapsdepartementet, 2005). Den

spesialpedagogiske hjelpen vil ogsa innebaerer opplaring av foreldre og personal, slik at



miljeet rundt barnet far en forstaelse 1 barnets vansker og muligheter, og kunnskap som er
nedvendig for 4 stette barnets utvikling 1 det daglige (Helland, 2012). Innenfor barnehagen
finnes det radgiverstillinger med spesialpedagogisk kompetanse som kan bidra med
veiledning av foreldre og andre med pedagogiske oppgaver. Det understrekes i
barnehageloven §19 a at spesialpedagogisk hjelp 1 bruk av alternativ og supplerende
kommunikasjon inkluderer opplaring. Primeert skal en pedagogisk psykologisk radgiver vere
en ekstern fagressurs som kan bidra med veiledning eller med en mer erfaren fagperson som
kan gi relevant opplaring (Lassen, 2012). For & kvalitetssikre barn som helt eller delvis
mangler sprak i barnehagen, er det viktig med et personal som har kompetanse til &
tilrettelegge tegn-til tale. Et godt tilrettelagt sprakmilje for barn som har behov for tegn-til-
tale er avhengig av gode sprakmodeller og samtalepartnere for at det skal ha noe betydning

for deres sprakutvikling.

2.1.2 Organisering av spesialpedagogikk

Malene og verdiene innenfor arbeidet med spesialpedagogikkens oppgaver er forankret i
utdanningspolitikken og de samfunnspolitiske mélene som likeverd, deltakelse, inkludering
og livskvalitet (Tangen, 2012). Barnehagens viktigste mal er & gi et tilbud som skal vare
individuelt og likeverdig tilpasset, og bidra til en meningsfull barndom uansett funksjonsniva,

bosted, sosial, kulturell og etnisk bakgrunn (Kunnskapsdepartementet, 2017).

Den spesialpedagogiske praksis bestar av bade direkte og indirekte hjelp til barn og unge. Den
omfatter personal, barnehagen og systemer rundt barnet. Sentrale arbeidsomrader er
raddgivning, veiledning og utviklingsarbeid (Tangen, 2012). Ifelge Helland (2012) kan den
spesialpedagogiske hjelpen organiseres pa ulike mater i barnehagen. Tilbudet ma forst og
fremt ta utgangspunkt i barnets behov, basert pa et samarbeid mellom foreldrene og
fagpersoner hvor de legger til grunne for hva som gir de beste leering og utviklingsmuligheter
for barnet. Den spesialpedagogiske hjelpen kan organiseres innenfor et strukturert hjelpetiltak,
der barnet mottar et pedagogisk opplegg av en spesialpedagog. Spesialpedagogen
tilrettelegger for trening av ulike ferdigheter som er tilpasset barnets mestrings- og
utviklingsniva. Denne type arbeidsmetode kan foregé 1 enkelt timer eller i mindre
barnegrupper der de andre barna fungerer som stettespillere. Nér det velges & arbeide i mindre
barnegrupper kan det vise seg & vare mer positivt, basert pa at det er morsomt og motiverende

a vaere sammen med andre barn. Derfor mener (Helland, 2012) at den spesialpedagogiske



hjelpen ber tilrettelegges pa en slik méte at den inkluderes 1 det ordinare pedagogiske tilbudet

1 barnehagen. Denne forstaelsen kommer ogsa til syne i rammeplanen som beskriver det slik:

Barnehagen skal tilpasse det allmennpedagogiske tilbudet til barnas behov og forutsetninger,
ogsa nar noen barn har behov for ekstra stette i kortere eller lengre perioder. Barnehagen skal
ha en helhetlig tilneerming til barnas utvikling og skal serge for at barn som trenger ekstra
stotte, tidlig far den sosiale, pedagogiske og/ eller fysisk tilrettelegging som er nedvendig for &

gi barnet et inkluderende og likeverdig tilbud (Kunnskapsdepartementet, 2017:40).

Hvis barnehagen skal lykkes med a inkludere og gi et likeverdig tilbud til alle barn, ma
barnehagen finne en losning i felleskapet for at barn som mottar spesialpedagogisk hjelp skal
fa et tilpasset ordinart barnehagetilbud. Giaever (2014) mener det er viktig at
sprakstimulerende tiltak blir inkludert 1 barnehagens hverdagsliv, slik at det jobbes allsidig i
samhandling med andre og dette kan vare med pa & fremme barnets lyst til & ta i bruk spraket.
Det 4 lere sammen med andre barn forer til at barn kan mestre mer. Tilrettelegging for
sprakutvikling i1 grupper ber ta hensyn til barns sprakkompetanse og relasjoner som vennskap

(Gizver, 2014).

I dag ser en at det spesialpedagogiske systemet kan fungerer ekskluderende pa bakgrunn av
organisering og innhold forer til manglende tilherighet 1 felleskapet. Det & sette inn tidlig
forebyggende hjelp kan bidra til leering, utvikling og livskvalitet, samtidig som det kan bidra
til & sette en merkelapp pd mennesker som har ulike vansker (Tangen, 2012). Dette stottes av
Giaver (2014) som mener at et sprakarbeid 1 barnehagen innebarer en grad av organisering
som kan vere kategoriserende og kan gi en merkelapp som tar fokuset bort fra barnas
personlighet. P4 denne maten vil sprakarbeidet handle om barn med behov for sprékstette. En
god lesning kan vere at barnehagen synliggjor det spraklige mangfoldet. Dette kan medvirke
til at barn 1 barnehagen handler omsorgsfullt og inkluderende. En inkluderende barnehage har

gode forutsetninger til & leere barn fellesspraket 1 barnehagen (Gizver, 2014).

2.2 Kommunikasjon og sprak

Denne oppgaven har til hensikt & utvikle kunnskap for & arbeide med tegn-til-tale og fremme
et inkluderende sprakfelleskap. I dette punktet er det hensiktsmessig & gjore rede for hva som

skiller mellom det & kommunisere og det & ha et sprék.
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2.2.1 Kommunikasjon

Kommunikasjon er & gjore noe felles mellom to eller flere mennesker, og innebzrer en
formidler og en mottaker som kan motta og respondere. Sprak og tale er ofte knyttet til
hovedformene en bruker for 8 kommunisere. Kommunikasjon er et begrep som betegner mer
enn spraket. Spréaket er et symbolsystem som forenkler budskapet av kommunikasjon og
tanker, mens kommunikasjon kan vare bade verbale og non-verbale uttrykksmater.
Kommunikasjon er signaler eller budskap som mennesker uttrykker med ansiktsuttrykk,
nonverbale tegn, lyder og kroppsspréket. For barn mestrer spraket skjer den tidlige
kommunikasjonen gjennom grat, smil, peking og vinking (Naess og Zamabrana, 2019). Barn
signaliserer folelser som glede og sinne ved den non-verbale kommunikasjonen, den
formidler ogsd mening og tolkning av relasjoner mellom mennesker (Rygvold, 2012).
Kommunikasjon er grunnlaget for & uttrykke behov, ensker, pavirke og oppfatte hva andre
mennesker utrykker. Det & kunne kommunisere effektiv er viktig, det pavirker den personlige
utviklingen, livskvaliteten og bidrar til at en kan fungere i et gjensidig spraklig felleskap
(Naess og Zambrana, 2019).

Den non-verbale kommunikasjonen blir hos barn ofte omtalt som ferspraklig ferdigheter
(Naess og Zambrana, 2019). Nass (2015) understreker at budskapet og adferden 1 den
forspriklige kommunikasjonen har viktige egenskaper som gir stette for talen og fungerer
som en selvstendig fortolkning i situasjoner der innholdet 1 budskapet ikke stemmer overens
med det som kommuniseres. All kommunikasjon er betydningsfull og vi larer oss a tolke og

benytte signalene 1 interaksjon med spraket gjennom hele livet (Hoigird, 2019).

2.2.2. Sprak

Den spraklige kommunikasjonen kjennetegnes ofte av at kommunikasjonsformen er tale.
Sprék er ikke bare det talte spraket, det er bade tale, tegn og skriftspraket (Rygvold, 2012).
Spréket er et system hvor vi bruker ulike symboler for & utrykke oss med. Bruk av ord og tale
er de vanligste symbolene som vi lerer gjennom kommunikasjon og samspill med andre som
bruker samme sprak. Det er regler for hvordan spriklydene brukes og settes sammen til ord.
Det a lare et sprak betyr 4 forstd (Hoigédrd, 2019). Taleevnen er menneskets viktigste

uttrykksmiddel til kommunikasjon (Naess og Zambrana, 2019).

En av de viktigste tingene som skjer 1 et barns liv er a leere spraket. Spraket gir innsikt og
forstdelse om den verden vi lever i, og hvem vi er som selvstendige mennesker 1 mote med

andre. Spraket gir oss tilgang til et felleskap med andre mennesker og vi blir aktive deltakere i
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et spraklig samfunn (Heigérd, 2019). Spraket er en del av menneskets identitet og den former
var personlige utvikling (Ness, 2015). Det er en forutsetning for utvikling pé flere omrader-
det intellektuelle, emosjonelle og den sosiale utviklingen (Heigdrd, 2019). Dette synet pad
kommunikasjon og sprak kommer ogsa til uttrykk i rammeplanen for barnehagen.
Rammeplanen vektlegger at: barnehagen skal bevisst pa at kommunikasjon og sprdak pavirker

og pavirkes av alle sider ved barnets utvikling (KD 2017:23)

Barn lerer seg spraket gjennom spraklig samspill med andre mennesker i1 sine omgivelser.
Sprakutviklingen fremmes av et sprakstimulerende miljo, ved at voksene er gode

sprakmodeller (Rygvold, 2012).

2.3 Alternativ og supplerende kommunikasjon

Utgangspunktet for undersekelsen er kompetanseutvikling hos personalet og et arbeid 1
barnehagen med et inkluderende felleskaps mél med fokus pé tegn-til tale. I dette punktet
presenteres det teoretisk kunnskap om kommunikasjonsvansker, tegn-til-tale, sprakmiljoet 1
barnehagen og personalets rolle. Det teoretiske grunnlaget er ment til & vaere retningsgivende

for a kunne utarbeide og tilrettelegge tegn-til-tale pa best mulig mate 1 barnehagens felleskap.

2.3.1 Kommunikasjonsvansker

Det er store forskjeller 1 barns sprakutvikling og hos noen barn er utviklingen forsinket eller
avvikende som gjor at barn opplever sprakvansker. Kommunikasjonsvansker kan besta av et
spesifikt problem eller det kan vare flere ulike vansker som spiller inn. Vanskene kan besta
av uttalevansker, mangelfullt ordforrad, darlig taleflyt, manglende kroppssprak, problemer
med 4 forsté sprak og problemer med & produsere sprak. Disse barna har behov for ASK som
et supplement, der mélet er & utvikle talesprdket. En supplerende kommunikasjon betyr stotte-
eller hjelpekommunikasjon og har som hovedmal & fremme tale og sosial deltakelse. Dersom
talen ikke utvikles som forventet, har en sikret barnet hjelp og stette til 8 kommunisere. Det
finnes forskjeller mellom barn som har behov for en alternativ kommunikasjonsform, derfor
vil tiltakene og malene for de individuelle tiltakene vare ulike (Ness, 2015).

Det er viktig a begynne sé tidlig som mulig med forebyggende tiltak for & begrense og
avverge sprakvansker hos barn. Serlig med tanke pé at en aktiv kommunikasjon er

avgjerende for et sosialt samspill, tilherighet, leering og utvikling. Det er anbefales & ikke
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vente pd en kartlegging og testing av barnet for en setter i gang med alternativ og supplerende

kommunikasjonshjelp (Thunberg, 2015).

Alternative kommunikasjonstiltak legger til rette for at barn far opparbeidet en sosial
kompetanse til & ta del 1 felleskapets sosiale regler og normer. Gjennom tilrettelegging av
alternativ og supplerende kommunikasjon i barns sprakmilje, bidrar barnehagen til at barn blir
mer utadvendte og far ta del av samspillene mellom jevnaldrende og andre voksne. Barn som
ikke har et sprék, har mindre mulighet til 4 ta del i1 det sprdklige miljoet og felleskapet. Derfor
er det viktig at barn fér stette og tiltak til & bruke en annen kommunikasjonsform, slik at de
far en bedre livskvalitet og evnen til & bli forstatt og utrykke seg i sosiale samspill (Tetzchener

og Martinsen, 2004).

2.3.2 Tegn-til-tale

Tegn-til-tale er hentet fra det norske tegnspréket i opplering av deve barn. Det er en
kombinasjon av tale og enkelt stdende tegn fra tegnspraksystemet. Det brukes individuelle
tegn alltid sammen med talespraket (Rydeman, 2015). Det brukes primert ett til to tegn i en
setning. Det er logisk oppbygd og bygger videre pa kompetansen barn og voksne allerede har
som et kroppssprak (Braadland, 2005). Hensikten med opplaring i tegn-til-tale er a fremme
og utvikle talespraket, samt & forbedre kvaliteten 1 samspill med andre mennesker for barn
tilegner seg spraket. Det er 1 utgangspunktet et midlertidig hjelpemiddel til & leere seg verbal
spraket. De barna som eventuelt ikke utvikler tale, har blitt sikret en alternativ sprakform
(Rydeman 2015). Nér en bruker tegn-til-tale som stette er dette en mate & kommunisere pa
innenfor ASK, det er et supplement ovenfor herende personer som har en funksjonsnedsetting

eller av ulike arsaker har tale og sprakvansker (Nass, 2015).

Tegnene som brukes med tale bestér av nekkelord som gjor at barnet far mindre ord a
konsentrere seg om 1 en samtale. Samtidig blir spraket stimulert gjennom alle de andre
aspektene ved spraket, som lyd og uttale. Nar en velger & bruke tegn-til-tale i naturlige
omgivelser vil dette stimulere bdde forstaelsen og leeringen av bade talespraket og tegnet

(Rydeman, 2015).
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2.4. Spriakmiljeet i barnehagen

For at barnehagen skal kunne vare et godt spraklig felleskap ma det jobbes allsidig med
sprakstimulering 1 barnehagens daglige liv (Giever,2015). En barnehage som skal bidra til
inkludering og skape et stottende sprékmiljo, serlig til barn som bruker tegn-til-tale mé vaere
seg bevist at mennesker laerer spraket gjennom kommunikasjons med andre og utvikler sine
spraklige ferdigheter i samspill med andre mennesker. Dette er spraklige egenskaper som er

viktig & laere for & oppné en god sprékutvikling og sosial deltakelse (Kleppe og Sande, 2015).

2.4.1 Spraklig fellesskap

Det & kunne kommunisere med andre mennesker i barnehagen er sentralt for barns personlige
utvikling og livskvalitet. Spraket gir mulighet til & kunne medvirke og ta initiativ, samtidig
som barnet foler tilherighet i et gjensidig spréklig felleskap. Barn som far opplering og har
behov for tegn-til-tale lever i et normalt sprakmilje. De har ikke de samme forutsetningene til
a leere seg talespraket pd lik linje som andre barn. Det er derfor viktig at sprakmiljeet 1
barnehagen blir tilrettelagt for akkurat dem (Tetzchner og Marthinsen, 2004). Tegn-til-tale er
et hjelpemiddel som har til hensikt & bidra til aktiv kommunikasjon og deltakelse i samfunnet.
Det inkluderer et spradkmiljo som kan bruke tegn-til-tale effektivt i kommunikasjon med
barnet. Det medferer at tegn-til-tale ma laeres, praktiseres og aksepteres bade hos tegn-til-tale
brukeren og kommunikasjonspartnerne (Nzss, 2015). A lzre barn til 4 bruke tegn-til-tale kan
gjores pa forskjellige méater 1 barnehagen. Det er en oppfatting om at strukturert pdvirkning i
barns hverdagsmilje har en positiv virkning. Samtidig behover barn & se at deres

kommunikasjonsform brukes av andre mennesker 1 sitt daglige miljo (Rydeman, 2015).

For at barn som har behov for tegn-til-tale skal f4 mange og gode erfaringer i barnehagen. Vil
det veere av stor betydning a tilrettelegge for at barnet skal kunne fa velge mellom flere
samtalepartnere (Ness, 2015). Barn trenger mange gode sprakmodeller, seerlig viktig er
jevnaldrende barn. De har en rolle som voksne ikke kan kompensere. Barn er spesialister pa &
leke, ha det goy og utforske sammen (Rasmussen, 2015). Det er gjennom lek og samhandling
med andre barn at spréket utvikles. Det er den relasjonelle betydningen i leken som er kjernen
til leering og utvikling. Derfor ma barnehagen tilrettelegge for gode samspill og leke arenaer
som gir barn uten fellesspraket muligheten til & samhandle (Giaver, 2014). Dette kan videre

bidra til at barn som har behov for tegn-til-tale lerer seg a respondere pa andre barns forsek
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til kommunikasjon i leken, og tar eget initiativ til & starte en spraklig samhandling (Tetzchner

og Martinsen, 2004).

Ifelge Kleppenes og Sande (2015) krever barn med behov for tegn-til-tale serskilt
tilrettelegging for 4 fa et likeverdig barnehagetilbud. Nar barnehagen skal tilrettelegge for
barn med lite sprak ma det tilpasses og planlegges en sprakutvikling som er preget av et
okende vokabular. Barn trenger & kommunisere pa et niva som er likt deres kognitive
utviklingsniva for a kunne utvikle sine evner og ferdigheter. Kommunikasjon med tegn-til-
tale skjer ikke automatisk. Det ma laeres og nér venner, jevnaldrende og personal er kjent med
metoden vil dette bidra til at barnet utvikler og larer seg tegn-til-tale. (Kleppenes og Sande,

2015).

Thunberg (2015) mener at barn med kommunikasjonsvansker laerer seg best manuelle hand
tegn 1 den naturlige hverdagen pa lik linje som de fleste barn som utvikler spraket sitt i et
talende miljo. Det primare mélet ma vere a legge til rette for at disse barna fér lere og
utvikle spréket i sosiale samspill 1 den naturlige hverdagen. I folge Braadland (2005) er det
meningslest 4 ta barn med behov for tegn-til-tale ut av barnegruppen for a trene. Ettersom
barnet trenger den forsterkede kommunikasjonen til & samhandle mer funksjonelt. En
opplering som er en del av en fellesaktivitet kan vaere motiverende, morsom og inkluderende
(Braadland, 2005). Oppleringen ber helst skje pd flere mater. I barnehagen kan tegn-til-tale
brukes i samlingsstund. I andre aktiviteter er det vanlig & bruke tegn for & ga a spise, gé pa tur
og sette grafiske tegn pa ting i barnehagen som for eksempel stol, bil og dukke. Da blir det
forstaelig og enkelt for barn & leere tegn og bruke tegnene 1 samhandling med barn som bruker
tegn-til-tale. Tegnene blir synliggjort og en del av miljeet 1 barnehagen (Tetzchner og

Martinsen, 2004).

Maten sprakarbeidet blir organisert 1 samspill med andre mennesker og 1 gode relasjoner som
er preget av tilherighet, har betydning for hvordan barn utvikler spriket. Barnehagens
oppgave 1 barns spraklering er & gi barna trygghet og opplevelser som et grunnlag for
utvikling av verbalspraket. Det forutsetter at de voksne har noe kjennskap om barnets
bakgrunn og erfaringer. Videre ma barnehagelerere bli enige om hvordan de skal jobbe med
sprak og hvordan de skal inkludere resten av personalet. Det ma vare en forstaelse for at det

finnes ulike mater 4 delta i denne verden og ikke en méte som er rett (Giaever, 2014).
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Nar barn som har behov for tegn-til-tale skal lere & kommunisere med hand tegn mé det
gjores en innsats og tiltak for a tilrettelegge 1 sprakmiljeet. Det krever at voksne og barn mé
bruke barnets kommunikasjonsform for & veere gode sprakmodeller. De voksne ma vere til
stede og oppfordre jevnaldrende til & bruke tegn-til-tale 1 alle situasjoner (Rasmussen, 2015).
Nar voksne er gode spridkmodeller og bruker tegn-til-tale i samhandlinger far barnet en god
opplering. Dette kan 1 tillegg medvirke til at barnets status heves i barnegruppen. Tegn-til-
tale er et hjelpemiddel som er avhengig av et gjensidig samarbeid og det er viktig & ha noen a
uttrykke sine meninger, tanker, ensker til og {4 informasjon fra. Det fremmer opplevelsen av

inkludering, likeverd og selvstendighet hos barnet (Tetzchner og Marthinsen, 2004).

Tegn-til-tale er en kommunikasjonsform som barn med sprakvansker har krav pa a fa
tilrettelagt. Det méa anses som en felles ressurs og ikke som et hjelpemiddel som tilherer
barnet med sprakvanske. Det er ikke barnet sitt ansvar og kommunikasjon oppstar gjennom et
samarbeid, og derfor blir tegn-til-tale et kollektivt arbeid (Thunberg, 2015). Det a lere

kommunikasjonsmetoder er et felles ansvar (Skogdal, 2015).

2.4.2 Personalets rolle og kompetanse

Et hovedfokus i opplaring av tegn-til-tale er a fa personalet til & forsta at dette er barnets
sprakform. For & lykkes med tilpassingen ma personalet fa informasjon og veiledning til &
leere seg de nedvendige kunnskapene. Ofte er det de menneskene som er mest engasjerte,
flinkeste 1 tegn eller noen spesielle utvalgte som far opplering i barnehagen. Da blir det disse
personene som foler seg kompetente og trygge pa a bruke hand tegn. Opplaringen ma
inkludere hele personalet og ber fa utvikle seg jevnlig over tid. Dersom det er noen 1
personalet som har fatt en opplaring av fagpersoner i bruk av tegn-til-tale er det viktig at
disse personene far muligheten til & laere opp resten av personalet. Slik at det blir en kollektiv

opplering 1 barnehagen (Tetzchner og Martinsen, 2004).

Tilretteleggingen av kommunikasjon og sprdkmiljeet er ofte personalet sitt ansvar. Deres
holdninger, kunnskaper og ferdigheter har en vesentlig betydning i dette arbeidet. De har en
viktig rolle som gode kommunikasjonspartnere 1 barnehagens sprakmilje. En rolle som
inneberer a vaere talmodig, motivert og en interessert samtalepartner. En god samtale partner
gjentar og bekrefter barnas meninger. @ver seg pa a tolke kroppssprak og erkjenner nar de

ikke forstar. I tillegg er for forhold som bemanning, kompetanse, samarbeid, materiale og
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organisering av barna pa avdelingen viktig for & oppna en best mulig tilrettelegging i

sprdkmiljo (Nass, 2015).

Rydeman (2015) har et inntrykk av at mange personer foler seg tapelige og klenete nér de
skal begynne a bruke hénd tegn. Dette mener hun er gode egenskaper og nyttig i
opplaringssituasjoner sammen med barna. Nar voksne utferer hdnd tegn bruker personen
hendene og kroppens grovmotorikk som senker tempoet. For en nybegynner vil dette fore til
at tegnene blir utfort sakte og neyaktig, som i tillegg gjor det enklere for barna 4 avlese
tegnene. Hand tegnene synliggjor de meningsbarende ordene. Talen blir langsom og tydelig
nar en ma konsentrere seg om a bruke tegnene. Det positive aspektet er at barn far fanget opp
og bearbeidet de viktigste ordene inn bade visuelt og auditivt (Rydeman, 2015). Néar de mest
meningsbarende ordene i en setning blir understrekt med tegn, blir det disse tegnene barnet
konserterer seg om. Tegn gjor spraket mer tydelig og konkret som gir en viktig

sprakstimuleringene effekt (Braadland, 2005).

Ofte ser en at barn som bruker alternativ kommunikasjon blir verken mett med inkludering
eller ekskludering. Deres narver blir oversett eller de blir usynlige 1 gruppen. Dette kan
skyldes at de ikke blir inkludert 1 viktige temaer og er passive i samspill situasjoner. Nar barn
blir oversett og passive over lang tid, vil barnehagen fungere mer som en oppbevaring enn en
pedagogisk virksomhet med gode leringsmuligheter (Skogdal, 2015). Det er viktig at
oppleringen av personalet inneholder informasjon om hvor stor pavirkningskraft deres roller
har for tilrettelegging av tegn-til-tale. Et personal som er opptatt av & vaere gode
sprakmodeller viser en egen interesse og kunnskap om barnets kommunikasjonsform. Dette
skaper positive signaler og lafter verdien av & bruke tegn-til-tale bdde ovenfor barnet og andre
barn i barnehagen (Tetzchner og Martinsen, 2004). Personalets arbeid med & fremme
kommunikasjon og sprak i barnehagen fremheves i Rammeplanen og blir beskrevet pd denne

maten:

Personalet skal sgrge for at alle barn fér varierte og positive erfaringer med & bruke spraket
som kommunikasjonsmiddel, som redskap for tekning og som uttrykk for egne tanker og
folelser. Personalet skal vaere bevisst pa sin rolle som spraklige forbilder og vere lydhere i

kommunikasjon med andre barn (Kunnskapsdepartementet, 2017, s. 24).

17



Sitatutsnittet fra Rammeplanen viser at personalet har et ansvar for 4 felge opp barnas sprak
og skape et godt sprak milje. Nar personalet er gode samtale partnere og spraklige
rollemodeller tilrettelegger de for at barn fir bruke spriket allsidig. I folge Tetzchner og
Martinsen (2004) er det avgjerende at tilrettelegging av tegn-til-tale ma ga foran andre
oppgaver, og at det i opplaeringen vektlegges et fokus pa personalets roller som

sprakmodeller.

For & kunne fremme sosial deltakelse og inkludering, er det helt avgjerende at voksne og barn
1 barnehagen far opplaring og veiledning i tegn-til-tale. Det kreves en del ressurser for a
gjennomfore opplering av badde barn og personal, men uten et tilrettelagt sprakmilje vil
barnets opplaringstiltak av tegn-til-tale mislykkes. Nér en velger & bruke tid, skonomi og
ressurser pa opplaring av personalet, viser en at barnets kommunikasjonsform som ikke er
talesprdk- er verdifullt. Barnehagen bekrefter og anerkjenner viktigheten av a legge til rette
for et godt sprak- og kommunikasjonsmilje for barn med behov for tegn-til-tale, nér de velger
a prioritere en opplaring av hele personalgruppen (Karlsen, Midtlin, Taxt og Naess, 2015).
Tegn- til-tale gir barn mulighet til & kommunisere og samhandle, og for at tegn-til-tale skal
vare nyttig ma det tas 1 bruk. Det ma realiseres gjennom kompetanse og menneskelig
handling. Manglende kunnskap hos personalet vil vare en barriere som er et hinder for at

tegn-til-tale blir tatt 1 bruk (Skogdal, 2015).

2.5 Et inkluderende felleskap

Inkluderingsbegrepet ble introdusert i Norsk utdanningspolitikk gjennom salamanca-
erklaeringen som ble vedtatt pa verdenskonferansen om spesialundervisning i 1994 (Arnesen,
2012). Mélet med konferansen var & diskutere og finne gode lesninger pa hvordan skoler skal
organisere og planlegge undervisningen, slik at den ble tilpasset alle barns hensyn. Med dette
menes alle barn og unge med sarlig behov skal ha en tilpasset skoleundervisning pa lik linje

som alle andre barn (Unesco, 1994).

Inkludering handler om den enkeltes opplevelse av & here til og ha en verdifull plass 1
fellesskapet (Befring, 2012). Mélet mot et inkluderende samfunn forutsetter a utvikle et
samfunn, hvor alle skal fa vaere aktive deltakere og f4 mulighet til & leve et normalt liv. Det

betyr at alle mennesker skal ha lik rettighet til samfunnsgoder som helse og omsorgstjenester,
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oppvekt og utdanning, og arbeid. Alle mennesker skal ta del av det gode liv. Det skal vare
rom for ulikheter, hvor alle har krav og rett til de samme fellesgodene. Alle skal anerkjennes
som meningsfulle deltakere av samfunnet, innenfor det vi fortolker og definerer som

«felleskapet» (Arnesen, 2012).

Ifolge Arnesen (2012) er begrepet inkludering et komplekst fenomen som kan vere vanskelig
a definere. En av arsakene er at inkludering praktiseres i et konfliktfylt spenningsfelt og det
brukes i en vid forstand innen ulike omrader og nivaer i samfunnet. Inkludering forsties og
fremmes bade ubevist og bevist gjennom tanker, handlinger og meninger som bygger pa
verdier. Inkludering bererer spersmal om hvordan en skal sikre likestilling, likeverd og like
muligheter for alle samfunnsdeltakere. Sentralt 1 utdanningsomrade star verdiene demokrati,
deltakelse og medvirkning som er grunntankene i barnehagen som en samfunnsinstitusjon.
Demokrati skal gi muligheter og fremmes slik at alle barn fir delta og bli hert i1 sin hverdag,
uavhengig av sin bakgrunn. Forstielsen av begrepet demokrati handler om a respektere
hverandre og ulike erfaringer 1 livet. Inkludering innebarer a danne likevekt mellom felleskap
og mangfold. Det handler om & verdsette mangfoldet i barnehagen gjennom a skape rom for
forskjeller og synligjere at alle har en plass og verdi 1 felleskapet. Mangfold er ikke bare de
egenskapene det er a vaere menneske, det er hvordan ulikheter er samfunnsskapt og kan vise
til kulturelle, sosiale og historiske prosesser. Et utviklende og inkluderende fellesskap kan
bare virke om vi respekterer ulikheter og forskjeller, og at vi alle kan lare av hverandre.

(Arnesen, 2012). Dette er understreket 1 folgende sitat i Rammeplanen:

Okt mangfold og individualisering gir behov for demokratiskforstaelse, respekt for forskjeller
og positive holdninger til & leve sammen i felleskap. Gjennom & delta i barnehagens felleskap
skal barna fa mulighet til & utvikle forstaelse for samfunnet og den verden de er en del av.
Barnehagen skal fremme demokrati og vaere et inkluderende felleskap der alle far anledning til
a ytre seg, bli hert og delta. Alle barn skal kunne f& oppleve demokratisk deltakelse ved &
bidra og medvirke til barnehagens innhold, uavhengig av kommunikasjonsevner og spraklige

ferdigheter.

Sitatutsnittet over viser at inkludering av mangfoldet og tilrettelegging i barnehagen skal
gjenspeiles 1 positive holdninger og viktige verdier som demokrati, medvirkning,
anerkjenning og deltakelse. Dersom barnehagen skal synliggjore og fremme verdien av

ulikheter og mangfold i barnehagen, hvor barn med tegn-til-tale skal fa en meningsfull plass i
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felleskapet. Fordrer det at barnehagens sprakmilje er tilpasset for tegn-til-tale brukeren, slik at

de har mulighet til & medvirke og bidra til barnehagens innhold.

Giaver (2012) skriver & skape en inkluderende barnehage handler om at barn mé fa mulighet
til & vaere seg selv, de mé fa lov til 8 kommunisere og ha en tilherighet i barnehagen, selv om
de ikke snakker fellesspraket. A verdsette medvirkning i barnehagen er 4 anerkjenne at alle

barn ma fa delta ut ifra deres evner, forutsetninger og behov. Pa en slik méte kan barnehagen
legge til rette for at alle blir inkludert 1 felleskapet (Giaever, 2012). En inkluderende kultur i

barnehagen kan handle om at voksne og barn hilser pd hverandre og ser hverandre. Det vises
forstaelse og innsikt for at noen kommuniseres med talesprak og andre med hand-tegn. Noen
er gode 1 fotball andre liker & huske, det er en kultur for ulikheter og at det & vere annerledes

er en berikelse for felleskapet (Rasmussen, 2015).

Idealet om et inkluderende samfunn fordrer like betingelser og vilkar til at alle kan vare
deltakere 1 felleskapet. Samtidig kreves det en innsats for & svekke ekskluderende fordommer
og eliminere diskriminerende holdninger hos mennesker (Befring, 2012). Vi ser at barn med
behov for serskilt tilrettelegging ikke blir tilstrekkelig inkludert 1 felleskapet med andre barn.
Hvordan dette skal gjores 1 dagens barnehagetilbud som er preget av mangfold og variasjon er
en stor utfordring. Differensierte tiltak kan fore til ekskludering og derfor mé slike tiltak

vurderes opp mot det som knytter til tilherighet og felleskap (Arnesen, 2012).

Inkludering 1 barnehagen handler om a legge til rette for sosial deltakelse som innebarer at
barnehagen skal gi barn mulighet til & kunne delta ut fra egne behov og forutsetninger
(Nordahl m.fl. 2018). En barnehage som skal arbeide etter inkluderende prinsipper, ma
tilrettelegge for at barn som bruker tegn-til-tale far tilgang til & kommunisere med andre barn
og voksne. Sprdkmiljoet ma legges til rette for at barn kan prate med hvem de vil, om hva de
vil. Dette vil omfatte en tegn-til-tale-opplaring av bade barn og voksne i

kommunikasjonsmiljeet (Rasmussen, 2015).

2.6 Leeringsteori i et sosiokulturelt perspektiv

I denne studien legges det vekt pé leeringsprosesser som oppstar i et sosialt fellesskap. Hvor
barn og voksene er en ressurs 1 hverandres leringsprosesser som pavirker og preger

utviklingen av tegn-til-tale 1 barnehagens laeringsmilje.
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Sentralt 1 det sosiokulturelle perspektivet er at mennesker er fodt sosiale. Laering og kunnskap
utvikles gjennom aktiv medvirkning og samhandling mellom individene i interaksjon med
omgivelsene. Laring og ny kunnskap er en prosess som forenes nar vi samarbeider 1 ulike
praksiser. Et fellestrekk 1 det sosiokulturelle perspektivet er at leringsprosessene hos
mennesker er knyttet til menneskelig aktivitet, interaksjon og dialog. I interaksjon med
omgivelsene bruker vi redskap som fysiske handlinger og spraket. Nar mennesker samhandler
med sine omgivelser, far spraket en grunnleggende funksjon i utvikling og formidling av
kunnskap. Dialogen blir et verktoy som formidler handling, tekning og kommunikasjon

(Lillejord, 2015).

Et sosiokulturelt perspektiv er et samlebegrep pa flere ulike tilneerminger som betrakter
menneskets utvikling og lering 1 spraklig, sosial og kulturelle interaksjoner. Lev S. Vygotskij
er en russisk pedagog, psykolog og litteraturforsker som var opptatt av hvordan barn larer.
Han mente at barn lerer raskere nér de samarbeider med andre og han hadde et fokus pa hva
barn kan mestre. Med hjelp og stette fra andre kan barnet leere, og dette vil gke deres
utvikling. Vygotskij hevdet at utviklingen for leering oppstar vekselsvis mellom ytre og indre
aktiviteter. Forst at mennesket lerer 1 samhandling med hverandre, og dernest at de sosiale
opplevelsene bearbeides pa et indre plan (Lillejord, 2015)

I folge Lillejord (2015) var Vygotskjii opptatt av barna som hadde behov for
spesialundervisning og gjennom sin forskning ensket han a bidra til et bedre samfunn. Han
vektla at barn er fodt sosiale og utvikler seg kontinuerlig i interaksjon med sine sosiale
omgivelser og det er giennom samhandling med vare sosiale omgivelser vi formes som
individer. Han mente at ndr mennesker fokuserer pa mangler hos individet vil dette forsterke
holdninger 1 samfunnet om at individet er annerledes. Selv om individet manglet horsel méitte
man tenke at dette var like normalt som for en som kunne here, og alle andre egenskaper hos

mennesket fungerte (Lillejord, 2015. s, 196).

2.7 Barnehagen som laerende organisasjon

Barnehagen som laerende organisasjon er beskrevet i rammeplanen for barnehagen og
omhandler at barnehagen skal gi barn et tilrettelagt tilbud i trdd med barnehageloven og

rammeplanen. For at barnehagen skal oppfylle mélet om kvalitet ma barnehagen som
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organisasjon vaere 1 endring og utvikling, og vaere villig til & vurdere alle sider ved egen
virksomhet (Kunnskapsdepartementet, 2017). Dette innebarer at personalet i barnehagen méa
finne gode arbeidsmetoder som sikrer kvaliteten ved & utvikle seg faglig og forbedre sin
kompetanse. Kompetanse utvikling handler om & utnytte, styrke og fornye kunnskaper, og
holdninger som finnes i det enkelte individ og 1 barnehagen som helhet (Gotvassli, 2004 s. 75)
Sentralt 1 dette arbeidet er engasjerte medarbeidere som er opptatte av jobben sin og er serigse

1 sitt arbeid (Gotvassli, 2004).

For & lykkes med & vare en leerende organisasjon er det ifalge Senge (2004) fem disipler som
er en forutsetning a skape 1 virksomheten. Teoriene tar utgangspunkt i systemtenkning som et
verktoy til & lose utfordringer 1 organisasjonen. De fem disiplene kan ikke sees uavhengig av
hverandre, hver enkelt del har en sammenheng som danner en helhet. De fem disiplene
beskriver Senge (2004) som folgende: Personlig mestring, mentale modeller, felles visjoner,

gruppe lering og system tenkning.

Personlig mestring: Omhandler ansatte som 1 hgygrad er motiverte og engasjerte til 4 utvikle
sin kompetanse for & oppna enskelige resultater. Mennesker med hey grad av personlig
mestring vil stadig utvikle sine evner, slik at de kan oppna personlige mal. De i en livslang
leeringsprosess og uten individuell lering oppnés det ingen organisasjonslaring. Derfor er
leerende organisasjoner avhengig av mennesker med disse kvalitetene for at de sammen med

andre kan justere og videreutvikle organisasjonen.

Mentale modeller: Innebarer de antagelser og forestillinger som preger vare oppfatninger av
virkeligheten rundt oss. Vare antagelser pavirker hvordan vi oppfatter organisasjonen og
hvordan vi handler. Senge (2004) mener det er viktig & synliggjere de mentale modellene ved
a stille spersmal og reflektere over véare handlinger. P4 denne méten kan vi tilrettelegge for ny

leering og forsta hvordan vare antagelser pavirker var organisasjon.

Felles visjon: Dette handler om & utvikle felles mal om hvordan vi ensker at fremtiden skal
vare. Dette er grunnleggende for felleskapet og drivkraften til at alle ansatte drar arbeidet 1
samme retning. Ifalge Senge (2004) mé visjonen utvikles og komme fra de ansattes
personlige visjon, for a skape engasjement i hele organisasjonen. En felles visjon skaper

fellesskapsfolelse og bringer de ansatte sammen mot et felles mal.
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Gruppelering: beskriver en lerende gruppe som kollektivt kan laere sammen og oppnéa
resultater som ikke ville vaert mulig enkeltvis. Man benytter seg av gruppens sammenlagte
ressurser og gruppen opplever mer personlig vekst enn de ellers kunne ha fatt alene. Sentralt
for gruppelaringen er at deltakerne lytter til hverandre og legger egne meninger til side for a
engasjere seg 1 synspunktene i felleskapet. Utfordringen ligger a skille mellom dialog og
diskusjon. Diskusjon bestar av & ha for og mot argumenter, mens i dialogen lytter man til

hverandre og har evnen til 4 se flere perspektiver som kan stette de lasninger som ma4 tas.

System tenkning: Dette er den femte disiplin som forener alle disiplene og smelter de sammen
til en enhet av teori og praksis. Det handler om at hvert enkelt individ er en del av helheten i
organisasjonen og deres adferd, holdninger og handlinger kan pévirke at kollegaer og
barnehagen nar sine resultater. Nar organisasjonen ser helheten av alle delene oppnas det
systemtenkning. Ved & se helheten og de gjensidige pavirkningene kan de ansatte utvikle en

leerende organisasjons som kan skape det beste resultatet for virksomheten.

De fem prosessene skaper ikke automatisk en leerende organisasjon. De er et hjelpemiddel for
a tilrettelegge for nye mater & samarbeide, undersgke og utvikle som kan bidra til kollektiv
leering over tid (Senge, 2004). Sett i ssmmenhengen av Senge's beskrivelse av forutsetninger
til organisasjonsutvikling forstar jeg det slik 1 vart arbeid at det er nedvendig med personlig
engasjement for & skape endring og utvikling av ny praksis (Personlig mestring). Vi méa
synliggjore vare antagelser ved & undersegke og reflektere over ndvarende praksis (Mentale
modeller). Dette er utgangspunktet til & danne et felles mal (felles visjon) som utvikles til nye
tiltak gjennom kollektiv lering 1 gruppen (gruppelaring). System tekningen oppnés nér hver
enkelt prosess kombineres og settes i sammenheng. Pa denne maten kan vi 1 barnehagen endre
navarende praksis og utvikle tegn-til-tale tiltak 1 barnehagen, samtidig skape et inkluderende

spraklig felleskap.

3. Forskningsstrategi

For & fi svar pa forskningsspersmalet mitt valgte jeg aksjonsforskning som tilna@rming til
feltet. Det finnes et mangfold av retninger og tradisjoner i aksjonsforskning.
Aksjonsforskning kan romme mange ulike tilneerminger som ikke forer til en konkret metode.

Ifelge Tiller (2004) starter all forskning med en hensikt om & fore kunnskap fremover pa en
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grundig og forsvarlig mate, slik at den kan vare nyttig for individer, systemer og samfunnet. I
aksjonsforskning stilles det mange sporsmal som er forankret til et enske om & utvikle,

bearbeide og endre (Tiller, 2004).

I det folgende presenteres metodologiske valg 1 denne studien. Deretter redegjores for valg av
metode, informasjon og innhenting av data og min rolle i forskningen. Til slutt presenteres

etiske hensyn og analyse av data.

3.1 Aksjonsforskning og utviklingsarbeid to sider av samme sak?
Aksjonsforskning kan pd mange mater fortone seg som et utviklingsarbeid. Det er noen
hovedmomenter som skiller aksjonsforskning fra et utviklingsarbeid. Den avgjerende
forskjellen mener Ragnvald Kalleberg (1990) 1 Tiller (2004), ligger i synliggjering og
beskrivelse av arbeidet i alle fasene i1 forskningen. Han hevder at prosessene mé inneholde

visse faktorer for & kunne fremstilles som aksjonsforskning og ikke et utviklingsarbeid:

Research question, secure solid documentation (solid evidence, as good data as possible,
introduce adequate analytical models and concepts and work out answer to the question posed.
The argumentative walk has to be written up and laid open to others, so that the process and
result also can be evaluated by other members of the scientific community and the boarder

intellectual community (Kalleberg referert I Tiller, 2004, s. 121).

Sitatet ovenfor viser hvordan aksjonsforskere ma synliggjore den praktiske prosessen som
ligger til grunne for forskingsarbeidet. P& denne maten far den praktiskstyrte forskningen og
datamaterialet en verdi innen det vitenskapelige samfunnet og forskningsmiljeet. Hilde Hiim
(2010) er en bidragsyter innen pedagogisk aksjonsforskning. Et av hennes viktigste formal er
a sette fokus pa praksisbasert leererforskning i Norge. Hun mener at denne type forskning
styrker den praktiske profesjonskunnskapen hos lerere og utvikler kvaliteten 1
leerervirksomheten. Forskningen tar utgangspunkt i problemstillinger som handler om erfarte
utfordringer og hvordan en kan imetekomme disse. Hensikten er ikke & finne en varig lgsning,
derimot & utvikle strategier for hvordan arbeidet kan gjennomfoeres ved & dokumentere
didaktiske utviklingsprosesser knyttet til selve utfordringen (Hiim, 2010). Ifolge Boe og
Thoresen (2017) er aksjonsforskning i barnehagen a reflektere over handlingene, fremskaffe
data underveis i prosessen, tolke og reflektere kritisk over disse, samt begrunne og iverksette

nye handlinger. Dette er en del av det som skal til for at leeringen som skjer, skal fore til ny
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kunnskap og endring. Aksjonsforskningen blir en del av organisasjonsutviklingen gjennom &
granske navarende praksis og endrer den slik at pedagogisk praksis blir ivaretatt 1 trad med

virksomhetens samfunnsmandat (Bee og Thoresen, 2017, s 17).

I et planlagt utviklingsarbeid mener Skogen (2004) hensikten er & skape en bedre praksis
samtidig som en skal leere av denne prosessen. Utgangspunktet er et problem i praksis som en
gnsker a forbedre og malet med utviklingsarbeidet er a forbedre kvaliteten pa arbeidet.
Personalet som deltar i utviklingsarbeidet ma lare av sine erfaringer og pa den maten kan de
utvikle seg, og gjgre arbeidet bedre.

Tiller (1999) mener malet med utviklingsarbeid er & forbedre praksis, mens aksjonsforskning
er a tilegne seg kunnskap som krever en dokumenterende tekst. Han (1999) mener derfor at en

aksjonsforskning og et utviklingsarbeid ikke kan sammenlignes i et vitenskapelig perspektiv.

3.2 Oppgavens vitenskapsteoretisk forankring

Det vitenskapelige perspektivet i denne studien forstaes og belyses i det fortolkende og
hermeneutiske paradigmet. Data materialet som etableres 1 aksjonsforskning utarbeides av
meningsfulle fenomener som handlinger, refleksjoner og subjektive ytringer. Forskeren og
deltakerne prover a fortolke og forstd de meningsfulle fenomener 1 praksis som er grunnlaget
videre 1 forskningsprosessen. Arbeidsprosessen i aksjonsforskningen kan begripes som en
fortolkningsprosess som dokumenteres i tekster som er rddataen som senere blir analysert og
fortolket videre (Gilje og Grimen, 1996). Fortolking og forstaelse er sentralt i hermeneutisk

teori og grunnoppfatningen for a finne svar pa problemstillinger (Krogh, 2014).

3.2.1 En hermeneutisk tilneerming

Hermeneutikken kommer fra det greske ordet hermeneuin som betyr & fortolke, forklare eller
forsta. Det a forstd knyttes tradisjonelt til begrepene sprak og handling. Hvor det spréklige
uttrykket inneberer det talte ord, skriftlig tekst og handlinger som er fremstilt i en gitt
kontekst. Sprak og handling er fenomener som har mening, baerer mening og har en betydning
(Krogh, 2014). Begrepet mening utgjer menneskelige aktiviteter, resultater og
rammevilkdrene som aktivitetene gjennomfores i. Det s@rtegnede med meningsfulle
fenomener er at de ma fortolkes for & kunne forstées (Gilje og Grimen, 1996). Den

vitenskapelige kunnskapen innen hermeneutikken kjennetegnes i fortolkning av tekst,
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mening, handling og ytringer. Det handler om & fa frem gyldige fortolkninger ut ifra

meningsinnholdet til en tekst (Kvale og Brinkmann, 2015).

En sentral grunntanke i hermeneutikken er at mennesker aldri meter verden uten
forutsetninger. Mennesker fortolker meningsfulle fenomener kontinuerlig og det er nedvendig
for & kunne samhandling med andre. De menneskene vi samhandler med har vi ofte like
kulturelle og sosiale bakgrunner til felles med og vi fortolker helt ubevist. Noen ganger er det
krevende og vanskelig & fortolke en situasjon eller ytring. Arsaken til dette kan skyldes at vi
ikke har lik kunnskap, erfaring eller bakgrunn som kreves for a fa innsikt til & kunne forstéa
deres meninger (Gilje og Grimen, 1996). Disse forutsetningene kaller Gadamar for
fordommer. Fordommer er nedvendige forutsetninger for 4 oppnd forstaelse (Krogh, 2014).
Mennesker moter ikke verden blottet fra sine forutsetninger. Mennesket er farget med
tidligere erfaringer, kunnskap, trosoppfatning, sprak og kultur. Disse fordommene pévirker
hvordan mennesker tolker og forstér virkeligheten. Menneskets mate med verden utvider ens
forstéelse og virker tilbake pa forforstaelsen (Hjardemaal, 2014). Fordommer er noe bade
forskeren og deltakerne tar med seg nér de fortolker meningsfulle fenomener. Forskeren ma
dermed forstd og tolke virkeligheten som allerede er fortolket av de sosiale deltakerne, som

ogsa inkluderer forskeren (Gilje og Grimen, 1996).

Tanken om fortolkning og forstaelse er knyttet til en sirkelbevegelse. Den hermeneutiske
sirkel trekker leseren inn i teksten, hvor forstaelsen av teksten blir farget av forskerens
fordommer og forforstaelse. Hvordan forskeren forstdr teksten pavirker tilbake pa forskerens
opplevelse av seg selv og sin egen historiske kontekst (Krogh, 2014). Sirkelen har en
forbindelse mellom det forskeren skal fortolke, forstaelsen en baerer med seg og
sammenhengen teksten forstaes 1. Gjennom veksling mellom del og helhet i teksten drives en
mot en dypere forstaelse (Gilje og Grimen, 1996). Forstaelse begynner aldri pa bar bakke og
uten fordommer kommer en seg aldri inn 1 sirkelen. Den hermeneutiske sirkelen setter 1 gang
en prosess der forskeren kan betrakte sine fordommer og koble ut de som stopper forstaelsen.
Det skilles mellom legitime og ikke legitime fordommer. De fordommene som distraherer
forskerens forstaelse av teksten kan kobles ut, fordi fordommer kan korrigeres og testes 1
mote med teksten. En skiller mellom fordommer som forbedrer forstaelsen og fordommer
som forhindrer forstaelse (Krogh, 2014). Gilje og Grimen (1996) kaller dette for det holistiske
kriteriet. En noyaktig forstaelse ligger 1 at delene og helheten i en tekst skal harmonisere med

hverandre. Nér forskeren ikke far til en fortolkning av teksten der delene harmonerer i en
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helhet, har en ikke oppnédd en riktig fortolkning av teksten. Teksten er sentral og korrekt
forstaelse baseres ikke pé et deltakersperspektiv. Det er umulig & gjenskape deltakernes
mening og derfor er det forskerens fortolkning av teksten som er grunnleggende (Gilje og

Grimen, 1996).

3.3 Valg av forskningsmetode

For 4 belyse problemstilling pa best mulig mate er en kvalitativ forskningstilnerming valgt
for denne studien. Ifelge Tiller (1999) ber forskningsmetoden konstrueres ut ifra en
problemstilling og spersmalene som gjelder for vér forskning. Metode er et verktoy som vi
bruker for a finne svar pa problemstillingen og som brukes til & systematisere var
erfaringsverden (Tiller, 1999). Innenfor aksjonsforskningens formal finnes det ulike
metodiske tilneerminger som har bade kvantitative og kvalitative egenskaper. Hovedtyngden
innen aksjonsforskning mener Bjerndal (2004) er kvalitativ. Det finnes ikke en konkret
forklaring pa hva kvalitativ forskning er og derfor settes ofte kvalitativ forskning opp mot
kvantitativ forskning som har en ulik forskningsretning. Disse to metodene likestilles for sin
vitenskapelige legitimitet, men de har forskjellige fremgangsmater for hvordan det skal
etablerers vitenskapelige kunnskap om virkeligheten. De kvalitative metodene kan beskrives
som allsidige, virksomme og justerbare, hvor forskeren er engasjert 1 & underseke hvordan
noe utferes, oppleves eller praktiseres. Man ensker & forstd flere ulike sider av menneskelige

erfaringer, der forskeren fortolker den sosiale virkeligheten (Brinkmann og Tanggaard, 2010).

I folge Coghlan og Brannick (2005) er aksjonsforskning en tilnerming som kan betraktes som
en vitenskapelig metode som har en forskningsmetode som ikke bare dreier seg om & finne
losninger pa problemer. Det er leringen fra bade det forventede og ukjente i resultatet som er
viktig, og bidraget til vitenskapelig kunnskap og teori (Coghlan og Brannick, 2005). Det er en
helhetlig forskningsprosess som har en verdifull kvalitet. Kjernen 1 denne type forskning er
forskerens interaksjonsperspektiv i den direkte virkeligheten 1 praksisfeltet, den er nergéende
og pirker frem den skjulte og tause sannheten. For & finne svar og sette det i et system
benyttes det flere ulike metodetilnaerminger. Det kan veksles mellom observasjon, intervju,
logger og praksisfortellinger. Dette kan bidra til et skarpere blikk, sterre oppmerksomhet og
forstéelse for de fenomener vi studerer. Det skaper storre tilgang og mulighet til en endring og

ny effektiv virksomhet (Tiller, 1999).
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3.4 Aksjonsforskning som metode

Aksjonsforskning er et omfattende begrep som dekker mange former for tilnerminger,
samtidig apner dette opp for et bredt spekter av valg for forskere og hva som er mest
formalstjent for deres forskning (Coghlan og Brannick, 2005). Uansett hvilken
forskningsform vi velger & bruke, har den et felles hovedformal. Den ensker & produsere
praktisk kunnskap som er nyttig for oss 1 vart hverdagsliv 1 barnehagen og derfor er prosessen

like viktig som resultatet (Reason og Bradbury, 2001).

Det som forst og fremst kjennetegner aksjonsforskning er at forskningen skjer simultant med
handling og formalet er & skape kunnskap om denne handlingen (Coghlan og Brannick,
2005). Det inneberer at det skjer en lering med aksjonene, bade 1 den enkelte og ved & delta i
felleshandlinger. Nar vi som lerende erfarer at aksjonsforskningen er nyttig og av verdi, eker
var lering. Vi mennesker er mottakere av miljoet rundt oss og vi har innvirkning pa miljeet
med vére handlinger, tanker og ideer. Vare handlinger har med seg vare livserfaringer,
meninger og tolkninger. Hvordan vi forstar og tolker situasjoner i konteksten er med pé a
styre véare handlinger. Aksjonsforskning er situasjons neer, det er en mulighet for a leere «av»
noe istedenfor & lere «om» noe. Den har fokus pa endrings- og laeringsprosessen, samtidig en
tilknytning til handlingen (Madsen, 2004). Nar vi underseker det dagligdagse arbeidet og
stiller spersmal til vér eksisterende praksis, kan vi 4pne deren til en forstaelse for vire
ubeviste antagelser og holdninger om hvordan vi utferer vart arbeid. Prosessen kan bidra til
endring om hvordan vi tenker og opptrer. Vi far gye pa nye muligheter og vi ser virkeligheten

med nye briller (Boe og Thoresen, 2017).

Den andre faktoren i aksjonsforskning er deltakelse og medvirkning fra medlemmene 1
organisasjonen. Forskeren studerer problemene i organisasjonen i et direkte samarbeid med de
som jobber der og som opplever problemene. P4 denne maten deltar medlemmene aktivt i
forskningsprosessen, samtidig som de blir studert. Dette skiller seg fra tradisjonell forskning,
der medlemmer er objekter for undersekelsen og blir studert utenfor praksis (Coghlan og
Brannick, 2005). Aksjonsforskningsarbeidet vektlegger et demokratiske og likeverdig
samarbeid der forskeren er en aktiv deltaker sammen med medlemmene gjennom hele
forskningsprosessen (Bjerndal, 2004). Denne formen for samarbeid méa bygge pa tillit,
apenhet og narhet, der alle parter ma fa delta med sine erfaringer og meninger. Videre er det
viktig at alle parter foler og opplever at forskningen er nyttig for dem og for organisasjonen,
slik at deres investering av tid og krefter i prosjektet far et verdifullt resultat (Tiller, 1999).
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Interaksjonen mellom forskeren, deltakerne og praksisfeltet er grunnleggende for at det skal
skje en utvikling og en laringsprosess, som videre kan fore til en endring av praksis og danne
ny kunnskap (Bge og Thoresen, 2017). Coghlan og Brannick (2005) mener et slikt samarbeid
mellom forskeren og deltakerne i1 organisasjonen som har til hensikt & bdde lgse et problem og

samtidig danne ny kunnskap, er en viktig kvalitativ faktor i aksjonsforskningen.

Den siste faktoren i aksjonsforskningen er den hensiktsmessige begrunnelsen til at noen
forskere velger denne tilnermelsen, et onske om 4 lase et sosialt problem. Forskeren,
medlemmene eller begge parter eonsker 4 undersegke noen aspekter 1 barnehagen som har til
hensikt & endre eller forbedre praksis. Dette virker gjennom en syklisk prosess, der vi ensker &
studere handlingene samt & laere fra denne prosessen. Den sykliske prosessen kan
kjennetegnes med fire trinn; diagnose, planlegge, iverksette tiltak, evaluere handling, som kan
fore til videre planlegging. Til slutt er det effekten av aksjonen 1 tilknytning til problemet som
blir datainnsamling til en evaluering. Pé en slik méate kan vi fortsette den sykliske prosessen
som skaper ny handling og som forer til ny lering og ny kunnskap (Coghlan og Brannick,

2005).

Det finnes mange ulike aksjonsforsknings modeller og ifelge Boe og Thoresen (2017) kan det
vaere nyttig & folge en modell for & systematisere sitt arbeid. Modellen kan fungere som et
arbeidsverktoy for 4 planlegge og organisere tidspunkter, rom og mennesker 1 alle
utviklingsprosessene i spiralen. Det gir ogsad muligheten til & endre planen, ta en pause a
revurdere og justere prosessene dersom det er nadvendig underveis i prosjektet. Videre kan en
slik arbeidsform bidra til & apne for nye tankesett, synsmater og leering om og i1 de ulike

prosessene, som skaper ny kunnskap.

3.5 Aksjonsforskningens retter

Aksjonsforskningens opprinnelse er ofte tilskrevet Kurt Lewin's arbeid (1946) som knyttet
ideen om aksjonsforskning til eksperimenter 1 praksisfeltet. Hans tilneerming tok
utgangspunkt i1 teorien som skulle knyttes til handling 1 praksis. Pa en slik méte at resultatet av
forskningen kunne kobles direkte tilbake til teorien. Dersom det ikke var et direkte forhold
mellom teorien og variablene i forsgkene, mente Lewin at det ikke var et fullverdig

eksperiment (Reason og Bradbury, 2001). Han utviklet en syklisk forskningsmodell der
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arbeidet besto av stadige vurderinger i en spirallignende utviklingsprosess (Hiim, 2010).
Gjennom forskningen ville han utvikle teorien parallelt som han arbeidet med a forbedre de
sosiale problemene. Lewin brukte aksjonsforskning som en strategi for & forske pé de sosiale
problemene og han var opptatt av at medlemmene skulle vare aktive deltakere i forskningen.
Han mente at en slik involvering av deltakerne i endringsarbeidet ga de en forstaelse og
leering av prosessen, en tilegnelse av nye ferdigheter og dannet ny kunnskap om deres egen

praksis (Stjernstrom, 2004).

Aksjonsforskningen har vist seg 4 ha mange ulike tradisjoner og i fglge Hiim (2010) er det
fire sentrale miljger som representerer forskjellige tradisjoner innenfor det pedagogiske
aksjonsforskningsperspektivet. Allerede i 1950 arene utviklet Stephen Corey, inspirert av
Kurt Lewin en tradisjon for forskning innen leereryrket i USA. En viktig tanke for Corey var a
redusere avstanden mellom den forskningsbaserte kunnskapen og praksisen i skolen, slik at
leererne kunne utfgre en bedre oppgave i klasserommet nar de utfgrte systematisk forskning
som grunnlag for praktiske beslutninger. Corey og hans kollegaer gjennomfgrte
forskningsmetodene i samarbeid med larere og rektorer i et «co-operative action research

movement» som besto av a assistere lererne i forskningsprosessen (Hiim, 2010).

Videre ble ideen om aksjonsforskningen etablert i Storbritannia i forbindelse med en
grasrotbevegelse blant lerere pa 60-tallet, ogsa denne retningen var inspirert av Lewin.
Bakgrunnen var misngye med innholdet og metodene i undervisningen i grunnskolen. Derfor
tok laererne et tiltak til & skape muligheter for skolebasert leereplanarbeid lokalt, som la
grunnlaget for en utdanningsreform. Lareren som forsker utviklet seg fra ideen om a se pa
undervisningen som en undersgkende og reflekterende prosess gjennom lererbasert forsgk i
lererplaner og pensumarbeidet. Larer og studenter kritiserte det entydige teoretiske innholdet
i lererutdannelsen, og oppmerksomheten ble endret mot en utdannelse som besto av mer
praksisbasert forskning og kunnskapsutvikling. Lawrence Stenhouse og John Elliot
viderefgrte arbeidet med utdanningsreformen og ideen om en undervisning som en

undersgkende prosess, og forankret dette til aksjonsforskning (Hiim, 2010).

I fglge Hiim (2010) utviklet det seg en ny retning i Australia i 1980 arene som var preget av
den engelske forskningsbevegelsen. Den ble beskrevet som deltakende aksjonsforskning, hvor
lereren var forskeren og dokumenterte egen praksis med utgangspunkt i de praktiske
problemer. Forskerne fra universitetet var radgivere for disse lererne, og denne tilneermingen
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bygger pa Habermas teori om kommunikativ handling. En tilneermingsmate som Kritiserer
pedagogisk dokumentasjon for & vare preget av positivistisk, instrumentell og konservativ
retning. Carr og Kemmis betraktet dette som en misforstaelse av utdanning som en sosial
aktivitet og lereres yrkeskunnskap. Videre mente de den britiske og den amerikanske
tradisjonen var for lite systembevisst, kritisk og for lite distansert, med ensidig baserte
tolkninger av egen praksis. Den Australske retningen stod for en metodologi med en
aksjonsforskningsspiral bestaende av planlegging, handling, observasjon, refleksjon og et
sterkt samarbeid med deltakere i prosessen. Hensikten var & fremme stgrre sosiale likheter i

utdanning og samfunn.

I Nord-Amerika pa 1980 tallet utviklet det seg en ny retning innenfor
leererforskingsbevegelsen. Etter mange ar med forskning, utvikling og ulike former for
samarbeid mellom universitetsforskere og lerere, oppsto lererforskningsbevegelsen. Den nye
retningen la vekt pa at laereren ledet og kontrollerte forskningsprosjektet gjennom
reflekterende kollegafelleskap, og leererne skulle dokumenterte sitt arbeid pa egenhand.
Universitets akademikere medvirket kun som stgttespillere i forskningsprosessen. Utviklingen
av den nye retningen var pavirket av flere faktorer, deriblant en stgrre akseptering av
kvalitative studier innenfor utdanning, der narrative tilnaermings former ble brukt for a
reflektere over sin egen kunnskap. Videre var det mange programmer i lererutdannelsen som

fokuserte pa aksjonsforskning.

Hilde Hiim (2010) mener de ulike retningene innenfor pedagogisk aksjonsforskning har
forskjellige forstaelser av forskningens intensjon. Noen har fokus pa en tilnarming som er
mer systematisk innenfor den praktiskbaserte lererutdannelsen, slik at studenten utvikler sin
yrkeskompetanse gjennom systematisk refleksjon over praksis. Dette mener Hiim (2010) er
mer knyttet til begrepet aksjonsl@ring, enn aksjonsforskning. Aksjonsforskning samsvarer
med undersgkelser som krever dokumentasjon i et vitenskapelig perspektiv, med tanke pa
distribusjon og kunnskapsutvikling for profesjonen. De som ikke er opptatt av
leererprofesjonen fokuserer mer pa aksjonsforskning med hensikt til og utvikling og forbedre
konkrete praktiske situasjoner, og de mener at kravet om vitenskapelig dokumentasjon tar
fokuset bort fra hva som er hensikten. Ulempen er at praksis tilpasser seg kravet om
dokumentasjon, og det videre spgrsmalet er om det er mulig & dokumentere og spre praktisk
profesjonell leererkunnskap pa en meningsfull méate? De vektlegger at praksis er
kontekstbestemt og at det er problematisk a generalisere funn over til andre tilsvarende
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praksis. Den skriftlige dokumentasjonen fgrer til en begrensing av kunnskapen i yrket (Hiim,

2010).

De som mener det er av betydning og mulig & frembringe kunnskap for lererprofesjonen, har
forskjellige oppfatninger av hvordan aksjonsforskningen skal gjennomfgres og legitimeres.
Allikevel foreligger det en felles forstaelse og ngdvendighet for & utvikle allmenne

embetsbegreper med utgangspunkt i faglart erfaring og praksis (Hiim, 2010).

3.5.1 Min tilneerming til aksjonsforskning.

Min tilneerming til aksjonsforskning er knyttet til pedagogisk dokumentasjon der mélet er okt
kompetanse og et pedagogisk tilbud av hey kvalitet, hvor barn med behov for tegn-til-tale kan
fa hjelp og stette innenfor et inkluderende sprakfelleskap. Hensikten med den pedagogisk
dokumentasjon er a stille spersmél ved vir ndvarende praksis som skal apne opp for nye
tankesett og ideer som forer til en utvikling av den pedagogiske praksisen, samt en ny felles
kunnskap. Ifelge Boe og Thoresen (2017) har aksjonsforskning og pedagogisk dokumentasjon
en stor sammenheng. Aksjonsforskningen har fokus pa handling og skape ny kunnskap, mens
pedagogisk dokumentasjon undersgker egen praksis som skaper en ny innsikt og erfaring om

den.

Denne aksjonsforskningen folger ingen bestemt retning eller tradisjon. Som uerfaren
aksjonsforsker beveger jeg meg ut 1 et kjent praksisfelt med en teoretisk kunnskap om det &
vaere forsker og det & gjore en aksjonsforskning. De teoretiske rammene er retningsgivende 1
forskningen, mens prosessene tenker jeg blir til mens vi gér. Jeg onsker & skape rom for at var
forskning kan formes, utvikles og justeres underveis. Pa denne méten kan vi arbeide innenfor
noen teoretiske rammer og samtidig tilpasse aksjonsforskningen etter vart formal, og praksis.
Jeg benytter ulike metoder for & underseke egen praksis, dokumentere og for & sette
fenomener inn i et system. Jeg valgte a benytte Coghlan og Brannicks (2005) sin
aksjonsforskningssyklus (se figur 1) som bestar av et pre-trinn og fire grunnleggende trinn;
diagnose, planlegging, handling og evaluering. Bakgrunnen var at jeg ensket & folge en
arbeidsmodell som kunne brukes som et verktoy til & organisere og systematisere

aksjonsforskningsprosessene.
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Context and purpose

Evaluating Planning
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" action

_» Diagnosing —

Figur 1. Aksjonsforskningssyklus (Coghlan og Brannick, 2005:22).

Diagnose inneberer a kartlegge sammen med deltakerne hva som skal fokuseres pa eller
hvilke problemer som er utgangspunktet for aksjonsforskningsprosessen. Dette er nodvendig
for & ha et grunnlag om hvilke tiltak som skal planlegges videre i prosessen. I tillegg skal det

teoretiske grunnlaget knyttes til den praktiske handlingen (Coghlan og Brannick, 2005).

Planlegge aksjonen handler om & utarbeide en plan i forhold til hvilke utfordringer
deltakerne ble enige om i diagnosen. Dette vil vaere strategien og hensikten med

aksjonsforskningen. Ogsa her er et samarbeid mellom deltakerne viktig.

Aksjonsfasen 1 denne fasen skal den utarbeidet planen eller strategien gjennomfores.

Evalueringen av aksjonen handler om utfallet av prosessen, bade tilsiktet og utilsiktet skal
behandles for & undersgke om diagnosen var riktig. Her evaluerer forskeren og deltakeren om
aksjonen ble gjennomfert pa en nyttig méte 1 lys av diagnosen. Hadde aksjonen noe effekt og
var den relevant i forhold til problemet som skulle lases.

Dette forskningsarbeidet tok utgangspunkt i et omtalt og aktuelt problem som allerede
eksisterte 1 praksis. Samtidig hadde ledergruppen et enske om & vare med 1 et utviklings og
endringsarbeid, for & leere av prosessen og lofte frem en bedre praksis. Et sentralt aspekt 1
arbeidet er leringsprosessen gjennom kunnskapsdeling og kunnskapsutvikling, hvor
medarbeiderne samhandler og medvirker 1 aksjonsforskningsarbeidet. Som forsker er jeg en
aktiv deltaker som medvirker i1 praksisfeltet og styrer metene i form av & holde fokus pé
formalet og samtalene. Aksjonsforskningsprosessen har foregatt over en kort periode fra

hesten 2018 til februar 2019. Aksjonsforskningen ble delt inn 1 felgende trinn og tidsfaser:

1) Diagnosemete, 18 oktober 2018
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2) Planlegging av aksjon, 8 november 2018

3) Forste aksjonsfase

4) evaluering og ny planlegging, 3 desember 2018
5) Andre aksjonsfase

6) Evaluering, 4 februar 2019

Det var 1 utgangspunktet planlagt et aksjons mete etter planleggingsmete for a klargjore og
oppsummere for vi skulle sette 1 gang med en aksjonsprosess. Isteden ble mellomperioden
mellom disse trinnene en aksjonsfase der gruppen startet med & iverksette tegn pa sine
avdelinger. Aksjons mete ble derfor et refleksjonsmete over hva som hadde bli gjennomfort
og hvordan dette hadde virket 1 barnehagen. Derfra utarbeidet vi en ny plan for hva vi skulle

tilfere og hvordan jobbe videre.

3.5.2 Presentasjon av barnehagen

Barnehagen holder til 1 et kommunalt bygg med fire avdelinger, hvor to og to avdelinger er
plassert ved siden av hverandre. Sentralt i midten av bygget er kjokkenet knyttet med et stort
fellesrom der alle avdelinger metes til méltider. I oppgaven har avdelingene fatt pseudonymer
og barna er fordelt pd denne maten:

Smatroll med fjorten barn 1 alderen 1-2 &r, to pedagogiske ledere og to assistenter.

Veslefrikk med fjorten barn 1 alderen 2-3 ér, to pedagogiske ledere, en fagarbeider og en
assistent. Disse to avdelingene har en felles inne- garderobe, en ytter-garderobe, stellerom,
fire toaletter og tre rollelekerom.

Tusseladden med tyvefire barn i1 alderen 3-4 ér, to pedagogiske ledere, to fagarbeidere og to
ekstra ressurser.

Askeladden med tyveseks barn 1 alderen 4-5 ar, en pedagogisk leder, en barnehagelarer og tre
fagarbeidere, hvor péd en arbeider 20 timer som ekstra ressurs i uken. Tusseladden og
askeladden deler en felles inne-garderobe, en ytter- garderobe, stellerom, seks toaletter, to
rollelek rom og et rom som er tilrettelagt for & arbeid med sprakutvikling. Oppsummert har
barnehagen tjuefem ansatte, en styrer, seks pedagogiske ledere, to barnehagelarere, fem

fagarbeidere, seks assistenter og tre ekstra ressurser.

Barnehagen har en miljevennlig profil og barnehagens satsningsomrade er sosialkompetanse
som er tilpasset de ulike avdelingene. Innen sosialkompetanse vektlegges det for positive

samspill med barn og voksne, utvikling av vennskap og felleskap og barns selvfolelse.
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3.5.3 Dannelsen av forskningsgruppen

Nér forskningsgruppen skulle settes sammen var det en rekke ting jeg ensket & ta hensyn til.
Gruppen skulle ikke vere for stor, slik at data mengden skulle bli for rikelig og omfattende.
Deltakerne i forskningsgruppen skulle vare en del av prosessene og gjennomfering av
arbeidet. Derfor ansé jeg det som viktig & inkludere ledere som har ansvar for hver sin
avdeling slik at nedvendig informasjon og kunnskap kunne viderefores til hele
personalgruppen. Jeg onsket at prosjektet skulle oppné en bredde 1 hele personalet, for at
arbeidet skulle lykkes pé best mulig mate. I barnehagen er avdelingsmeatene og personalmate
sentrale arenaer til faglig utvikling, felles forstaelse og praksis rundt barnehagens temaer og
prosjekter. For a bidra til & skape en fellesforstdelse 1 barnehagen var det viktig at lederne
kunne bruke de ukentlige avdelingsmetene til & oppnd engasjement, kunnskapsdeling og
kompetanse utvikling for & realisere visjonen. Selv om forskningen ferst og fremt var
forskningsgruppens arbeid var det vesentlig at personalet var involvert i tilretteleggingen av

tegn til tale.

Ifolge Jacobsen (2015) fér en frem rik informasjon og ulike synsvinkler nar en setter sammen
en homogen gruppe med en annen liten gruppe som er internt homogen. Hver gruppe vil ha
ulike aspekter med oppfatninger, holdninger og meninger (Jacobsen, 2015). To ulike grupper
kan oppleve det som interessant & utveksle erfaringer og ideer sammen. En slik samhandling
og utveksling av synspunkter mellom deltakerne kan fore til relevant kunnskap om hvordan vi
opplever ting ulikt og pavirke hverandre positivt i aksjonsforskningen (Johannessen, Tufte og
Christoffersen, 2016). Assistenter bruker reelt mer tid pa barna og avdelingen enn lederne i
barnehagen. Jeg onsket & benytte meg av alle ressurser for 4 f4 med viktige og meningsfulle
perspektiver, samtidig ville jeg at assistenten skulle oppleve og vite at de var en viktig del av
endringsprosessen. Handlingsrommet skulle involvere alle 1 barnehagen for a finne praktiske
losninger og det betydde at assistentene matte fa en verdifull plass med tillit til & bidra med

organisering, planlegging, vurdering og dokumentering.

Forskningsdeltakerne har fatt pseudonymer, slik at de ikke skal gjenkjennes i oppgaven.
Gruppen ble bestdende av tre pedagogisk leder og en barnehagelerer som representerer hver
avdeling, en fagarbeider fra 3-4 ars avdelingen og en fagarbeider fra 4-5 ars avdelingen.
Oppsummert ble det tre pedagogiske ledere, en barnehagelarer og to fagarbeidere. Alle
deltakeren har jobbet i barnehagen i mange ér og tre av deltakeren har tegnkompetanse

gjennom praktiske opplarings kurs.
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3.6 Innhenting av informasjon og data

Bade 1 starten av aksjonene og underveis i prosessen har jeg innhentet informasjon og data 1
form av forskjellige metoder for a fa et helhetlig bilde av praksis. Datainnsamlingen er knyttet
til kvalitative metoder og har bestatt av observasjoner og dokumentasjon i form av:
praksisfortellinger, observasjonsskjema, logger og lydopptak av felles tolkning og
refleksjonsprosessene 1 forsknings metene. Hensikten med bruken av flere metoder er & 4 nok
materiale som kan belyse mer om de fenomenene vi er interessert i & undersgke og eventuelt

andre funn som kan oppdages 1 praksis (Kleven, Hjardemaal og Tveit, 2014).

3.6.1 Observasjon

Alle 1 forskningsgruppen var enige om a bruke et observasjonsskjema som best mulig
objektivt skulle beskrive her og né situasjoner som var aktuelle for bruken av tegn-til-tale.
Skjemaet var delt inn i tre kategorier med barn-barn samspill, barn-voksent samspill og
voksen-voksent samspill. Ifelge Aberg og Lenz Taguchi (2006) handler dokumentasjon om 4
bestemme seg pé forhdnd om hva vi ensker 4 underseke og ta 1 neermere gyensyn. |
planleggingsfasen pratet forskningsgruppen om at vi matte ha noe a se tilbake pé i
evalueringen, for & se om noen av vare strategier hadde noen effekt og eventuelt hvilke. Alle
ville ha noe konkret & observere. Det var en 1 forskningsgruppen som foreslo at det ville vaere
spennende & se om barna ville bruke tegn-til-tale nar vi voksne brukte det. For & se om det var
noen sammenheng mellom nar voksne bruker tegn-til-tale og om barna tok etter, og om vi
voksne klarte & lage noen ringvirkninger. Ville barna respondere pé spersmal fra voksene med
a bruke tegn-til-tale? Om det skjer der og da eller om det skaper situasjoner. En annen ville se
pa voksen-voksen rollen for & se om vi kunne reelt vaere sprakmodeller og om vi klarte & torre
a slippe oss lose sammen. Vi ble enige om & lage et skjema for de ulike samspillene og skrive
hvilke situasjoner tegn-til-tale samspillene oppstod 1, for & se om det skjedde i voksenstyrte

situasjoner som samling eller om det skjedde i naturlige situasjoner som i garderoben.

3.6.2 Pedagogisk dokumentasjon

Dokumentasjon blir til pedagogisk dokumentasjon nér vi bruker dokumentasjonen som et
hjelpemiddel til & se verden tydeligere og fra flere vinkler. Dette skjer nar dokumentasjons
arbeidet blir brukt som et grunnlag til & danne refleksjon og diskusjon for a utvikle
pedagogiske prosesser (Aberg og Taguchi, 2006).

Pedagogisk dokumentasjon er en sentral arbeidsmetode 1 det daglige arbeidet 1 barnehagen,

som er forankret i rammeplanen. «Rammeplanen sier at planlegging av den pedagogiske
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virksomheten blant annet skal baseres pa observasjon, dokumentasjon, refleksjon og

systematisk vurderingy (Kunnskapsdepartementet, 2017, s.37).

Den pedagogiske dokumentasjonen skal vare grunnlaget til endring, lring og at vi sammen
skulle utvikle oss 1 var aksjonsforskningsprosess. Det var helt naturlig & bruke
praksisfortellinger som er en del av det daglige arbeidet i barnehagen og som vi vanligvis
bruker til ulike forméal. Praksisfortellingene omfattet personalets opplevde situasjoner, der
deltakerne beskriver sine opplevelser. Det a bruke en praksisfortelling handler om a beskrive
en situasjon som lofter frem barns og voksnes opplevelser. Birkeland beskriver

praksisfortellinger slik:

«praksisfortellinger er selvlagde fortellinger av voksne og barn i barnehagen.
Praksisfortellinger handler om avgrensede situasjoner, der samspillet mellom
deltagerne er fremstilt detaljert og personlig, slik det arter seg for fortelleren.

Fortellingen vokser ut av erfaringen (Birkeland 1998, s.15).

3.6.3 Praksisfortellinger

Praksisfortellinger er et viktig dokumentasjons og refleksjonsgrunnlag for det videre arbeidet
1 aksjonsforskningen. Dette materiale er grunnlaget til 4 synliggjore hvilken effekt vére
strategier hadde i1 barnehagen, var kompetanseutvikling og péa hvilke mater vi pavirker
omgivelsene 1 barnehagen. Gottvasli (2013) fremhever for & utvikle en god barnehage ma vi
ha fokus pd kompetanseutvikling, som er knyttet til det praktiske arbeidet og leeringsprosessen
som finner sted mellom medarbeiderne. Det er dokumentasjon av daglige handlinger gjennom
praksisfortellinger som er ramaterialet 1 felles refleksjon, evaluering, nye lesninger som er

grunnlaget til ny kunnskap (Gottvasli, 2013).

Nar vi beskrev praksisfortellingene og observasjonene for hverandre, fikk vi ta del 1
hverandres tanker og oppfatninger. Vi fikk utvekslet ulike syn og meninger, og vi fikk tak i
barnas opplevelser og beskrivelser 1 praksisfortellingens innhold. Birkeland beskriver det slik:
«Med praksisfortellingen som metode blir oppmerksomheten mot meningsinnholdet i barnas
utsagn forsterket, uavhengig av det kommunikative aspektety (Birkeland 1998, s. 93).
Gjennom praksisfortellinger beskrives hverdagen i barnehagen fra et barneperspektiv og vi far

en storre bevissthet om vart eget arbeid 1 refleksjonsprosessene. Det & reflektere sammen ga
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oss muligheten til 4 stille spersmal ved barnas handlinger og rette blikket mot barnet, og sette

oss selv litt pa sidelinjen.

Refleksjon er ifolge Aberg og Lenz Taguchi (2006) en fremgangsmetode som krever
nysgjerrighet, undring og en lyst til 4 undersoke tankene vare 1 forhold til hendelser som
utfordrer eller vekker var interesse. Det & ha en felles refleksjon inneberer a se pa situasjoner
med ulike forstaelser og hvordan vare forskjellige egenskaper tolker en hendelse. Videre
handler det om 4 stille de riktige spersmalene. Pa en slik méte utnytter vi de ressursene som

finnes hos hverandres og sammen larer vi noe nytt.

3.6.4 Transkribering

Det & transkribere er og transformerer et datamateriale fra talesprék til skriftsprak. Det er en
fremgangsméite som gjor samtaler mottakelig for analyse (Kvale og Brinkmann, 2015). Jeg
valgte og transkriberte alle lydopptak selv for & fa forstaelse og nedvendig
bakgrunnskunnskap rundt ytringer og meninger fra deltakerne. Transkriberings prosess ble en
del av min analyse og det videre arbeidet i aksjonsforskningssyklusen. Som forsker ma en ta
noen valg om hvordan en ensker & transkribere med tanke pa det videre arbeidet med
analysen. Nar man har brukt lydopptak kan forskeren velge a fokusere pa tema og
samhandlingen rundt ytringer mellom deltakerne. I form av a registrere uttrykksmate, tonefall
og pauser. Dersom en vurderer a gjengi en samtale direkte kan den inneholde mye repetisjon
og gi lite samsvar, mens en godt beskrevet tekst kan bli kjedelig. Det er viktig a tenke pa at
det er forskjeller mellom talespréket og skriftspraket, og en gjengivelse av samtaler mellom
deltakere i en tekst inneberer en rekke ulike forforstaelser og tolkninger. En samtale
inneholder kommunikasjonsformer av kroppssprék, toneleie og tempo som foregar direkte
mellom deltakerne innenfor en kontekst. Konteksten gir bakgrunn til forstaelse og tolkning av
en ytring, den skriftlige formen av samtalen mister sammenhengen som inngar i

situasjonskonteksten (Kvale og Brinkmann, 2015).

Ifolge Kvale og Brinkmann (2015) finnes det ingen neyaktige valg eller en universell form
som skal folges 1 en transkribering. En samtale som er beskrevet i en litteraer stil gjor det

mulig for leseren & fa tak i meningen med deltakerens historier. Jeg valgte & transkribere sa
neyaktig som mulig med ordbruk som ikke sant, liksom, eh og mmm’er og latter og pauser.
Som Kvale og Brinkmann (2015) skriver har slik informasjon relevans for a forsta og tolke

ytringene slik den var innsiktet, samt betydningen 1 ytringens kontekst. I tillegg til & skrive
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ned sé ordrett som mulig noterte jeg ned gester som bruk av tegn- til- tale som (gjor tegnet for
bil) og ved et par anledninger ble det for mye bakgrunnsstey av at mange pratet samtidig.
Dette noterte jeg som (stoy) ndr noen setninger ikke ble fullfert. Jeg gikk igjen og igjen
tilbake og lyttet pa lydopptaket for a sikres detaljer og gjengi s& nar samtalesituasjonen som
mulig. For hver runde oppdaget jeg nye uttalelser som jeg enten hadde manglet, gjettet eller
var forskjellig fra hva jeg hadde skrevet. Jeg fikk erfare at transkripsjon er en
fortolkningsprosess og at talespraket er utfordrende & overfore til en skriftlig form (Kvale og

Brinkmann, 2015).

3.7 Reliabilitet og validitet

Reliabilitet handler om oppgavens palitelighet. Det betyr at forskeren mé synliggjore sin
forskning, slik at andre kan stole pé at det er gjort et godt arbeid i forhold til undersgkelsen.
For at forskeren skal kunne f3 tillit til sine funn og resultater er det viktig & vise hvordan en
har arbeidet i forskningsprosessen og vise hvordan en har reflektert over sin egen
subjektivitet. Dette vil veere med pé & vise hvordan en som forsker har sikret kvaliteten i
oppgaven (Postholm og Jacobsen, 2018). I denne oppgaven handler det om at jeg som forsker
har pent reflektert over min rolle og vart bevisst hvordan mine ulike posisjoner i prosjektet
kan ha pavirket deltakerne og miljeet. Refleksjonsloggen har vert et viktig verktoy til 4 ha et
metablikk pa egen innflytelse og kritisk refleksjon i forhold til mine avgjerelser, objektivitet

og tolkninger.

For at andre skal oppleve oppgaven som troverdig ma forskeren beskrive hvordan
datamaterialet har blitt samlet inn, bearbeidet og analysert. En ngyaktig, apen og rik
beskrivelse viser hvordan arbeidet har gétt frem og gjor det mulig for leseren & vurdere
kvaliteten og troverdigheten i undersokelsene. Dette vil styrke oppgavens reliabilitet

(Postholm og Jacobsen, 2011).

Validitet referer til oppgavens gyldighet. Det stilles sparsmdl om hvor gyldig resultatet av
undersokelsen er og samsvarer den med virkeligheten som er studert? Forskningens validitet
styrkes nér forskeren er transparent og gir en grundig beskrivelse av analyseprosessen og
begrunner sin tolkning. Pa denne méten blir forskningsprosessen synliggjort og leseren kan

vurdere fase for fase (Thagaard, 2018). I min oppgave har jeg hatt et fokus pa a beskrive alle
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fasene 1 aksjonsforskningen og 1 analysen for & synliggjore bade det praktiske arbeidet og
fortolkningen av datamaterialet. Dette for & sikre gyldigheten av prosjektet innenfor det
vitenskapelige samfunnet. Deltakernes oppfatning og beskrivelse av egen praksis presenteres
og er grunnlaget til & svare pa forskningens problemstilling, samt om aksjonsforskningen har
gitt et onskelig sluttresultat 1 forhold til aksjonens formal. Jeg har tidligere gjort rede for
hvordan jeg som forsker, kollega og venn kan pévirke og forme forskningen gjennom min
relasjon til deltakerne og min tilknytning til miljeet, og ifelge Thagaard (2018) kan en slik

bevissthet og refleksivitet styrke oppgavens validitet.

Det skilles mellom intern og ytre validitet. Intern validitet handler om 1 hvilken grad
undersokelsen er gyldig, og ekstern validitet innebarer 1 hvilken grad vi kan overfore
resultatet fra undersekelsen til en annen. Innenfor kvalitativ forskning vil overforing vere
knyttet til om leseren kjenner seg igjen og kan overfore dette til egen virksomhet (Postholm
og Jacobsen, 2018). Dette prosjektet har som formél & utvikle ny kunnskap for a tilrettelegge
tegn-til-tale 1 den daglige praksisen, samt a fremme et inkluderende felleskap i1 barnehagen.
Det har vert avgjerende & beskrive aksjonsforsknings prosessene pa en slik méte at resultater
og funn kan overfores, og vare en nyttig tilnerming for andre barnehager i tilsvarende
situasjoner. Spersmélet om validitet innebzrer om andre barnehager har de samme

erfaringene, utfordringer og hensikter i sin praksis.

3.8 Min rolle i forskningen

Det & forske i egen barnehagen innebarer at jeg som forsker inntar flere posisjoner 1
prosjektet. Jeg moter de andre deltakerne som stedfortreder, pedagogisk leder, gruppemedlem,
kollega og en venn som lever og arbeider 1 tette og nere relasjoner. Denne dobbeltfunksjonen
mellom meg som forsker og kollega posisjon mener Cohlan og Brannick (2005) kan bade
komplisere og bearbeide et forskningsprosjekt. Som forsker kan det bli vanskelig for meg a
oppné en folelse av objektivitet og ha et blikk utenfor et personlig perspektiv nér jeg tester
antagelser og tolkninger. Derfor mener Bjorndal (2004) som aksjonsforsker er det viktig &
vare oppmerksom og bevisst sin egen innflytelse pa omgivelsene og deltakerne. I rollen som
forsker barer vi med oss vére erfaringer, adferd, faglig perspektiv og forforstaelser som vi
unngdelig tar med oss 1 mete med deltakeren og inn 1 prosessene, dette kan vere med pd &

prege og farge forskingen. Det er nedvendig som aksjonsforsker & redusere en slik pavirkning
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av data, ved & kritisk reflektere over hvordan egne fordommer, interesser, verdier og

tolkninger former forskningen (Bjerndal, 2004).

Jeg har 1 min forskning jobbet aktivt med 4 sette sporsmilstegn om hvordan jeg selv pavirker
og blir pavirket av mine relasjoner til deltakerne. Det at jeg har benyttet en egen
refleksjonslogg har vert et verktoy som har hjulpet meg til & reflektere over min egen
samhandling med deltakerne og ha et kritisk blikk i evalueringen. I det analytiske arbeidet
kunne jeg distansere meg i lys av teorien og ta avstand til deltakeren meninger. Jeg opplevde
at det 1 starten av prosjektet var vanskelig & finne en balanse mellom mine posisjoner, som
forsker og kollega. Som forsker i egen praksis var det allerede etablert stor narhet til
deltakerne og derfor métte jeg hele tiden vare bevist pad min egen rolle i matene. Det handlet
om at jeg hele tiden matte fokusere pa & skape en objektivitet til deltakernes meninger og
perspektiv. Nar rommet ble stille eller ingen visste helt hva de skulle si, havnet blikkene og
forventningene til & si noe hos meg. Som leder péd en avdeling som var med i forskningen ble
jeg dratt inn 1 diskusjoner pa materommet som angikk situasjoner og voksene pa min
avdeling, da opplevde jeg at det var vanskelig & vare objektiv og ikke komme med mine

tolkninger av situasjonen som pedagogisk leder.

Min rolle som kollega er en del av var felles virkelighet 1 barnehagen, uansett om det er noe
jeg er bevist pa eller ikke. Den kan ikke sees uavhengig fra forskningen fordi den har hatt
betydning og medvirket 1 mate med deltakerne og hvordan de tolker meg som menneske 1 var
barnehage hverdag. Mitt eget engasjement, innsats og motivasjon til aksjonsforskningen har
pavirket vart samarbeid. Det ligger en forventning til min personlighet og vaeremate, derfor er
det utfordrende & skape en distanse som forsker til bade gruppen og interessen til prosjektet.
Min rolle som kollega har medvirket til innsatsen, motivasjonen og samarbeidet i
aksjonsforskningen, og gjor det umulig & distansere meg som en uteforstdende forsker i
handlingsrommet. Samtidig har det ligget en rolle forventning i min posisjon som forsker fra
deltakerne, det har vart en forventning om a lede aksjonsforskningen, trekke inn teorien og
bidra med faglige perspektiv. Denne tildelte rolle statusen har kommet 1 tillegg til kollega
rollen og dette fordret meg til & innta og bevare et fokus pa rollen som forsker 1 materommet.
Det ble synliggjort ved at jeg ledet og igangsatte metene, styrte diskusjoner som kom pé
avveie av dagsorden og stilte nye reflekterende spersmal. Videre var det min rolle som

forsker a samle inn dokumentasjon og materiale fra aksjonsforskningen.
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3.8.1 Begrensninger og muligheter

Denne oppgaven er en studie som har tilknytning til bade barnehageloven, og barnehagens
oppgaver og innhold. Prosjektet tok utgangspunkt i personalets ensker om & fremme et
spraklig felleskap 1 barnehagen for a sikre at barn med behov for tegn til tale far en verdifull
plass 1 barnehagen. Malet har vart via aksjon, a bidra til en forbedring eller endring av
praksis, for & heve kvaliteten 1 barnehagen. Aksjonsforskningens sykliske prosesser og
refleksjon legger til rette for at det skjer en kompetanseheving, en felles forstaelse og leering.
Dette er 1 trad med de overordnende krav til barnehagen som en lerende organisasjon.

Rammeplanen slar fast at:

«mdlet med barnehagen som pedagogisk virksomhet, er a gi barna et tilrettelagt tilbud
i trad med barnehageloven og rammeplanen. For d oppna dette skal barnehagen veere
en leerende organisasjon, og det pedagogiske arbeidet skal veere begrunnet i

barnehageloven og rammeplaneny. (kunnskapsdepartementet, 2017:37)

I fortsettelsen av dette mener Coghlan og Brannick, 2005) at det er nyttig & forske i1 egen
organisasjon nar forskningen kan relateres til et faglig krav som er formélstjent for

organisasjonen, eller en studie som vil mete bade forskerens og organisasjonens behov.

Det & forske 1 egen organisasjon kan vere en fordel nar jeg som forsker har kunnskap om
kulturen og de uformelle kulturelle strukturene i organisasjonen. Det uformelle er knyttet til
personalets opplevelser og erfaringer 1 organisasjonen. Dette innebarer normer, verdier,
tradisjoner, maktforhold og den indre kulturen som eksisterer 1 organisasjonen (Coghlan og
Brannick, 2005). Etter & ha arbeidet 1 barnehagen fra 4 vare vikar til pedagogisk leder 1 lopet
av 10 ar, vil mange si at jeg naermest har vokst opp 1 denne kulturen. Jeg har en god forstaelse
og innsikt om hvordan andre opplever og forstér livet 1 barnehagen. Pa en slik méte trenger
jeg ikke a tilpasse meg den eksisterende kulturen som sitter i veggene som har blitt dannet
gjennom vér historiske utvikling og endringer fra offentlig foringer. Jeg har god kjennskap til
barnehagens tradisjoner, maten vi gjor ting pé og forstar det som ligger bak det som skjer 1
barnehagen. Ulempen er at jeg er en del av denne kulturen og det kan gjere det vanskelig for

meg 4 forkaste dette perspektivet og ta pa forsker brillene for & ha et kritisk blikk.

Boe og Thoresen (2017) beskriver dominerende diskurser i en barnehagekultur er knyttet til

miljeet, de sosiale forhold og hvordan vi forstar var praksis 1 barnehagen. Begrepet diskurser
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kommer ifra Michael Foucault og diskursene er styrende for hva det skal snakkes om,
hvordan vi handler, hvilket syn vi har pa barn, spesialpedagogisk hjelp og inkludering. Hvilke
holdninger og verdier som vi formidler til barn, kollegaer og foreldre. Som forsker i egen
barnehage kommer jeg ikke utenom disse diskursene. Det er nodvendig 4 ha et granskende
blikk péd egen praksis og a reflektere kritisk over disse forholdene. Vi mé underseke vére
holdninger, hvilket syn vi har pd barn, hvordan vi forstér begrepet inkludering, hvordan vi
tilrettelegger for inkludering for & synligjere den tause kunnskapen som eksisterer i vir egen
praksis. Derfor er kritisk refleksjon et viktig analyseverktay 1 aksjonsforskningsprosessen nar
det arbeides med praksisfortellinger og i datainnsamlingen. Det er viktig at jeg som forsker
har tatt stilling til og vurdert de eventuelle problemene som kan oppsta nar jeg velger & forske
1 egen barnehage. Man vet ikke hva som kan komme frem i lyset av
aksjonsforskningsprosessen, derfor mener Tiller (2004) at en mé tra varsomt frem og
reflektere over hva som kommer til utrykk i dine funn. Man ma vere bevist pa hva man skal
dele og at forskningsresultatet kan sverte og edelegge de mennesker og miljeet som en har

forsket 1 (Tiller, 2004).

3.9 Etiske hensyn

Etikk kan beskrives som en oppfatning mellom etikk og moral. Etikk kan tolkes som en
refleksjon over hvordan vi handler, der handlingen er moralen. Etikken soker & gi et helhetlig
syn pa hvorfor en handling er rett eller galt (Reindal og Hausstatter,2010) I all forskning er
det noen forskningsetiske prinsipper som ma folges. Som forsker har du et ansvar & sette deg
inn 1 de gjeldene etiske retningslinjene, og folge disse (Kleven, Hjardemaal og Tveit, 2014).
Det er mange ulike etiske utfordringer gjennom en aksjonsforskningsprosess.
Aksjonsforskning handler om & studere praksis i et direkte samarbeid med deltakerne. Pa
denne maten deltar akterene aktivt i forskningsprosessen, samtidig som de blir studert
(Coghlan og Brannick, 2005). Dette krever at man ma hele tiden ha en etisk refleksjon over

forskningsprosessene og ivareta noen etiske hensyn gjennom hele prosjektet.

3.9.1 Etisk refleksjon

Etisk refleksjon vil vaere en viktig del av samspill med praksis. Aksjonsforskning er en
skapende aktivitet som involverer menneskelige relasjoner og en handling med et formal om a
skape endring og ny kunnskap. Dette kan fore til at man kommer opp 1 nye situasjoner hvor

barnehagens regler og normer ikke vil vere etisk styrende. Nye situasjoner der vi mangler
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kunnskap, utfordrer vart etiske stasted og det etiske ansvaret flyttes over pa oss selv (Bge og
Thoresen, 2017). Pa4 denne maten vil konteksten og handlingen 1 praksis utfordre til etiske
refleksjoner som vi stadig ma forholde oss til underveis i prosjektet. Dette er etiske dilemmaer

som man ma vare bevist pd og som ma loftes frem gjennom hele denne prosessen.

Ifolge Boe og Thoresen (2017) handler etiske betraktninger innen aksjonsforskning 1
barnehagen om at de overordnende verdiene i barnehageloven og rammeplanen er i samsvar
med undersekelsen, og det vi ensker & endre 1 praksis er for det beste for barna. Det mé vare
en etisk refleksjon rundt hvordan nye tanker og aksjoner pavirker barna. De overordnende
verdiene danner grunnlaget for etiske vurderinger og kan ikke knyttes til en engangs hendelse.
Det inneberer & ha en etisk refleksjon i de skapende prosesser og ivareta gode relasjoner i trad
med barnehagens mandat og verdigrunnlag. Aksjonsforskning i barnehagen apner for a
diskutere barnehagens formal og poengtere hvilket grunnlag den har for barnehagens praksis.
Aksjonene i barnehagen ma ta utgangspunkt 1 barnehagens verdigrunnlag og sees i
sammenheng med de forutsetningene det enkelte barnet har. Derfor mener de (2017) at
aksjonsforskeren i barnehagen mé ha god kunnskap til det etiske ansvaret som ligger i de
nasjonale foringene.

Rammeplanen belyser det etiske ansvaret vi har ovenfor barn slik:

Barn har rett til vern om sin personlige integritet. Et etisk perspektiv skal derfor ligge
til grunn ved dokumentasjon av barnegruppen og enkeltbarn. Personopplysninger skal
behandles i samsvar med personopplysningsloven. Med behandling av
personopplysninger menes all innsamling, registrering, sammenstilling, lagring og
utlevering av opplysninger og vurderinger som kan knyttes til en enkelt person

(Kunnskapsdepartementet 2017, s.39).

Pa bakgrunn av virt tema og formal i prosjektet har det vaert nedvendig 4 etisk reflektere over
spesialpedagogikkens utfordringer i mate med et sarskilte behov og det & legge til rette i
felleskapet. Det ble viktig 4 lofte frem at det her kunne vaere ulike menneskesyn og verdier
som ikke var forenelig med vare egne, og hvordan det & vaere annerledes tolkes 1 var
virksomhet. Spesialpedagogikkens etiske dilemma er tenkningen om hvordan man skal
forholde seg til inkludering og spesialundervisning i lys av kollektive malsetninger og
individuelle behov (Reindal og Hausstatter,2010). De (2010) understreker at

spesialpedagogiske tiltak med fokus pa inkludering ikke nedvendigvis vil medfere at en
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handler etisk og moralsk riktig. Det finnes ingen rett vei eller en lesning. Man ma feile og
prove innenfor de mulighetene og begrensingene som finnes innenfor det spesialpedagogiske
feltet. Forskningsgruppen stilte seg selv flere spersmal i forhold til om aksjonen kunne bidra
til at barna fikk et stigmatiserende syn pa annerledes. Ville en tilrettelegging i felleskapet
synliggjare og sette en merkelapp pa barn med behov for tegn til tale? Hvordan kan vi
tilrettelegge tegn til tale 1 felleskapet, uten a bidra til at barna skulle fa et stigmatiserende syn
pa a vaere annerledes? Vi har reflektert over ulike etiske dilemmaer og begrepet annerledes

har flere ganger vart et tema 1 vdre prosjektmeter.

Nér vi valgte pedagogisk dokumentasjon som en tilnerming til & undersgke og fremheve
tilrettelegging 1 var praksis var jeg meget beviste pa de etiske forutsetningene. Vi var
ansvarlige for at dokumentasjonen skulle vaere anonymisert, den skulle veere mest mulig
objektiv og neytralfri fra tolkninger. Fokuset skulle ikke ligge pa feil og utfordringer i praksis,
men skulle ta utgangspunkt av beskrivende hendelser i det praktiske arbeidet av aksjonen.
Den dokumenterte observasjonen skulle vere informasjon som oppsto i gyeblikkene, det
krevde at vi som dokumenterte matte vare nysgjerrig og undrende 1 her og na situasjoner.
Dette innebar ogsa a vere bevist pa at barna var en del av vér leringsprosess, hvor deres
samspill og relasjoner kom til uttrykk i vare pedagogiske fortellinger. Ifolge Boe og Thoresen
(2017 er det nedvendig at de voksene viser respekt for barnas ubeviste deltakelse, og tar et
etisk standpunkt om det de ser og det som fortelles om dem skal dokumenteres. Det ligger et
ansvar for hva som dokumenteres og det mé vare en bevissthet om at nar barn ikke vil bli
observert trekker de seg unna situasjonen. Dette er signaler som demonstrerer at voksne har et
etisk ansvar overfor barnas medvirkning og deres standpunkt, og dette ma respekteres (Boe og

Thoresen, 2017).

3.9.2 Samtykke

En hovedregel i pedagogisk forskning som involverer mennesker som er gjenstand for
forskning, er a respektere personenes integritet, medvirkning og frihet. Som forsker har man
et ansvar for & ikke utsette disse menneskene for skade eller belastning. Dette innebarer at det
skal settes 1 gang et informert og frie samtykke fra deltakeren for forskingsprosjektet starter.
Det er et krav om at informasjonen deltakerne gir skal vare konfidensielt og et krav om
hvordan en skal lagre innsamlet datamateriale (Kleven et.al. 2014). Fra starten av var styreren
for barnehagen positiv til prosjektet og jeg fikk en skriftlig tillatelse til & gjennomfore dette pé

egen arbeidsplass. For vi startet prosjektet utarbeidet jeg en samtykkeerklering som
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inneholdt: et informert og frivillig samtykke, krav om konfidensialitet og personvern. I min
aksjonsforskning fikk deltakerne skriftlig informasjon om hensikten med forskingsprosjektet,
og hvilken virkning av deres deltakelse som kommer med 1 forskningen for oppstart.
Deltakerne fikk vite at de nér som helt i1 prosessen kunne trekke seg fra undersgkelsen uten a
oppgi noen grunn, og at dette ikke ville f4 noen negative konsekvenser. Videre opplyste jeg
skriftlig at personlig forhold blir behandlet konfidensielt, og jeg valgte & anonymisere navn og
identifiserende opplysninger allerede nér jeg transkriberte. Navn i oppgaven er fiktive for a
beskytte deltakeren 1 storst mulig grad. Ingen personidentifiserende opplysninger ble noen
gang nevnt eller skrevet. Lydopptakene av matene ble oppbevart nedlast og kun blitt

gjennomgétt av meg i transkriberingsprosessen.

3.9.3 Anonymitet

Praksisfortellinger og observasjoner som involverer barn har vert anonymisert og jeg har vert
svaert varsom med presentasjon om opplysninger som gjelder barn og omfanget av vedtak om
spesialpedagogisk hjelp 1 barnehagen. Med hensyn til sitatbruk har jeg referert til «barnet»
eller som «hun» kan vaere han. Jeg har vaert opptatt av de etiske forholdene rundt barnas
situasjoner og konteksten som handlingene har foregatt i. Derfor har fremstillingen av
praksisfortellinger og observasjoner blitt skrevet pd en slik mate at serskilte kjennetegn ikke
kunne gjenkjennes og at noen kunne identifiseres. Dette har krevd et kontinuerlig og sterkt

etisk fokus 1 alle prosessene 1 min forskning.

3.10 Analyse av data

Innenfor kvalitativ data bestar dataanalysen av a analysere og tolke tekst (Johannessen,
Rafoss og Rasmussen, 2018). I aksjonsforskning benyttes det to mater for 4 ivareta viktige
aspekter nér en henter frem data. For det forste ma aksjonen som ble utfort dokumenteres og
dette er materialet til analysen. Det andre aspektet er nar det reflekteres over
dokumentasjonen fra aksjonen i lys av forskningsspersmaélet. Dette er avgjerende i
analysearbeidet for 4 finne svar pa vart forskingsspersmal. Videre kan forskningsgruppen

oppdage nye ting som de ensker & undersgke og dette vil vaere utgangspunktet til nye aksjoner

(Boe og Thoresen, 2017).
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3.10.1 Tematisk analyse

For 4 analysere de forskjellige datamaterialene som er brukt i denne studien har jeg valgt
tematisk analyse. Ifelge Braun & Clarke (2006) er tematisk analyse en kvalitativ
analysemetode som kan brukes som et verktey pd tvers av ulike kvalitative metoder. Tematisk
analyse er en metode som brukes til & identifisere, analysere og seke etter tematiske monstre i
kvalitative datamaterialer. Det er en tilnerming som ikke knyttes til et bestemt epistemologisk
eller teoretisk perspektiv. Dette gjor fremgangsméten veldig fleksibel, &pen og egnet for de
som har liten erfaring med kvalitativforskning. Prosessen systematiserer og redegjor all data
pa en rik, enkel og detaljert mate som gir en god oversikt av datamaterialet. Tematisk analyse
er en grundig analyse for 4 f& frem menster eller ulikheter pa tvers av datamateriale, til 4 tolke

og finne felles meningsinnhold i forskningsprosjektet (Braun & Clarke, 2006).

For en forsker gér 1 gang med & vurdere tematisk analysen er det noen retningslinjer som ber
tas 1 betraktning. Forskeren mé bestemme seg for hva som skal vare tema, hvor stort det ber
vaere og hvilken type analyse som skal gjeres. Et tema bestar av viktig data som har noe til
felles, og hvert tema blir gruppert 1 en kategori. En slik kategorisering skaper orden og
synliggjor nye forhold 1 dataen. Malet er & gruppere alle svarene som omsider danner svarene
pa forskningsspersmal (Johannessen et al. 2018). Tema er ikke nedvendigvis mengden av et
menster som dukker opp, det kan vaere noe som fanger interesse og er viktig i forhold til
forskningsspersmalet. Tematisk analyse er allsidig pé en slik mate at forskeren kan bestemme
tema og utbredelse, mens det viktigste er & vaere konsekvent 1 maten det gjores pa og gjeore det
1 en bestemt analyse. Forskere som har brukt ulike dataclementer, kan velge mellom to
fremgangsmaéter til & velge en bestemt analyse. For det forste kan analysen besta av
individuelle dataclementer fra forskningen som for eksempel observasjon, praksis fortellinger
og lydopptak. Det kan vere en egen analyse pad disse dataclementene. For det andre kan
dataen bli identifisert under et aktuelt eller interessant emne 1 all data. Datasettet blir da alle
tilfeller av emnet og med relevans av emnet fra forskningsprosjektet. Begge disse

tilnermingene kan kombineres for & produsere en god analyse (Braun og Clarke, 2006).

3.10.2 Beskrivelse av min analyseprosess

Jeg har valgt & benytte meg av Braun & Clarkes (2006) 6-trinns arbeidsmodell som pa en
systematisk méte beskriver og forklarer analyseprosessen. Analyseprosessen bestar av hele
datasettet, hvor jeg har gitt frem og tilbake mellom trinnene etter behov. Prosessen av

analysen har skjedd fer, under og etter trinnene, hvor skriveprosessen underveis har bestétt av
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tanker, ideer og potensielle kodinger. I kvalitativ data ber forskeren som har samlet inn dataen
utfore analysen og fortolkningen. Forholdet mellom analysen og fortolkningen tar
utgangspunkt 1 forskerens forforstaelse og funnene ses i lys av relevant teori. Forskerens
fortolkning og formél med undersgkelsen henger sammen med konsekvensen av resultatet og
hvilke rad forskeren har til videre arbeid (Johannessen et al. 2018, 162). I min tematiske
analyse prover jeg & forstd og skape mening av hele datamaterialet og identifisere emner 1

forhold til forskningsspersmélet (Braun & Clarke, 2006).

Bli kjent med datamaterialet

I denne fasen er det lurt & notere ned tidlige meninger, inntrykk og menstre underveis i
lesingen. Det er nadvendig & lese igjennom datamaterialet flere ganger for 4 bli godt kjent
med dataen og komme i1 dybden. Ideer og meningsmenstre kan formes og fanges opp 1
gjennomlesningen (Braun & Clarke, 2006). I planleggingen og i forskningen har jeg
transkribert 1 etterkant av meatene og skrevet 1 min refleksjonslogg. I egen refleksjonslogg har
mine tankeprosesser bearbeidet noe av datamaterialet ved at jeg har stilt meg undrende
speorsmal rundt ting som har kommet frem 1 motene, uten at jeg var klar over at dette var en
form for analyse. Jeg ser at dette har vert nyttig i analyse delen for & fange opp inntrykk og
tanker om datamaterialet. I transkriberingen var jeg detaljert og noterte ned beskrivelser av
stemninger med latter, stillhet og pauser. Den detaljerte transkriberingen gav meg en god

oversikt og kjennskap til innholdet 1 datamaterialet.

Innledende koding

Det betyr at dataene skal organiseres og systematiseres pa en meningsfull mate. I denne fasen
kan forskeren trekk ut aspekter og meningsinnhold som er relevant i forhold til tema og
forskningsspersmalet. Ifolge Braun & Clarke (2006) er det viktig 1 denne fasen & vere apen
og rette oppmerksomheten pé tvers av alt datamateriale for & fange opp eventuelle repeterende
menstre. Forskeren ber ga bredt ut 4 kode s& mange temaer eller menstre som mulig for & ikke
forbiga vesentlig data. I denne prosessen hadde jeg fokus pé oppgavens problemstilling og
stilte meg sporsmal om hvilke tiltak har vi gjort og hvordan har de virket? I forste runde grov
kodet jeg datamaterialet og fremhevet meningsinnholdet til deltakeren med en markeringstus;.
Jeg gikk bredt ut for a fange opp relevant data, samt data som jeg ansa som potensiell data.
Jeg understrekte kun hovedpoengene i teksten for & unnga a fa for mye markeringer som
kunne virke distraherende og fere meg bort fra innholdet (Johannessen et al. 2018). Jeg

noterte tanker, ideer og spersmal underveis 1 datamaterialet for & enklere soke tilbake til
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menstre nér jeg skulle kode grundigere. Etter den forste kodingen valgte jeg a sortere disse 1
et skjema med &pne og brede kategoriseringer. Dette hjalp meg til & fa en oversikt over
kodene og sette de inn i et system. I grov kodingen begynte jeg a se meningsfulle koder og
sammenhenger som var ga meg ideer til temaer. I neste runde av kodingen gikk jeg tilbake til
datamaterialet og sekte grundig etter nye koder, for & kvalitet sikre at jeg hadde fétt ut de

viktigste kodene 1 forhold til min problemstilling.

Tema sok

I dette trinnet er det vanlig & samle alle kodene, sortere de og sette de under temaer. Analysen
fokuserer péa & kombinere koder pé en slik mate at de danner et overordnet tema. Innledende
koder kan danne et hovedtema eller et undertema, mens andre kan midlertidig kasseres under
diverse for & oppbevare kodene som ikke passer inn i hovedtemaer (Braun & Clarke, 2006). 1
denne fasen gikk jeg grundig igjennom kodene. Jeg startet med a sortere og flytte kodene jeg
hadde satt inn 1 en midlertidig tabell skjema. Jeg samlet og flyttet kodene etter hva de hadde
til felles og underveis tenkte jeg pa hvilket tema de til sammen formet. Noen koder sé jeg med
en gang hadde en relevans til problemstillingen og disse kodene dannet et meonster til et
tydelig tema. Mens andre kategorier ble stdende med mer lose og med dpne temaer. Noen av
temaene var jeg usikker pa om jeg ville beholde og noen koder som var plassert innunder
disse temaene ville kanskje hore hjemme 1 et mer modifisert tema. I denne fasen hadde jeg

totalt ti kategorier med temaer og disse tok jeg med videre til modifisering av temaer.

Modifisering av temaer

I denne delen blir temaene gitt igjennom pa nytt. Det innebarer & vurdere om temaene danner
en sammenheng 1 forhold til bade de kodede utdragene og det komplette datamateriale. Det
kan vaere nodvendig & omdepe temaet, sld sammen to temaer eller dele et tema opp 1 to, eller
forkaste temaet helt fra analysen. Dette kan skje nar det ikke er nok data eller dataen ikke
stotter eller fungerer med tema. Det bor vere klare og tydelige skiller mellom temaene for en
gar videre til neste niva pa dette trinnet. I niva to ma forskeren tenke igjennom om temaene
fungerer 1 ssmmenheng med hele datasettet. Stotter dataene temaene og gjenspeiler
meningene det helhetlige datasettet? Dersom temaene ikke passer med datasettet, ma
forskeren gé tilbake til gjennomgéing og bearbeiding av koding a utvikle nye temaer. |
avslutningen pa trinn 4 ber forskeren ha en grunntanke om de ulike temaene, hvordan de
fungerer sammen og hva de sammen forteller om dataen (Braun & Clarke, 2006). Jeg startet

med & se over kodene 1 forhold til temaene og fant at noen koder ikke horte hjemme under
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utvalgt tema. Noen koder kunne flyttes under et mer passende tema og noen temaer ble
omformulert, slik at de passet bedre med de felles kodene. Deretter oppdaget jeg at noen
temaer var for like og kunne sldes sammen. Koder som ble staende uten tema flyttet jeg inn 1
en diverse kategori under prosessen og gikk senere tilbake for 4 se om de hadde noe
sammenheng med de modifiserte temaene. Kodene som var mangel fulle og som ikke var
relevante ble til slutt kassert. I siste fase lagde jeg et tankekart i forhold til problemstillingen
og temaene. Ved & bruke tankekart fikk jeg et visuelt overblikk pd om temaene passet med
hverandre og om de hadde sammenheng med problemstillingen og datasettet. I avslutning av
denne delen satt jeg igjen med seks kategorier med disse temaene: Inkluderende tiltak,
synliggjering, engasjement til kompetanse utvikling, begrensende faktorer og barns

medvirkning.

Definere temaene

Denne fasen bestédr av & benevne og definere temaene. Det betyr at forskeren skal
gjiennomfore og skrive en detaljert analyse av hva hvert tema handler om. Hvert tema skal
vere informativt og defineres (Braun &Clarke,2006). I begynnelsen av denne fasen satt jeg
igjen med fem hovedkategorier og jeg ensket & se om noen av disse kategoriene kunne
finspisses og eventuelt danne undertemaer. Her matte jeg veksle mellom & ga inn i dybden og
vare nar dataen til & distansere meg for a4 se sammenhenger og helheten. I samarbeid og hjelp
fra veileder fikk jeg trekk ut flere koder under tema kompetanse utvikling og dannet et nytt
tema for holdninger. I det videre arbeidet med a definere temaene ble kompetanse utvikling
erstattet med engasjement for kompetanse utvikling. I arbeidet med & definere temaene stilte
veileder kritiske spersmal til kodene under inkluderende tiltak og sammen diskuterte vi hva
noen av disse kodene handlet om. Etter samtalen opprettet jeg to subtemaer under
inkluderende tiltak som ble folgende: tiltak mellom de voksne og tiltak med barn pa

avdelingen. Definisjon og analyse av hvert tema blir presentert i kapittel 4.0

Produserer tekst

Det inneberer & skrive resultatdelen av oppgaven (Braun &Clarke,2006). Forskeren skal
skrive analysens funn pé en interessant mate til leseren, samt at funnene er gyldige svar pa
forskningsspersmalet (Johannesen et.al 2018). Som tidligere nevnt i metode kapitelet er det
viktig 1 aksjonsforskning & dokumentere hele forskningsprosessen. Det inkluderer ogsa a

synliggjare for leseren de leringsprosessene som har skjedd underveis 1 prosjektet og som er
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selv kjernen 1 et aksjonsforskningsarbeidet. Ifolge Bae og Thorensen (2017) handler det om a
fortelle om aksjonsforskningsprosessene i forhold til hva en har gjort, hva som har veert
aksjon og til slutt resultatet. Denne delen av skrivingen har preget tankene mine under hele
analysen. Jeg har brukt mye tankearbeid pa a utarbeide hvordan jeg best mulig kan skrive
frem dette arbeidet pa en detaljert, apen og beskrivende mate. Slik at resultatet skulle gi et
meningsinnhold som kom tydelig frem for leseren. I folge Coghlan og Brannick (2005) er
fortellingen hjertet 1 rapporten og skriveprosessen er ngkkelen som &pner for en helt ny
leeringsopplevelse for forskeren, hvor det dukker opp nye meninger og betydninger. Teksten
kan presenteres apen og tolkningsfri fra forskeren slik at leseren kan oppleve innholdet og
tolke teksten pé flere méter. Forskeren ma ta stilling til om rapporten skal vare 1 tredjepersons
stil som gir en folelse av objektivitet eller & bruke den personlige «jeg» som gir en styrke nér
en referer til seg selv som forsker og sine tolkninger. Videre kan dette veksles pa i1 rapporten
for a vise leseren hva som er forskerens tanker og hva som er historien (Coghlan og Brannick,

2005).

Jeg startet skriveprosessen med & lage en disposisjon med overskriftene diagnose, plan og
aksjon. Jeg gikk igjennom datamaterialet i en kronologisk rekkefolge fra diagnose til forste
aksjon. Deretter benyttet jeg mine koder 1 den tematiske analysen for a trekke ut og presentere
de viktigste utdragene i dataen. Videre mé forskeren velge om resultatene skal diskuteres 1
relasjon til eksisterende litteratur eller om han skal presentere resultatene uten referanser og
komme senere med en diskusjon (Braun & Clarke, 2006). Jeg har valgt & presentere data og
analyse 1 tilknytning noe tidligere forskning og teori. I kapittel 5, dreftes funn relatert til

problemstillingen 1 lys av andres forskning og teori.

4. Empiri og analyse

I dette kapitelet presenteres resultat og analysen fra aksjonsforskningsprosessen. Jeg har valgt
a presentere og organisere aksjonsforskingsprosessen i folge av Coghlan og Brannick's
aksjonsforskningssirkel som bestar av: pre-trinn, diagnose, planlegging, handling og
evaluering. Underveis i beskrivelsen av data vil jeg presentere mine refleksjoner og tanker fra
egen logg. Problemstillingen som 14 til grunn for undersekelsen var: Hvordan kan

barnehagen tilrettelegge for tegn-til-tale, samt fremme et inkluderende sprakfelleskap?
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Resultatene presenteres gjennom seks hovedtema som den tematiske analysen forte fram til:
Inkluderende tiltak, engasjement til kompetanse utvikling, holdninger til tegn-til-tale, barns
medvirkning og opplevde utfordringer (vedlegg 4). I presentasjonen av
aksjonsforskningsprosessens analyse har jeg valgt & gjengi direkte samtaler for a fa frem
personenes ulike stemmer. Dette for a skape et neermere bilde av hendelser og stemningen 1
kontekstene. P4 denne maten kan leseren oppleve fortellingen som en virkelighetsgjengivelse
og danne seg forestillinger som gjor det mulig & overfere kunnskapen til andre liknende
situasjoner. Dette kan apne for at personal 1 andre barnehager kan vurdere de fremgangsmater
og erfaringer i denne aksjonsforskningen som grunnlag til & vurdere og igangsette egne

prosjekter.

4.1 Pre-trinn

I forberedelsene av masteroppgaven hadde jeg samtaler med styrer og kollegaer om det
fortsatt var enskelig 4 tilrettelegge tegn-til-tale gjennom et endrings-og-utviklingsarbeid 1
barnehagen. Styrer stottet opp under tanken og mente at et slikt prosjekt var formalstjent for
barnehagen. De pedagogiske lederne 1 barnehagen ensket 1 tillegg & fa til et samarbeid pa
tvers av avdelingene for & etablere kompetansedeling og utarbeide et inkluderende tiltak 1

barnehagens felleskap.

Hverdagen i barnehagen er hektisk med pedagogiske plantider, mater og arbeid. Med syv
deltakere kan det vere en utfordring & finne en felles meotetid som passer for alle. Med tanke
pa denne erfaringen ble det utarbeidet en meteplan med utgangspunkt i Coghlan og
Brannick's (2005) aksjonsforskningssyklus. Mete planen besto av datoer og tidspunkter for
diagnose, planlegging, aksjon og evalueringsmate. Tidspunktene ble fort opp 1 barnehagens
kalender for & avsette tid og meaterom. Styrer tilrettela for at personalet var frigjort fra sine
daglige arbeidsoppgaver og at tidspunktene ikke kolliderte med overordnende planer i
barnehagen som plantid, avdelingsmeter etc. Dette kan ha bidratt til at deltakerne ansa
arbeidet som viktig fra virksomhetsleder og at metene var prioriterte i avtalte tidspunkter. Det
ble videre satt av tid til en presentasjon av aksjonsforskningen pa personalmete samme dag
som diagnosemete skulle gjennomfores. Slik at resten av personalet skulle bli informert om
prosjektet og hva det handlet om. Dette var viktig 1 forhold til & oppna et felles engasjement
hos personalet og dpne for at de kunne komme med sine synspunkter for & medvirke til en

endring 1 barnehagen. Forskningsgruppen hadde hoved ansvaret for aksjonene og planlegge
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tiltak som involverte personalet, slik at det kunne bli en kollektiv kompetanse heving i & lere

og bruke tegn 1 barnehagen.
4.2 Diagnose meote

Selv om vi pa forhdnd hadde diskutert prosjektets tema og enske, valgte jeg 4 samle
forskningsgruppen til et diagnosemete. Det var her sentralt & avklare om engasjementet og
motivasjonen for prosjektet fortsatt var til stede hos alle deltakeren. Pa bakgrunn av at jeg
onsket at deltakerne skulle fi et eierforhold til prosjektet. Det var derfor viktig 1 denne

prosessen & skape en fellesforstaelse og motivasjon hos deltakeren.

Det hadde tidligere pd hosten kommet en del spersmal i forhold til min masteroppgave og
hvordan vi skulle forske sammen i barnehagen. Derfor hadde jeg péa forhand laget en
presentasjon om aksjonsforskningen, som jeg ogsa brukte i samtykke skjemaet. Det ble en
gjennomgang av aksjonsforskingens syklus som skulle avklare hvordan vi skulle arbeide, og
hva jeg skulle gjore 1 forhold til min masteroppgave. Dette innebar & orientere mine kollegaer
om min utarbeidet problemstilling og forklare hva de skulle bidra med i en aksjonsforskning.
Dette for & avklare forventinger og skape en fellesforstaelse om prosessene for vi startet
prosjektet. Jeg begynte med & beskrive dagens diagnose og at dette handler om & gjore opp en
status om vér egen praksis. Eventuelle spersmal vi kunne stille oss her var: hvordan jobber vi
med tegn-til-tale i dag? Hva fungerer? Hva ma vi forandre eller fokusere pa? Neste trinn var
a forklare planleggingsmete og hvordan vi skulle utarbeide en handlingsplan med
utgangspunkt i refleksjoner og samtaler fra dagens mete, hvor sparsmélene vi stiller oss kan
vaere: hva kan vi gjore? Hvordan skal vi dokumentere? Deretter hvordan vi skulle bruke
handlingsplanen som grunnlag til 4 utfere konkrete handlinger i praksis og hvordan vi til slutt
skulle se pa de gjennomferte handlingene og gjere en evaluering. Videre var det et behov for
a forklare mine oppgaver som forsker og leder av aksjonsforskning. Vi ble her enige om at
dette ville inkludere at jeg ledet motet, samtalestruktur, dagsorden og vere en likeverdig
deltaker i selve aksjonsarbeidet. I lys av dette formidlet jeg mine forventinger til deltakerne
og at en del av malet var & involvere og engasjere hele personalet til & fa flere perspektiv og
bidra i en felles aksjon. For a oppné dette var det viktig at vi alle hadde en felles forstaelse om

hva vi ville endre og begrunnelse for hvorfor vi mente at det var nedvendig 1 vér praksis.

4.2.1 Hva vi ville forandre og hvorfor
I neste del av diagnose matet presenterte jeg sentrale teorier og relevante begreper fra bade
rammeplanen og barnehageloven. Dette for 4 lofte frem de faglige krav og forventinger til
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kvaliteten av spesialpedagogisk hjelp med et fokus pa tegn-til-tale i barnehagen. Samtidig
onsket jeg at teorien skulle vare et tankeredskap til en kollektiv refleksjon og diskusjon til
gruppens planlegging av aksjon. Diagnose prosessen skal ifelge Coghlan og Brannick (2005)
brukes til & identifisere alle krav, kilder og holdninger som ligger bak behovet for endring og
definere naverende praksis for a kunne planlegge det videre arbeidet. Tanken bak dette var a
utvikle et felles kritisk blikk pd var egen praksis i forhold til om vi gir den kvaliteten som er
forventet av barnehagen. Med hovedvekt pé tegn-til-tale som et spesialpedagogiske tiltak og

inkludering.

Samtalen under viser til hvordan forskningsgruppens ytre krav til kvalitet ble kilder som
identifiserte og rammet inn behovet for & utvikle en endring 1 praksis. Videre synliggjor denne
samtalen indre utfordringer i den nédvarende praksis. Som forskingsgruppens veileder innledet
jeg samtalen med 4 stille dette spersmaélet: Er det vi gjor og tilbyr i dagens praksis i trad med

rammeplanen og barnehageloven?

Monica: «Jeg syns ikke det da!»

Emma.: «Jeg tenker at det vi gjor er ikke nok»

Monica: «Nei, for det hjelper ikke at man kun bruker tegn-til-tale med et barny

Siri: «Neil»

Monica: «Ehhh...jeg ma bruke det nar jeg snakker med de andre barna i det daglige. Jeg ma
bruke det hele tiden for at han/hun skal fa noe utbytte av oppleeringen. »

Emma: «Ja...»

Monica: «det ma veere en del av sprdket vart... hele tiden i barnehagen ellers vil ikke de
andre barna lcere seg det. Da vil de heller aldri kunne ta kontakt med disse barna som ikke
har et verbalt sprak. Sd lenge vi voksne ikke pa en mate er der, sa har vi heller ikke nadd
kravenep.

Siri: «Sa tenker jeg litt sann....vi kan ikke holde en hel samling med tegn. Sd kompetansen er
ikke for min del der ennd. Da blir det ikke til at man bruker det i det daglige».

Emma: «Vimd jo kunne det grunnleggende da...hvis vi skal bruke dette hery

Dette utdraget viser hvordan behovet for endring ble konstruert av bade indre og ytre faktorer
1 diagnose metet. De ytre faktorene ble styrende og ga prosjektet legitimitet til hvorfor
forskningsgruppen mente at det var nedvendig 4 tilrettelegge tegn til tale 1 barnehagen. De

indre malene ble identifisert pa et organisasjons- og individ nivd som knyttet behovet for en
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endring konkret til var praksis og vart pedagogiske arbeid. Dette var med pa a vekke et
engasjement til hvordan felleskapet kunne bidra til et bedre sprakmilje. Alle deltakerne 1
forskningsgruppen understreker at personalet ma lere seg & bruke tegn-til-tale hele tiden i
barnehagen for & skape et inkluderende sprakmilje. Monica forklarer sin tanke om &

tilrettelegge tegn-til-tale pd denne maten:

«Behovet til barnet baserer seg pa at spraket utvikles i samspill og dialog med andre
mennesker, bdde tegn og tale. Barnet er avhengig av d bli sprak stimulert i samspill med
andre mennesker. Det hjelper ikke bare med individuell trening nar barnet skal veere en del
av det sosiale og mdlet er d styrke spraket. Nar ingen har god nok tegn kompetanse i
barnehagen, blir barnet isolert fra felleskapet og blir staende i risiko for manglende

sprakstimulering, leering og utvikling i barnehagen.

Vi var opptatt av at voksne matte legge til rette for et sprakmilje for barn med behov av tegn-
til-tale. Vi i forskningsgruppen sa betydningen av tegn-til-tale som en kommunikasjonsform 1
barnehagen. Alle mente det var viktig at barnet med behov for tegn-til-tale fikk utvikle
talesprdket 1 samsvar med andre, bade barn og voksne. Monica papeker at individuell trening
er ikke nok for at barnet skal fa best mulig utbytte av a utvikle sitt talesprak, lering og

utvikling. Dette er i samsvar med sentrale teorier om sprakutvikling.

4.2.2 Dagens praksis

Denne praksisfortellingen reflekterer hvordan vi opplevde var egen praksis og viser til hvorfor
vi gnsket & endre praksis pd et organisasjons-og-individ-nivd. Denne praksisfortellingen tar
utgangspunkt i Monicas observasjon hvor hun har lagt merke til dialogen mellom en voksen

og barnet som bruker tegn-til-tale 1 en méltidsituasjon.

«Klokken er 14:30 og det er tid for frukt maltid i barnehagen. Avdeling tusseladden har
kommet inn pd kjokkenet for d spise frukt og knekkebrod. De har fordelt seg pd to bord i
fellesrommet. Det sitter en voksen pd enden av hvert bord som deler ut frukt og smorer
knekkebrad til barna. Pd et av bordene sitter det fem barn pd den ene benken av bordet og
fire pa den andre siden. Barnet som bruker tegn til tale, sitter pa benken ved siden av den
voksne som deler ut frukt. Nar det er barnet sin tur til d velge frukt, spor den voksne: Vil du

ha druer? Barnet svarer: appelsin (med tegn). Den voksne spor igjen: vil du ha eple? Barnet
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svarer. appelsin (med tegn) Den voksne spor igjen: vil du ha banan? Barnet svarer: appelsin

(med tegn) Den voksne sier til slutt: Se her, nd far du et eple av meg.»

Spise situasjonen viser hvordan personalet i daglig situasjoner er avhengig av ekstra ressursen
til & kunne kommunisere og forsta barnet. Personalet har gjennomgaende lavt nivé av
tegnkunnskaper og tegn er ikke en naturlig del av kommunikasjonsformen i barnehagen.

I forhold til samspill med andre barn blir han/hun ofte avist i leken og regnes av de andre
barna som forstyrrende. Barnet tar kontakt gjennom a ta leker fra andre barn og blir sett pa
som den som @delegger leken. Kontakten med andre barn er non-verbal og lek forekommer i
situasjoner som & sparke ball, lope etter hverandre, sitte sammen pa redehuska, sitte pa med
andre barn som sykler og leke 1 sandkassen. Barnet er sterkt avhengig av sin
tegnsprakkyndige ressurs og barnet er i liten grad deltaker i sosiale samspill med andre
voksne og barn. Samlingsstund blir ofte ledet av ekstraressursen eller oversatt av henne. Hun

har en aktiv rolle med barnet i lek og i andre situasjoner.

4.3 Fra plan til handling

Hensikten med planleggingsmete var & utarbeide en plan for & nd malene vi hadde satt oss 1
diagnosemetet. I forberedelsene av planleggings metet hadde jeg laget noen spersmél som
kunne vere til hjelp for & komme 1 gang og til & holde et fokus igjennom metet. Spersmélene

var inspirert av Gotvassli (2013) sin planleggingsmodell:

Hva vil vi gjere?

Hva kan vi om tegn-til-tale?

Hvordan skal vi gjere det?

Hvordan skal vi fa til en kollektiv laeringsprosess?
Hvilke tegn skal vi velge?

Hvor mange tegn starter vi med?

Som forsker stilte jeg spersmalet: «Hva vil vi gjore og hvordan skal vi gd frem for d
gjennomfore dette prosjektet i praksis?» Med dette spersmalet startet idemyldringen om hvor
og hva vi skulle begynne med. Hvilke tegn var mest relevante a begynne med og hvordan
skulle vi starte med tegn til tale? I felleskap kom gruppen frem til at oppstartsfasen matte

inkludere behovstegn, og disse métte vaere pa plass for vi kunne begynne med & tilfore nye
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tegn. Tanken bak var at alle avdelinger hadde ulike utgangspunkt og tegn-til-tale ferdighetene
var varierende hos bdde barn og voksne. Noen kunne de fleste behovstegnene, mens andre
kunne svert lite. Derfor var det enighet om at alle skulle begynne med noen grunntegn. Etter
hvert som tegnene var pa plass kunne hver avdeling utvide med nye tegn som eventuelt var
knyttet til temaer eller det barna var opptatt av og ting barna lekte med. Samtidig var det en
enighet om at vi hele tiden matte jakte pa nye tegn for a utvikle tegn kompetansen. Hvis ikke
ville innlaerings prosessene stoppe opp eller stagnere. Behovstegnene bestod av ord som

formidler ensker som trest, sulten, sove, skifte bleie og ga pa toalettet.

I gruppen ble det en enighet om at det métte skapes en god kultur mellom de voksne til &
kunne sporre hverandre om hjelp. Det var viktig & samarbeide og heve hverandre til & bruke
tegn 1 det daglige. Dersom en voksne glemte a bruke tegn sa matte det veere rom for & kunne
minne hverandre pa det og at den voksne ikke tok det som masing eller kritikk. I den
forstéelsen av at alle kan glemme og det er helt naturlig. Det neste sentrale spersmalet i

planleggingsmetet kom fra Tonje og hun sa:

«Hvordan skal vi fa dette til kollektivt? For jeg tror at alle barna hos meg forstar tegnet for
torst! De nikker...men det er ikke alle de voksne inne hos meg som gdr bort til vann kassa og
spor med tegn, er du torst?»

Monica: «Ja, og det skal man egentlig gjore da...bruke behovstegn i det daglige.»

Tonje: «Det er akkurat det...og det er det jeg mener. Vi ma fd med alle i personalet forst!»
Siri: «Det foler jeg nesten er var jobb da, som md veere beviste... rett og slett snakke om det
pd avdelingsmate og minne hverandre pd a bruke tegn pad avdelingen og det gjelder alt
egentlig, ikke bare tegn! Men ohj, na har vi glemt a skrive pa foreldre tavla eller har ikke du
sen mellom vakt i morgen...at vi md ha en kultur pa at vi kan si ifra til hverandre, for det er

sd fort gjort a glemme. »

Det ble i fortsettelsen av dette en enighet om at vi 1 forskningsgruppen hadde et ansvar a
formidle vart arbeid videre til vare kollegaer pa avdelingene. Vi gnsket & benytte de ukentlige
avdelingsmetene til & reflektere rundt egne praksisfortellinger og observasjoner sammen med
personalet pa avdelingen. Pa denne méten kunne personalet fa en fellesforstielse, medvirke
og pavirke endringsprosessene 1 barnehagen, samtidig ville vi 1 forskningsgruppen fa flere
perspektiv. For a best mulig oppna en kollektiv forstaelse foreslo jeg at vi kunne utarbeide en

didaktisk plan som et arbeidsverktay som forankret og systematisere vért planleggingsarbeid
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(se vedlegg 5). Den didaktiske planen skulle synliggjore de overordnede malene og
konkretisere det pedagogiske arbeidet rettet mot tegn-til-tale. Hva og hvordan vi ville arbeide
for a realisere malene vare og samtidig ivareta de overordnende kravene i rammeplanen.

Avslutningsvis viser den didaktiske planen hvordan vart pedagogiske arbeid skal vurderes.

4.4 Aksjon 1: Samlingsstund

Forste aksjon startet med at vi valgte noen {4 tegn avdelingsvis og i tilknytning med
samlingsstund. I barnehagen er samlingsstund en felles start pa dagen, hvor barn og voksne
samles pa egen avdeling. Barna sitter pa gulvet i en halv sirkel med en voksen som leder
samlingsstund. De andre voksene sitter med barna i1 ringen. Lederen for samlingsstunden
starter gjerne med en tydelig begynnelse som & enske alle barna velkommen til samlingsstund
eller synge en gjenkjennelig sang sammen med barna. Ofte er sangene forslag fra barna og
inneholder bevegelse. Deretter tar samlingslederen frem en tom hylle og sammen med barna
gir man gjennom kort som viser aktivitetene for dagen i rekkefolge. Vi snakker om hvert kort
og om hva vi skal gjere. Etter dagtavlen kan samlingslederen avslutte med 4 lese en bok,
fortelle et eventyr med konkreter eller prate om et tema som er knyttet til avdelingen 1 denne
perioden. Nar vi er ferdig med dagtavlen stir den fremme 1 vinduskarmen og hver
gjennomfort aktivitet fjernes, da kan barna se hva som er neste aktivitet og hvor mange kort

som star igjen.

Samlingsstund har en malsetning som er knyttet til et inkluderingsperspektiv, hvor alle barna
er samlet omkring en felles aktivitet for & utvikle en fellesskapsfolelse 1 barnegruppen.
Samtidig far barna gvd pa sosiale og spréklige ferdigheter som & vente pa tur i dialog, lytte,
stille spersmaél, {4 respons og gi respons. Samlingsstund har fokus pa sprékutvikling og

begrepsforstaelse med et innhold av sanger, regler, eventyr og lesning av baker.

Dagtavlen er en visuell plan med bilder av daglige situasjoner som gir god oversikt over
dagens innhold i1 barnehagen. Den skaper trygghet, forutsigbarhet og struktur for dagen og er
et godt hjelpemiddel for barn som har behov for spesialpedagogisk hjelp. For barn som
strever med sprédkvansker kan bildestotte vare lettere & oppfatte, forstd og gjere at de husker
beskjeder. Bildene er fargerike og store. Kortene har bilder av samling, leke inne, gruppe, tur,
svemming, sove, g pa toalettet, vaske hender, lunsj, kle pa, leke ute, frukt, rollelek, rydde og
hjem. Vi skrev ut og laminerte bilder som viser utferelse av manuelle hand tegn (se figur 2).
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Disse samkjorte vi med de visuelle bilde kortene 1 dagtavlen. Mélet var at alle voksene skulle

ha samling med tegn.

Figur 2. Bilder av visuelle tegn for lek og terst

Det ble hengt opp ukens behovstegn pa alle informasjonstavler til avdelingene og alle

avdelinger fikk sang kort med tegn-til-tale tale som styrer hadde kjopt inn.

4.4.1 Hva som hendte etter iverksetting av tegn-til-tale i samlingsstund?

Jeg har her valgt & bruke samtaler fra dokumentasjon for & trekke frem deltakernes
opplevelser og erfaringer om hva som hendte og hva vi oppdaget i vare endringsprosesser.
Eksemplene fra dokumentasjonen vil ogsa vere med péd & underbygge meninger og pastander
som er stottet av data og analysen (Bge og Thoresen, 2017). Folgende temaer er utviklet ut
ifra tematisk analyse av data: Inkluderende tiltak, barns medvirkning til et spraklig felleskap,
engasjement til utvikling av kompetanse, holdninger til tegn-til-tale og utfordrende

opplevelser.

4.4.1.1 Inkluderende tiltak

Dette teamet kjennetegner de tiltak som ble gjort i barnehagen som inkluderte bade barn og
voksne 1 ulike samspillsituasjoner. Inkluderende tiltak er derfor delt in i to subtemaer som har
fatt betegnelsen «tiltak mellom de voksne» og «tiltak i avdelingen med barna». Subtemaene
kan sees 1 relasjon til hverandre og dannet en helhetlig tilneerming som inkluderte og pavirket
alle 1 det sosiale felleskapet. Subtemaet «tiltak mellom de voksne» er basert pd folgende
tiltak: Personalet hjelper og stetter hverandre til & bruke tegn sammen med barna, involverer
foreldrene med & tilfore ukens tegn pa hver avdeling og alle avdelingene lastet ned appen
tegnordboken for & ha nye tegn tilgjengelig. Kodegrupperingen som ligger til grunne for
«tiltak 1 avdelingen med barna» omhandler de folgende tiltak: Vi tilpasset tegn etter behov pé

hver avdeling, soker etter tegn som kan brukes med en hand, alle voksne gjennomferer tegn 1
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samlingsstund med dagtavlen, bruker tegn-til-tale med bok, konkreter og med flanellograf nér
voksne forteller eventyr for barna, sang kort i samspill med stemme og tegn skaper
engasjement hos barna, gjer samlingsstund med tegn om til en lek og bruker tegn 1 dialog med

barna.

Denne dokumentasjonen fra et refleksjonsmete illustrer hvordan vére «tiltak mellom de
voksne» henger sammen med «tiltak 1 avdelingen med barna». Dette utsagnet er fra et
refleksjonsmate der Tone forteller om sin erfaring og opplevelse av & fortelle et eventyr med
bilder til en flanellograf med tegn-til-tale. Denne dokumentasjonen beskriver hvordan
personalet hjalp og stettet hverandre til & bruke tegn sammen med barna i praksis. I tillegg
viser utsagnet hvordan opplaerings tiltaket til de voksne pédvirket innleringen av tegn-til-tale

med barna nér det skjedde i samhandling med barna péd avdelingen.

Tone: «Jeg syns det er mye enklere med flanellografen, fordi jeg tok det eventyret med de tre
smd grisene pd sparket bare for d prove og bruke det eventyret pa flanellografen. For jeg har
ikke brukt den for, ogsd var det Line som minnet meg pd at nd md du huske d bruke tegn da,
Tone. Det gikk litt sakte ndr jeg satte opp grisene, sd ble det bare sdann: sd har vi grisene
(tegnet for gris), sd mdtte jeg sporre de voksne rundt meg underveis ... hva er tegnet for ulv?
Og Line frem med tegnet ... jeg bare okay, men ungene fulgte spent med og var
forventningsfulle til hva som skulle skje videre ... sa det fungerte jo kjempe fint a bruke tegn
day.

Monica: «Det er jo sann vi leerer tegn!»

Maria: «Det er sann vi holder pd ogsd. Mellom oss voksne sd md vi sparre hverandre og ta

det opp nar vi ikke husker a bruke tegn med barnay.

Forst av alt kan det forstées 1 dette utdraget at det skjer en inkluderende leering mellom de
voksne. Dette gir et inntrykk av at de voksene samarbeider, lerer og stetter hverandre som
styrker og inkluderer kvaliteten av tegn-til-tale i felleskapet. Det kan se ut til at det skjer en
deling av kunnskap nér det innlares og brukes tegn i interaksjon med eventyrets handling.
Dette kan tyde pa at vi voksene utviklet felles erfaringer, ferdigheter og et felles sprak,
samtidig som barna ble involvert og pavirket 1 vére leringsprosesser med tegn-til-tale. Dette
er 1 overenstemmelse med Gizver (2014) som mener at méaten sprakarbeidet blir organisert i

samspill med andre mennesker og 1 gode situasjoner som er preget av tilherighet, har
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betydning for hvordan barn utvikler spraket. Det er barnehagens oppgave 1 barns spréklering

a gi barna trygghet og gode opplevelser som et grunnlag til a utvikle verbalspréket.

Videre finner vi at Tone opplever at eventyret formidles langsomt. Det kan tyde pa at Tone
matte konsentrere seg nar hun matte bruke tegn. Antageligvis legger hun vekt pa bade ordene
og tegnene som kan tyde pa at eventyrets innhold blir tydelig og forstéelig for alle barna.
Dette er i trdd med Rydeman (2015) som mener at en nybegynner 1 tegn-til-tale vil utfore
tegnene sakte og negyaktig som vil gjere det enklere for barna a avlese tegn. Talen blir
langsom og tydelig ndr man ma konsentrere seg om & bruke tegn. Det medferer at det blir
enklere for barna og avlese tegnene, og de far de viktigste ordene innlert bade visuelt og
auditivt. Tone beskriver at ungene fulgte spent med og var forventningsfulle til hva som
skulle skje videre i1 eventyret. Sett i sammenheng med bildene pa flanellografen og tegn pa de
mest meningsbarende ordene kan det her forsties at bade det visuelle og auditive fungerte
som en stotte til forstdelse av innholdet i1 eventyret. I tillegg til at eventyret gir repetisjon og

gjentagelse av ordene og tegnene om og om igjen.

I vart gruppemete reflekterte vi rundt hvordan dagtavlen var en stotte og et nyttig verktoy for
oss voksene til & bruke tegn i samhandling med barna pa avdelingen. Vi opplevde at det var
enklere & huske tegnene i ssmmenheng med de visuelle kortene og det ga oss en
forutsigbarhet & bruke dagtavlen. Dette med tanke pa at symbolene pa dagens aktiviteter i stor
grad gjentok seg i samme rekkefolge hver dag. I ssmmenheng med nyttige verktoy for oss
voksene oppdaget vi at tegnordbok appen ble en viktig del av tiltakene péd avdelingene. Vi
opplevde at det var enklere & sette seg inn 1 nye tegn og at tegnene alltid var tilgjengelig for
oss pd bade en ipad eller iphone. Som Siri sa i etterkant av forste aksjon: «Def er jo veldig fint
d ha tegn tilgjengelige i her og na situasjon. Ta med seg telefonen nar man spiser for
eksempel» Det neste utdraget fra et refleksjonsmete belyser hvordan utviklingen av tegn-til-
tale ble inkludert og tilrettelagt til en lese aktivitet. Dette er en aktivitet som ofte

gjiennomfores sammen med barn 1 en samlingsstund eller 1 en mindre gruppe i barnehagen.

Monica: «Jeg bruker noen ganger d lage en lek ut av det, spesielt nar jeg leser en bok i
samlingsstunden. Det fenger barna og de blir sd engasjerte!».

Siri: «Hva er det du gjor? »

Monica: «Jeg bare leser fra boken og sd later jeg som at jeg har glemt tegnet for onkel. Da

spor jeg om barna kan hjelpe meg, fordi jeg har glemt det! De svarer meg, ogsd viser de
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tegnet for mormor, lillebror og tante. Sa spurte jeg barna om de viste hvorfor vi brukte tegn.
Da var det et barn som svarte, fordi du leerer oss det Monica. Da mdtte jeg forklare at noen
barn klarer ikke d si ordene sine med munnen sin og da er det lurt at vi kan bruke tegn, sd kan

vi snakke sammen med hendene og lcere sprakety.

Utsagnet ovenfor gir et inntrykk av at nar Monica leser en bok og samtidig er lekende i
samspill med barna, sa blir innleringen av tegn-til-tale lystbetont og engasjerende for barna
pa avdelingen. Sett 1 lys av Rydeman (2015) kan man lere barn & bruke tegn-til-tale pa
forskjellige mater og det er en oppfatting av at strukturert pdvirkning 1 barnas hverdagsmiljo
kan ha en positiv virkning. Nar Monica leker at hun trenger hjelp fra barna sa kan dette tyde
pa at hun motiverer barna til & bruke og vise frem sine tegn ferdigheter. Det kan forstées i
barnas respons at de opplever at det 4 stotte og hjelpe Monica er morsomt og goy. I tillegg
kan vi anta at tiltaket skapte en positiv mestringsopplevelse hos barna, som kan fere til at
barna opplever det som motiverende & lere tegn. Dette er 1 likhet med Braadland (2005) som
mener at en opplering som er en del av en fellesaktivitet kan vaere motiverende, morsom og
inkluderende. I fortsettelsen av dette sper Monica barna om de vet hvorfor de voksne bruker
tegn? Et barn svarer at det er fordi hun lerer dem tegn-til-tale. Dette gir et inntrykk av at tegn-
til-tale er 1 liten grad oppfattet som noe negativt eller stigmatiserende 1 felleskapet. I
sammenheng med Vygotskjii leringsteori kan det forstaes slik at barna innordner seg naturlig
etter oss voksne og derfor er vare handlinger med barna viktig i forhold til hvordan vi
pavirker og fremmer inkludering 1 samhandling med barn. Gjennom vére samhandlinger 1
praksis med tegn-til-tale former vi barnas holdninger og verdier (Lillejord, 2015).
Avslutningsvis svarer Monica at noen barn klarer ikke & si ordene sine med munnen og da er
det lurt at vi kan bruke tegn, sé kan vi snakke sammen med hendene og lare spraket.
Istedenfor a ha fokus pa at noen barn har tegn-til-tale som et sarskilte behov, sa legger
Monica vekt pa hvordan vi i felleskapet kan vare inkluderende gjennom a lere og snakke

med hendene vare.

Dette utdraget fra et av vare refleksjonsmeter beskriver hvordan de voksne brukte tegn-til-tale

1 rutinepreget situasjoner og i dialog med barna.

Line: Sann som ndr ungene kommer til deg da: dadd jeg skal pa do..ad skal du pa do (gjor

tegnet for do) at vi gjor ungene oppmerksomme pd d bruke det da ogsd!
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ddd, md du pa do? Vil du at jeg skal hjelpe deg (tegnet for do og hjelpe)
Siri: Hjelpe? (tegnet)
Line: Hjelpe (tegnet) Sann?

Tone: Det blir det samme som ndr vi lecerer barn sprdk. Vi gjentar det de sier!

Dette handler om hvordan de voksne bekrefter, gjentar og utvider barnets ytring, samtidig
som de bruker tegn-til-tale for & tydeliggjore ordene i setningen. Dette gir et inntrykk av at vi
er beviste pa det a veere gode sprakmodeller nér vi bekrefter og gjentar hva barna sier med
tegn, pa lik linje som man repeterer begreper 1 en normal sprakutvikling. For det andre kan det
tyde pé at tegn-til-tale opplaringen blir en naturlig leringsprosess nar vi bruker tegn 1 vare
dialoger med barna. Dette er 1 samsvar med Rasmussen (2015) som mener at voksene ma

vere til stede og oppfordre jevnaldrende barn til & praktisere tegn-til-tale i alle situasjoner.

I et tiltak ble det utformet ukens tegn for & vise frem og involvere foreldrene i vart arbeid med
a iverksette tegn-til-tale 1 barnehagen. Dette med tanke pa at alle tiltakene vi skulle
gjennomfore i barnehagen ville inkludere deres barn. Derfor ble det lagt vekt pa & vise
foreldrene et ukentlig tegn pa tavler utenfor hver avdeling. Her ble for eksempel behovs
tegnet «torst» heng opp og byttet ut med tegnet for «sulten» uken etter. Vi observerte at
foreldrene ble en viktig del av tegn-til-tale samarbeidet 1 forhold til at de fikk en felles
forstaelse av de tegnene barna laerte seg 1 barnehagen. Videre fant vi at mange barna lerte seg
flere tegn enn sine foreldre, som forte til at barn videreferte og lerte foreldrene sine tegn

hjemme.

4.4.1.2 Engasjement til utvikling av kompetanse

Gjennom den tematiske analysen og av problemstillingens forste spersmal, framkom funnene
som er presentert under dette temaet. Engasjement for kompetanseutvikling handler om
hvordan vi voksne var motiverte til 4 tilegne oss kompetanse til & kunne forsta og bruke tegn-
til-tale 1 felleskapet. Kodegruppen kjennetegnes av hvordan vi voksne var imgtekommende og
apne for & leere av hverandre. Det var motiverende a se at barna lerte seg behovstegnene. Vi
observere barnas utvikling av tegn-til-tale for a tilpasse og utvide nye begreper pa tegn, og at
voksene satt hjemme pa fritiden og lerte seg tegn-til-tale. Videre viste forskningsgruppen et
engasjement til & oke kompetansen gjennom a bruke tegn-til-tale 1 barnehagens arsplan,

satsningsomrdde, kurs og personalmeter.
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Dette neste utdraget er fra det forste planleggingsmetet og belyser engasjementet til 4 tilpasse

og utvide nye begreper til barna. Dette var et mélrettet tiltak for & oppné ekt lering.

Maria: «Jeg tror det er viktig det at man ikke bare gjor en ting, ogsd venter man pd en mdte
til neste mate uten d begynne med og utvide tegn. Sd fort barna kan tegnene inne pd
avdelingen hos dere voksne, sa md man bare pose pd med nye tegny.

Tone: «Ja, det er det som er viktig. Det er jo pa den mdten barn leerer seg nye begrepery.
Line: «Ja, enig!»

Monica: «For ellers stopper det opp, fordi man ikke er flinke til d finne frem nye tegn. Vi
voksne md ligge i forkant av barna, man md bare se hva behovet er og det er jo forskjellig fra

avdeling til avdeling det».

Dette utdraget uttrykker hvordan vi voksne tilpasset og utvidet tegn-til-tale aktiviteter etter
barnas utviklings og mestringsniv4, slik at barna skulle fa storst mulig lringsutbytte. Monica
understeker at sa fort barna kan tegnene inn pa avdelingen mé vi voksene pase pd med nye
tegn, og Tone mener at det er pa denne maten barn laerer seg nye begreper. Dette samsvarer
med Kleppe og Sande (2015) som understreker at nar barnehagen skal tilrettelegge for barn
med lite spradk mi det tilpasses og planlegges en sprakutvikling som er preget av et okende
vokabular. Barn trenger & kommunisere pa et niva som er likt deres kognitive utvikling.
Videre sier Monica at for ellers vil det stoppe opp, fordi man ikke er flink til & finne frem nye
tegn. Dette gir et inntrykk av at dersom vi voksne ikke har et engasjement til a sté for
leeringen og tilretteleggingen av tegn-til-tale i felleskapet, vil heller ikke barnehagen som
helhet utvikle seg og lere tegn-til-tale. Avslutningsvis i utdraget sier Monica at vi ma ligge i
forkant og man ma se hva behovet er pa de forskjellige avdelingene. Dette kan gi et inntrykk
av at vi ma engasjere oss 1 barnas tegn-til-tale utvikling for deretter & oke vér egen
kompetanse, for a kunne tilpasse tegn til barnas ferdighetsniva. Det kan tyde pa at nér tegn-til-
tale skal veere en del av felleskapet er det vi voksne som ma ha et engasjement til & leere oss
nye tegn, metoder og handlinger som kan tilrettelegges best mulig for hvert enkelt barn. Dette
er 1 likhet med Skogdal (2015) som mener at nar tegn-til-tale skal vare nyttig ma det tas 1
bruk. Det ma realiseres gjennom kompetanse og menneskelig handling. Manglende kunnskap

hos personalet vi vaere en barriere som er et hinder for at tegn-til-tale blir tatt 1 bruk.
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Vi opplevde at voksne var engasjerte til & laere seg tegn gjennom a vere dpne og mottagelige
for a leere av hverandre. Dette handlet om at de voksne delte sine tegn-til-tale-ferdigheter og
erfaringer med hverandre 1 samlingsstund, avdelingsmeter, forskningsgruppe meter og i
praksisfeltet. Dette kan tyde pd at engasjementet til & tilegne seg tegn-til-tale forte til en felles
leeringsprosess og skapte en forbedring av tegn-til-tale opplaring i barnehagen. Med tanke pa
at voksene deler sin erfaringskunnskap og 1 denne samhandlingen bidrar de til & fremme
leering og utvikling i barnehagen. I fortsettelsen av dette jobbet voksne hjemme pa kvelden
med tegnordboken for 4 laere seg tegn, slik at de kunne utvide og tilpasse tegn etter barnas
interesse og sine samlingsstunder pa avdelingene. Siri sa dette 1 planleggingsmete i forkant av

aksjonen:

«Hver kveld sitter jeg med de der tegnene pa tegnordbok appen. Na har det veert dyr i fokus
hos barna, sd nd har jeg leert meg masse dyr og det er sa morsomty.

Monica: «Ja, leeringskurven er bratt og det gar utrolig fort!»

Siri: «Ja, virkelig! Ja, jeg gdr ofte inn og md ove pd tegn. Jeg syns det er kjempegay, bare det

d kunne nesten et nytt sprak».

Dette utdraget gir utrykk for hvordan voksne hadde et personlig engasjement til & laere seg
tegn-til-tale med utgangspunkt 1 barnas leke interesser, kombinert med & oppna lerende tiltak
med tegn-til-tale. Som Siri forklarer har barna pa hennes avdeling hatt fokus pa dyr, derfor
har hun sittet hjemme péa kvelden for a leere seg ulike tegn pd dyr. Samtidig er dette noe hun
opplever som lystbetont. Dette kan tyde pa at hun setter egen leering i sammenheng med barna
pa avdelingen og den kollektive leeringen 1 barnehagen. For & ivareta barnas interesse og tegn-
til-tale opplaeringen pa avdelingen ma Siri selv utvikle tegn kompetanse pa mange dyr.
Folgelig kan det forstdes at nar Siri opplever det & laere tegn-til-tale som et nytt sprak er dette
en motiverende faktor til & ville utvikle personlig kompetanse 1 tegn-til-tale. I likhet med
Senge (2004) kan det her tolkes at Siri er 1 hoygrad motivert og engasjert til 4 utvikle sin
kompetanse for & oppna tegn-til-tale leering hos barna, samtidig som dette tiltaket gjensidig i

samspill med andre pévirker utviklingen og engasjementet til tegn-til-tale i hele virksomheten.

Dette sitatet som er fra et refleksjonsmete forteller Siri hvordan hun mener at vi kan jobbe

mer kollektivt med tegn-til-tale, for & 4 en kontinuerlig kompetanse utvikling i barnehagen.
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«Jeg har tenkt at dette her er en ganske stor jobb og at vi burde nesten dratt det her ut i
forhold til satsningsomradet og drsplanen. Brukt i hvert fall vi da, som har prosjekter eller
jobber med prosjekter lenge om gangen. At vi burde ha dette som et prosjekt, tegn-til-tale.
For at barna og vi skal bruke det mer, for nar vi forst har lcert det, sa er det lettere d lcere det
videre til nye barn, ikke sant? Nar man har brukt det et ar, hvor alle har hatt dette som tema
eller som et drsprosjekt. Jobbet ordentlig mdlrettet med det og lagt det ordentlig til rette, og
ikke fokusert pd sa mye annet i kanskje et ar da. Sa tror jeg veldig mye hadde veert gjort. Bare

sdnn jeg tenkte hjemme, hvordan jeg foler jeg gjerne vil jobbe med det for d lcere dety.

I denne dokumentasjonen beskriver Siri at hun opplever at innferingen av tegn-til-tale 1
praksisen er omfattende, og derfor burde tegn-til-tale videreferes til barnehagens arsplan og
vaere et satsningsomrade. [ tilknytning til dette mener hun at et slikt prosjekt arbeid kan fore
til at bade barn og voksne vil bruke tegn-til-tale mer 1 fellesskapet. Samtidig vil det vere
enklere & overfore tegn-til-tale opplaringen til nye barn. Dette er 1 likhet med Karlsen,
Midtlin, Taxt og Naess (2015) som hevder at for & kunne fremme sosial deltakelse og
inkludering er det helt avgjerende at voksene og barn fir opplaering og veiledning i tegn-til-
tale. Det kreves en del ressurser til & kunne gjennomfere en opplaring av bade barn og
voksne. Dersom det ikke tilrettelegges for tegn-til-tale 1 sprakmiljoet mener de (2015) at

barnets opplaringstiltak vil mislykkes.

Til sist ensket vi 1 forskningsgruppen & fremme et felles kurs 1 tegn-til-tale for hele
personalgruppen, for at personalet skulle fa en fellesforstaelse av tegn-til-tale. Vi tenkte at en
felles kompetanse hevning kunne skape et kollektivt engasjement og styrke samarbeidet pa
tvers av personalet pa avdelingene. Dette knytter Tetzchner og Marthinsen (2004) til at 1
oppleringen av tegn-til-tale m& hovedfokuset vaere a fa personalet til & forsta at dette er
barnets sprakform. Dette krever at personalet far informasjon og veiledning til & lere seg de

nedvendige kunnskapene.

4.4.1.3 Positive holdninger til tegn-til-tale

I vare refleksjonsmeter var det mange samtaler som handlet om tegnene, utfering av tegn og
ovelse av tegn. I forklaringene innenfor dette temaet brukes uttalelser om tegn-til-tale som
gay, morsomt, logisk og et hemmelig sprak. Dette tolkes med en forstielse om at vi har
positive holdninger til tegn-til-tale som en kommunikasjonsform, samtidig til & kunne

tilrettelegge for tegn-til-tale 1 felleskapet. Utdraget under viser til en av vare samtaler hvor
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positive holdninger til tegn-til-tale er knyttet til motivasjon og interesse til a utvikle tegn-til-

tale 1 barnehagen. Dette kom til utrykk 1 en dialog i et refleksjonsmete:

Maria: «Du ma vedlikeholde det ved d bruke tegn. Tenk sa flott hvis alle kan tegn-til-tale i
barnehagen til slutt!»

Emma: «Det er motivasjon da!»

Siri: «Tenk sd goy! Na har det begynt d spre seg, sd nd md vi smi mens jernet er varmty.
Monica: «Vi ma gjore det litt morsomt for de voksney.

Siri: «Ha lapper eller trekke lapper pd et personalmate, hvor man skal si noe med tegn og de
pa laget ma finne det ut sammen. Hva er det jeg sier na? En setning med tegn. Det hadde vceert
morsomty.

Monica: «Det er faktisk veldig goy!»

Siri: «Det er jo et mal d kunne gi en hel beskjed bare med tegn og bruke det naturlig i

barnehageny.

Dette utdraget utrykker hvordan vi hadde en positiv tilneerming og holdning til & jobbe med
tegn-til-tale 1 praksis. Som Monica sier: Tenk sé flott hvis alle kan tegn-til-tale 1 barnehagen
til slutt. Dette gir inntrykk av at Monica anser tegn-til-tale som en betydningsfull og egnet
kommunikasjonsform for alle i barnehagen. Dette bekrefter Emma med & si at: det er en
motivasjon, som kan tyde pa at hun deler de samme holdningene og anser tegn-til-tale som en
verdifull kommunikasjonsform i barnehagens praksis. Thunberg (2015) presiserer at tegn-til-
tale er en egen kommunikasjonsform og ma derfor anses som en felles ressurs og ikke som et
hjelpemiddel som tilherer barnet med sprakvanske. Tetzchner og Martinsen (2004) viser ogsa
til at barn som ikke har et sprék, har mindre mulighet til 4 ta del i1 det spriklige miljoet og
felleskapet. Derfor er det viktig at barn fér stette og tiltak til & bruke en annen
kommunikasjonsform. Slik at de far en bedre livskvalitet og evnen til & bli forstétt og uttrykke
seg 1 sosiale samspill. Det kan 1 utdraget forstaes at det var malrettet holdninger til & lykkes
med tegn-til-tale tiltakene, som videre kan péavirke og fremme det praktiske arbeidet med
tilrettelegging av tegn-til-tale 1 barnehagen. Videre onskes det & arbeide positivt med tegn-til-
tale pd personalmate ved & legge til rette for at tegn-til-tale skal erfares som motiverende og
gay for personalet. Dette kan tyde pd at det enskes & fremme et positivt holdningsskapende
arbeid sammen med personalet gjennom lekende aktiviteter som kan skape et engasjerende

samarbeid og positive erfaringer med tegn-til-tale. Ifolge Neess (2015) er det ofte personalet

67



sitt ansvar 4 tilrettelegge for arbeidet med kommunikasjon og sprakmiljeet. Derfor har deres

holdninger, kunnskap og ferdigheter en vesentlig betydning i dette arbeidet.

I folgende praksisfortelling beskrives det hvordan to voksene bruker tegn mellom hverandre
for & kommunisere beskjeder. Det er en praksisfortelling som belyser hvordan de voksene
setter positivt sekelys pé tegn-til-tale gjennom samhandling med tegn 1 dialogen mellom

hverandre.

«Det er tid for lunsj og de fleste barna har satt seg ved bordene pa fellesrommet. Det stdr en
voksen i inngangen til fellesrommet og venter pd et barn som ikke har kommet. Den voksne
far blikk kontakt med en voksen som stdr utenfor toalettet. Hun gir beskjed til den andre
voksne om at det er et barn igjen som vasker hendene sine med a kun bruke tegn. Det er et
barn pd «toalettety (tegn) som «vasker hendery (tegn). Den andre voksne gar inn pa toalettet
og sjekker og gdr ut for a svare den andre voksne: Barnet ery ferdigy (tegn) og kommer nd til

«lunsj» (tegn) og avslutter samtalen med en tommel opp».

Denne samhandlingen kan forstaes som at de voksne anerkjenner tegn-til-tale som en
likeverdig kommunikasjonsform nar de samhandler seg imellom med tegn-til-tale. Nar
personalet bruker tegn-til-tale seg imellom kan det tyde pa at de viser en respekt for at
mennesker er forskjellige, og at dette kan gjensidig pavirke til & fremme et inkluderende

sprakfelleskap 1 barnehagen.

Dette sitatet fra evalueringsmetet gir et inntrykk av hvordan vi opplevde at det har blitt en

annerledes kultur 1 barnehagen pa & bruke tegn-til-tale i barnehagen.

Siri: «Det jeg har tenkt pd, jeg syns kulturen har blitt annerledes pa tegn-til-tale. Holdningen
generelt! Forst blant voksene og nd har det smittet over pd barna. Det er det jeg merker mest
inne hos oss i hvert fall. Na er det litt kultur for d bruke det. Litt mer enn for og at det har blitt
en kultur pa a si ifra nar man ikke bruker det. At man ikke blir sur av det, men bare: d ja, jeg

glemte det!»

Siri fremhever at kulturen og holdningen pa tegn-til-tale har blitt annerledes, forst hos de
voksene og na har det smittet over barna. Dette gir et inntrykk av at voksene i1 barnehagen har

oppnadd a vere gode sprakmodeller som har pavirket, smittet og dannet positive holdninger
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til tegn-til-tale hos barna. Tetzchner og Martinsen (2004) vektlegger at nar voksene er gode
sprakmodeller og bruker tegn-til-tale i samhandlinger, far barn en god opplaring. I
fortsettelsen av dette sier Siri at det har blitt en kultur pa a si ifra til hverandre nar man ikke
bruker tegn-til-tale og man blir ikke sur av det. Det kan tyde pé at ndr vi hjelper og stetter
hverandre til & bruke tegn, si oppleves dette som at man vil hverandre vel med & minne
hverandre pa a bruke tegn-til-tale i samhandling med barna. I disse samhandlingene mellom
de voksen kan det tyde pé at det ble etablert gjensidig respekt og tillit til & vige a ga utenfor
sin egen komfort sone. Det ble etablert en trygg samarbeidskultur hvor det var lov & preve og

feile uten & fa dérlige tilbakemeldinger.

4.4.2 Refleksjon mot ny aksjon

I samtale og refleksjon rundt samlingsstund kom det nye tanker og nye spersmal om hvilke
andre situasjoner i barnehagen der tegn kunne vare lett tilgjengelig for de voksne? I hvilke
situasjoner var det hensiktsmessig a legge til rette for tegn-til-tale? Avsnittet under viser

hvordan vi reflekterte og delte erfaringer som ble nyttige for det videre arbeidet.

Siri: «Jeg tenkte pd, fordi som du sa.. det er lettere nar man er samlet med alle sammen...
som pd kjokkenet nar vi skal spise

Maria: «Jay

Siri: «Disse tegnene pd hva pdlegg er....hva knekkebrod er, hva brod er og de forskjellige
palegg vi har i barnehagen er...kanskje det er mer for min del da tenker jeg. Som for de
smd...er en fin start.»

Line: «Det tenker jeg det er, hva er kaviar for eksempel? »

Maria: «I den gamle barnehagen, sd hadde vi...ndar vi skulle leere tegn sammen, sa hadde vi
klistret opp pd veggen. I alle fall pa kjokkenet. Sanne bilder med tegnet for bdde kopp, skil,
pdlegg, d brad, dd stol, d benk....ja alt sdnt noe. Da ble vi minnet pa d bruke dety.

Siri: «Ja, det burde hengt ved hvert bord tenker jeg...og hos smabarna gar det ann d ha det
midt pd bordet, sd har vi kontakt papir over. For da har du alle tegnene liggende pa bordet!»
Line: «Ja, det er jo det at vi ma henge opp tegn rundty.

Maria: «Ja, men i hvert fall fungerte det veldig bra og det stod ogsd pd toalettet,
stellerommet... sanne steder hvor vi er day.

Siri: «Jal»

Tonje: «Ja, vi ma henge det litt overalt, for det er veldig bra!».

Maria: «Ja, for da husker du ogsd a bruke det, fordi du ser det hele tideny.
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Siri: «Det er det der d ha den tryggheten ved a bruke det og da er det mye lettere ndr det
henger fremme hvis man lurer pa noey.

Line: «Ja, vi trenger d ha det slik at vi ser det».

Samtalene ga oss nye ideer og tanker for arbeidet videre. Etter denne samtalen bestemte
gruppen seg for a jobbe videre med strukturerte situasjoner, hvor de visuelle kortene kunne
brukes som en paminnelse, trygghet og en stotte til & etablere flere tegn, samt skape
samhandlinger med tegn-til-tale. Vi fant at alle avdelingene var pa ulike niva med
tegnkompetansen. Vi ble derfor enige om at hver avdeling arbeidet videre med 4 tilpasse tegn
1 forhold til barna ferdighetsniva og interesser. Alle mente at det videre var hensiktsmessig &
ha noen felles grunntegn knyttet til temaet jul 1 desember maneden. Bakgrunnen var at
desember inneholder en del felles aktiviteter i barnehagen som Lucia, juleverksted og felles
julesamling for alle barna. Ved & etablere tegn til disse aktivitetene kunne vi skape en
spredning av kollektiv kompetanse til tegn-til-tale og felles erfaringer til & bruke tegn i

samtaler 1 tilknytning til temaene 1 disse aktivitetene.

4.5 Aksjon 2: Synliggjering av tegn i felleskapet

Vi ble enige om at hver avdeling fortsatte med ukens behovstegn, brukte dagtavlen i
samlingsstund og bygde videre med nye tegn som var relevante for sin barnegruppe.
Dagtavlen ble utvidet med flere manuelle tegnkort knyttet til temaet jul. Det ble hengt opp en
plakat med tegn til alfabetet pa hver avdeling, hvor tanken var at voksne og barn skulle leere a

bruke tegn for navnet sitt i tilknytning til samlingsstund.

Vi diskuterte hvilken type lek barna var opptatt av og tok utgangspunkt 1 dette for a velge ut
riktige tegn for barnegruppene. I felleskap kom vi frem til dukke, dukke klaer, vogn, kjekken,
stekeovn, kopp, tallerken, tegne, alle farger, bat, biler, bygge, byggeklosser. Videre
samarbeidet de to sma barns avdelingene og store barns avdelingene om tegn til sine felles
lekerom. Nar vi skulle velge felles tegn til temaet jul lagde vi en liste over begreper som vi
hadde tidligere erfaringer med & bruke i samlingsstund i1 desember. Vi startet med julenisse,
juletre, pepperkake hjerte, jule verksted, jule hemmeligheter, engel, Jesus, nisse rampestreker
og mineden desember. For & organisere og gjore disse tegnene mer tilgjengelig pa avdelingen

lagde vi nekkelringer med laminerte kommunikasjonsbilder. Hver nekkelring hadde et tema
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som: dyr, familie, leker, jul og farger. Alle avdelinger installerte tegnordboken pé ipad og

iphone for & kunne ha mulighet til & finne frem nye tegn i her og na situasjoner.

Til slutt skrev vi ut og laminerte bilder av manuelle tegn for rutiner og oppgaver som gjentok
seg ofte 1 det daglige livet 1 barnehagen. Vi klistret disse bilde kortene pd veggene 1
stellerommet, toalettet, inne-garderoben, ytter-garderoben, leke rom og kjokkenet. Pa
kjokkenet satte vi tegn pa alle begreper som var knyttet til vire méltider som for eksempel:
brad, melk, salami, gulost, kaviar, appelsin, banan, druer og eple. Vi gjorde det samme med

begreper som vi voksen ville bruke pa personalkjekkenet som kaffe, stekeovn og kjele.

4.5.1. Hva som hendte i synliggjoringen av tegn i felleskapet?

I dokumentasjonen fra synliggjoring og etablering av tegn 1 felleskapet s& vi hvordan tegnene
ble snakket om og hvordan de voksne ble mer bevisst pa a bruke tegn i flere situasjoner. Na sé
vi hvordan barna begynte & knekke koden og bruke tegn med hverandre 1 dialoger, i lek og i
rutinepreget situasjoner. Vi sa at voksne brukte tegn til hverandre nar de stod 1 situasjoner
hvor det var krevende & gi beskjeder muntlig. Etter 10 sammenhengende uker med tegn
begynte det 4 bli en forstielse til & bruke tegn-til-tale og det var et engasjement til & lere flere

tegn 1 barnehagen.

4.5.1.1 Barns medvirkning til et spraklig felleskap

Dette temaet belyser hvordan barn medvirket og inkluderte tegn-til-tale 1 det spraklige
felleskapet. Medvirkning kjennetegnes ved at barna utrykket sine meninger, undring og
nysgjerrighet til tegn-til-tale. Eksempelvis at barna medvirket med & vare sprakmodeller ved
a bruke tegn-til-tale 1 mote med hverandre, foreldre og personal. Det neste utdraget er en
praksisfortelling fra Monica og handler om at barn inspirerer hverandre til a4 bruke tegn-til-
tale 1 samhandling med rollelek situasjoner. Samtidig viser det til hvordan barn bruker tegn i

leken med andre barn.

Monica: «Lise og Marthe satt inne pd rollelek rommet ved kjokkenet og lekte med dukkene.
Da satt Lise med dukken i armen og sa til Marthe: babyen er torst og gjorde tegnet for torst.
Marthe svarte: torst og da gjentok Lise: torst og brukte tegnet. Sd sa Lise: nd tror jeg babyen
er sulten og gjorde tegnet for sulten. Den andre jenta kunne det tegnet og sa bekreftende «ja»
mens hun gjorde tegnet for sulten. Sann satt Lise og viste Marthe tegn i leken med at babyen

var bdde lei seg og trotty.
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Praksisfortellingen til Monica gir et inntrykk av at barn som har tegn-til-tale kunnskap
inspirerer og oppmuntrer andre barn til & utvikle tegn ferdigheter. Barnas medinnflytelse kom
fra deres virkelighet, leken, erfaringer og interesser. Det kan her tolkes at Lise har en sentral
rolle nar hun aktivt brukte tegn i rollelek med dukken. Lise kan ha fungerte som en stotte 1
Marthes spraktilegnelse nér hun bade brukte tegn og tale i deres samhandling. Nar Lise sé at
lekekameraten strevde med tegnet til torst, gjentok Lise torst samtidig som hun viste tegnet
torst. Det kan her forstdes at barna laerer hverandre tegn-til-tale, hvor Lise tilpasset og la til
rette for behovstegn som hun hadde lert til en rollelek med dukker. Vi kan her anta at barn
som bruker og fremmer tegn 1 sine samhandlinger med andre barn er viktige initiativtagere og
deltakere 1 arbeidet med & skape et inkluderende sprakmilje med tegn-til-tale. I dette utdraget
tilpasset barna behovstegn som de hadde lart til sine leke aktiviteter. Giever (2015) papeker
at det er gjennom lek og samhandling med andre barn at spraket utvikles. Det er den

rasjonelle betydningen i leken som er kjernen til laering og utvikling.

Barnas medvirkning gjennom undring og spersmél rundt tegn medvirket til at voksne ensket &
utforske og finne begreper sammen med barna. Dette utdraget fra evalueringsmetet viser
hvordan tegn-til-tale ble en felles utvikling og leerings prosess, der arbeidet i tillegg ble drevet

fremover av barnas undringer og samtaler.

Tone: «Inne hos oss er det nesten barna som er rollemodellene. Vi bruker tegn-til-tale mye i
samlingsstund. Na i jula har vi brukt alle de tegnene til jul..ja, det er barna som har spurt:
hva er tegnet for Lucia da? Sa har vi matte gd inn for d sjekke det, ogsd har vi leert noe nytt».
Siri: «Hva er tegnet for Lucia? »

Tone: «Det er sann (tegnet)»

Monica: «Mmmmy

Tone: «Samme var det nar disse tegnene kom opp pd fellesrommet. Da var det barna som var
padrivere og spurte: hva er det tegnet for? Hva betyr det? De har sett at tegnene er der ogsa
har de for eksempel spurt ndr vi hadde varm mat: hva er tegnet for kjottbolle? De har dratt

reproaret videre med d stille sporsmdl til oss!»

Dette utdraget gir et inntrykk av at barn aktivt medvirket og pavirket tegn-til-tale tiltakene 1
barnehagen. Det handler om at barna pavirket og fremmet utviklingen av tegn gjennom &

tydeliggjore hvilke begreper som var interessante for dem. Samtidig som dette bidro til at vi
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voksne fikk utvidet vére tegn-til-tale-begreper. Forst av alt ser vi i utdraget at barna kommer
med sporsmél og voksne sjekker begrepene som forer til at de sammen lerer noe nytt. Det
kan tolkes at barnas nysgjerrighet pavirket spraklaeringen av flere tegn begreper. Likesa kan
det forstdes at de voksne tok tak 1 leringen som foregikk mellom barna nar de fordypet seg i
barnas spersmal. Nar voksne valgte & lytte til barna og ta deres meninger pé alvor kan dette ha
pavirket til gjensidige leeringsprosesser i barnehagen. Dette er 1 likhet med hvordan
mennesker lerer 1 et sosiokulturelt perspektiv, hvor lering og ny kunnskap er en prosess som
forenes nar vi samarbeider 1 var praksis (Lillejord, 2015). I fortsettelsen av dette ser en at
Tone beskriver barna som rollemodeller og at de drar reproaret videre. Det kan 1 dette
utdraget tyde pa at det er et kunnskapssyn om at barn laerer ogsa de voksene og at tegn-til-tale
miljeet pavirker begge parter. Det kan forstaes at barna var aktive subjekter i et inkluderende
spraklig fellesskap og ikke bare objekter i en aksjonsforskningsprosess. I den forbindelse var
vi alle delaktige i den kollektive tilretteleggingen av tegn-til-tale og det ble en gjensidig

leeringsprosess 1 fellesskapet mellom voksene og barn.

Det neste utdraget viser at barna lerte foreldrene sine tegn hjemme og bruker tegn for &
kommunisere sine behov. Dette utdraget er fra evalueringsmetet hvor det blir snakket om

foreldrene og deres mote med barna som kunne tegn-til-tale.

Maria: Vi far jo tilbakemelding fra foreldre, fordi barna bruker jo tegn hjemme.

Siri: Mmmm

Maria: Sa barna lcerer jo foreldrene.

Monica: Det er som jeg sa pd foreldrematet vart, for der var det noen foreldre som sa at
barna brukte tegn hjemme, men de viste ikke om de tegnene var riktige eller ikke. Men det er
de jo, fordi barna er faktisk ganske gode pd tegn og hvis de gjor et tegn sd er det mest
sannsynlig riktig.

Dette uttrykker at barn laerer foreldrene sine tegn og barnas tegn kunnskap medvirket til at
foreldrene ble involvert i tegn-til-tale 1 barnehagen. Det kan forstées slik at barna medvirket
til at barnehagens sprakmilje med tegn-til-tale utviklet seg utenfor var virksomhet. Sett i lys
av Vygotskjii som hevder at mennesket lerer forst i samhandling med hverandre og dernest at
de sosiale opplevelsene bearbeides pa et indre plan. Slik oppstar utviklingen av lering
vekselvis mellom ytre og indre aktiviteter (Lillejord, 2015). Dette forer meg videre til at barn

kan fortolke sine erfaringer og opplevelser med tegn-til-tale 1 barnehagen, og oppdager
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gjennom egne erfaringer og miljoet at de kan benytte tegn-til-tale hjemme for & oppné sine
onsker og behov. I fortsettelsen av dette utdraget bekrefter Monica at barn er faktisk gode pa
tegn og at tegnene er mest sannsynlige riktige. Det kan her tolkes at Monica bekrefter at barn
er aktive sprakmodeller for tegn-til-tale og barn som lerer foreldrene tegn-til-tale hjemme kan
bidra til & skape et mer inkluderende samfunn. Arnesen (2012) hevder at mélet mot et
inkluderende samfunn forutsetter a utvikle et samfunn hvor alle skal vare aktive deltakere og
fa mulighet til & leve et normalt liv. Alle skal anerkjennes som meningsfulle deltakere av
samfunnet, innenfor det vi fortolker og definerer som felleskapet. Et utviklende og
inkluderende fellesskap kan bare virke om vi respekter ulikheter og forskjeller, og at vi alle

kan lare av hverandre (Arnesen, 2012).

I dokumentasjonen oppdaget vi at barnas spersmél og leke preferanser til nye begreper var
drivkrefter som medvirket til at voksene innhentet flere tegn 1 samlingsstund og 1 méltids
situasjoner. Vi sa hvordan de fysiske tegnene som hang pa veggene fanget barnas
nysgjerrighet og oppmerksomhet. De visuelle tegnene oppmuntret til at bade voksene og barn
pratet om tegnene og brukte de i samhandling med her og na situasjoner. Vi opplevde at det
ble snakket mer om tegn pa huset og vi snakket mer om & bruke tegn nar tegn plakatene hang
pa veggene. Plakatene ble en synlig pAminnelse pa a huske a bruke tegn pa stellerommet,

garderoben og pa de ulike rollelek rommene.

4.5.1.2 Utfordrende opplevelser

Dette temaet kjennetegner opplevelsen av & ha manglende evner til & bruke tegn-til-tale
naturlig i barnehagehverdagen og hvordan vi opplevde at tid, ressurser og andre planer i
barnehagen begrenset muligheten til & ha et hovedfokus pa a tilrettelegge tegn-til-tale 1 egen
praksis. Det neste utdraget er fra refleksjons mete etter den forste aksjonen, og samtalene
beskriver hvordan vi opplevde at vi hadde manglende tegn-til-tale kompetanse til & kunne

bruke det som en naturlig del av spraket vart.

Monica: «Vi bruker tegn i samlingsstund.»

Line: «Det gjor vi ogsad».

Monica: «Men d bruke tegn i det daglige, en ting er d gjore det i samlingsstund. Det er ikke
det vanskeligste. Det storste er d bruke det som en naturlig del av sprdket vdrt hver dag. Det

er det som er en utfordringy.

74



Siri: «Ja, for det kjenner jeg pa! Fordi ndr jeg har samling sd har jeg stotte i den dagtavlen
var, det er forutsigbart for meg a vite hvilke tegn, men nar jeg snakker og skal bruke tegn, sa
er det sa uforutsigbart og det er d klare d veere kjapp nok til d komme pd tegnene mens du
prater. For du planlegger ikke alltid hva du skal si. Sa jeg kjenner ogsa litt pd at jeg kommer

litt til kort med kunnskapen rett og slett. Jeg prover d ove!»

Dette utdraget viser at vi erfarer at det er utfordrende a bruke tegn-til-tale utenom de
rutinepregede situasjonene. Monica forteller at det storste er & bruke tegn-til-tale som en
naturlig del av spréket vart hver dag, og at det er utfordrende. Dette kan vare et uttrykk pa at
Monica har et stort engasjement og fokus pa at tegn-til-tale skal bli en naturlig del av spraket i
barnehagen. Siri opplever at dagtavlen gir henne en forutsigbarhet til & vite hvilke tegn hun
skal bruke med talen. Det kan her forstaes at tegn-til-tale-kompetansen er tilegnet og knyttet
til arbeidet med dagtavlen, og at tegn-til-tale kompetansen kan heves 1 rutinepregede
situasjoner. Samtidig gir Siri utrykk for at en samtale mellom to personer er uforutsigbart og
oppstar lepende, derfor opplever hun at det er vanskelig & komme pé de riktige tegnene i
dialogen og at hun praver 4 heve sin kompetanse med & gve pa tegn. Dette kan vare et uttrykk
for at tegn-til-tale 1 naturlig dialoger er oppnaelig pa langsikt, dersom vi fortsetter & bruke det
1 forutsigbare situasjoner og gjennom eget engasjement til kompetanse heving. Tetzchner og
Martinsen (2004) mener at en tegn-til-tale-opplering ber fi utvikle seg over tid og at den ber

inkludere hele personalet.

I det folgende sitatet fra evalueringsmetet forteller Siri om hvordan hun opplever at andre
planer og prosjekter i barnehagen begrenser det & kunne jobbe mélrettet med tegn-til-tale

tiltakene 1 barnehagen.

Siri: «Det er begrenset hvor mye tid man har til d ha fokus pd tegn-til-tale. De situasjonene vi
gjor det er samling, hvor det er sdann konsekvent da! Det er sann nar man driver med
prosjekter ved siden av og andre temaer som drstider ikke sant! Det blir sd mye, at da far

man ikke satset fullt og helt pd tegn-til-tale.
Dette utsagnet fra Siri viser at andre planer og prosjekter i barnehagen begrenser tiden og

fokuset pa a tilrettelegge for tegn-til-tale. Dette kan tyde pa at Siri opplever at det er vanskelig

a balansere andre planer 1 barnehagen med tegn-til-tale tiltakene. Samtidig er det et uttrykk
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for at hun ensker & bruke mer tid pé a organisere tegn-til-tale i barnehagen for & heve

kvaliteten 1 arbeidet.

Det kom frem i funnene at vi opplevde at en hektisk hverdag 1 barnehagen begrenset a ta seg
tid til & bruke tegn-til-tale 1 samspill med barna. Det ble vektlagt at lav og manglende
bemanning var allerede en utfordring i av- og paklednings situasjoner, og for mange oppgaver
ble en stress faktor som forte til at tegn-til-tale ikke ble prioritert. Dette kan forstdes som
uforutsette hendelser, men en hektisk hverdag beskrives ofte 1 barnehagen og samfunnet for
ovrig som et dilemma til alt en ensker 4 fa til, men ikke rekker. Det viser et inntrykk av at vi
onsker & gd inn for & bruke tegn-til-tale i alle situasjoner 1 barnehagen, for & kunne utvikle og

tilrettelegge tegn-til-tale 1 felleskapet.

5. Drefting

I dette kapittelet vil studiens funn bli diskutert og dreftet i lys av tidligere forskning og teori
fra kapittel 2, og gjennom dette er det skt & besvare studiens problemstilling: Hvordan kan
barnehagen tilrettelegge for tegn-til-tale, samt fremme et inkluderende sprakfelleskap?

I det foregaende kapittelet er det allerede blitt vist til noe teori og tidligere forskning, og dette
er gjort for & holde en sammenhengende trad mellom de ulike delene av oppgaven. Kapittelet
er organisert etter samme overordnende kategorier som har blitt presentert i kapittel 4. Det har
blitt dreftet 1 folgende rekkefolge og under fem hoved overskrifter: 1) inkluderende tiltak, 2)
engasjement til utvikling av kompetanse, 3) positive holdninger, 4) barns medvirkning til et

spraklig felleskap, 5) utfordrende opplevelser.

5.1 Droefting av inkluderende tiltak

I denne studien fremkom det at opplaringstiltak som hadde til hensikt & stotte og hjelpe
voksene til & bruke og tilegne seg tegn-til-tale, narstaende stottet opp og fremmet tegn-til-tale
som et kommunikasjonsmiddel i barnehagen. Nar vi samarbeidet, stottet og delte vare tegn
kunnskaper med hverandre kan det forstées at vi oppnadde leerende prosesser i personal
gruppen som styrket tegn-til-tale oppleringen i felleskapet. Dette er naert knyttet til Senges
(2005) teori om gruppe lering og betydningen av et personal som samarbeider. Ifolge Senge
(2005) kan en personal gruppe som benytter seg av gruppens sammenlagte ressurser oppna
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resultater som ikke ville vaert mulig enkeltvis. Det kan tyde pa at nar personalet benyttet seg
av hverandres ressurser og utprove tegn-til-tale i samhandling med barna, at dette kan ha okt
kvaliteten og barna fikk sterre utbytte i en naturlig opplaering 1 barnehagens
hverdagsaktiviteter. Dette sammenfaller med Rygvold (2012) som papeker at barn lerer seg
spraket gjennom spraklig samspill med andre mennesker i sine omgivelser. Sprakutviklingen

fremmes av et sprékstimulerende miljo ved at voksene er gode sprdkmodeller.

Det var mange voksene og barn som var nybegynner i tegn-til-tale i barnehagen, og det a
begynne 4 praktisere tegn krevde en bevissthet rundt utferelse av tekniske bevegelser. I folge
Braadland (2005) er tegn-til-tale logisk og bygger videre pd kompetansen barn og voksene
allerede har som et kroppssprék. I likhet med den non-verbale kommunikasjonen sender vi
signaler og budskap med kroppssprak og ansiktsuttrykk (Naess og Zamabrana, 2019). Tegn-
til-tale utfores med bade fingre, hender og armer. Tegn-til-tale understreker de mest
meningsbarende ordene i en setning (Rydeman, 2015). I kombinasjon med tekniske tegn mé
man huske tegnene og bruke de i ssmmenheng med ordene. Det kan forstdes at vi utforte
tegnene 1 et rolig tempo som igjen forte til at vi snakket langsomt. Rydeman (2015) hevder at
dette er vanlige egenskaper for nybegynnere og fordelen er at barna far med seg og bearbeidet
de viktigste ordene i1 setningen. Med tanke pa at det skulle vaere enklere a lere tegn og bruke
tegnene, knyttet vi tegn-til-tale bilder direkte til visuelle bilder av rutinesituasjoner i
barnehagen. Dette ble brukt i sammenheng med en dagtavle i samling med barna pa alle
avdelingene. Rydeman (2015) vektlegger at nar vi velger a bruke tegn-til-tale i naturlige

omgivelser vil dette stimulere badde forstaelsen og leeringen av bade talespréket og tegnet.

I fortsettelsen av dette ble det tilrettelagt for et ukens tegn utenfor avdelingene med en hensikt
til & informere og inkludere foreldrene 1 vart sprakarbeid 1 barnehagen. Det fremkom 1
funnene at foreldrene fikk noe forstaelse av hand tegn fra barnehagen og fra barn som brukte
tegn-til-tale hjemme. Det kom frem av funn at noen barn hadde atskilligere storre
tegnferdigheter enn sine foreldre. I den forbindelse kan det tyde pé at disse barna var
sprdkmodeller for tegn-til-tale 1 samhandling med sine foreldre 1 hjemme miljoet. Barnas tegn
ferdigheter og opplaringsprosesser 1 barnehagen kan ha bidratt til at foreldrene ble spraklige
aktive med tegn-til-tale i sine daglig liv. Dette kan forstdes 1 lys av sosiokulturell leeringsteori
hvor lering og kunnskap utvikles gjennom aktiv medvirkning og samhandling mellom

individer 1 interaksjon med sine omgivelser (Lillejord, 2015).
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Voksene tok aktivt initiativ og fremmet tegn-til-tale gjennom vanlige aktiviteter 1 barnehagen.
Det innebar at vi brukte tegn-til-tale med barna i aktiviteter som lesestund, fortellinger av
eventyr og nar vi sang sammen. Nar voksene la til rette ved & samhandle med tegn-til-tale 1
fellesaktiviteter, fikk barna mulighet til & veere spraklige delaktige med tegn. Voksene bidro
aktiv med 4 stille barna spersméil og inviterte alle barna til & svare med tegn. Det ble tolket at
barna opplevde det som goy & bruke tegn-til-tale i samhandlinger med voksene og i
tilknytning til de spréklige aktivitetene. Dette peker ogsd Braadland (2009) pé og fremhever at
en opplaering som er en del av en felles aktivitet kan vare motiverende, morsom og
inkluderende. Likesa la de voksene til rette for at barna fikk positive erfaringer med a bruke
tegn-til-tale. Nar voksne viser interesse ved a tilpasse tegn-til-tale som en lekende tilnerming,
kan det tyde pa at de oppmuntret barna. Dette er i overenstemmelse med rammeplanen som
skriver at personalet skal serge for at alle barn far varierte og positive erfaringer med & bruke
spraket som kommunikasjonsmiddel, som redskap for tekning og som uttrykk for egne tanker
og folelser (Kunnskapsdepartementet, 2017, s.24). I lys av dette kan det videre forsties at
barna opplevde en mestringsfolelse ndr de klarte & utrykke sine meninger med tegn-til-tale til
de voksene. Giaever (2015) understreker at en barnehage som skal vere et godt spraklig

felleskap, mé jobbe allsidig med sprakstimulering i barnehagens daglige liv.

Voksene brukte tegn-til-tale i samhandlinger med barna nér de pratet om hva de skal gjore
eller om noe som skulle skje senere pa dagen. Nar vi setter tegn pé ord kan barn parallelt hore
ordene samtidig som de ser tegnene. Dermed blir ord og tegn knyttet sammen som kan
forsterke meningen 1 setningen. Dette kan gi barn en storre forstaelse av innholdet (Rydeman,
2015). Thunberg (2015 hevder at barn med kommunikasjonsvansker larer seg best manuelle
hand tegn i den naturlige hverdagen pa lik linje som de fleste barn som utvikler spraket sitt i
et talende milje. Derfor bor det primare mélet vaere 4 legge til rette for at disse barna fér laere

og utvikle spréket i1 sosiale samspill i den naturlige hverdagen.

For & oppmuntre barn til & formidle ensker og behov med tegn-til-tale. Fant vi at voksene mé
bekrefte hva barn sier gjennom a gjenta og respondere med tegn-til-tale. Nar vi er opptatt av
hva barnet sier og bekrefter med tegn-til-tale kan dette {4 barnet til & fole seg forstétt. Neess
(2015) papeker at en god samtalepartner gjentar og bekrefter barnas meninger. Folgelig kan
barn fa erfare og leere at hand tegn og sprak er en nyttig kommunikasjonsform i
samspillsituasjoner. Nass og Zamabrana (2019) viser til at kommunikasjon innebarer mer

enn spraket. Spréaket er et symbolsystem som forenkler budskapet av kommunikasjon og
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tanker, mens kommunikasjon kan vare badde verbale og non-verbale uttrykksmater. P4 samme
vis argumenterer Rygvold (2012) at sprak er ikke bare det talte spraket, men det er bade tale,
tegn og skriftsprak. I forlengelse av dette kan barn 1 forbindelse med tegn-til-tale opplaringen
tilegne spraklig kompetanse, hvor de ma tolke budskapet mellom en avsender og mottaker.
Dette samsvarer ogsa med Ness og Zamabrana (2019) som papeker at kommunikasjon
handler om & gjore noe felles mellom to eller flere mennesker, og det innebarer en formidler

og en mottaker som kan motta og respondere.

Tiltakene mellom voksene og tiltak mellom barna pavirket hverandre gjensidig nar de oppstod
1 samhandlende situasjoner 1 praksis. Nér vi voksnene samarbeidet og hjalp hverandre med
tegn-til-tale 1 praksis med barna, ble barna deltagende i den kunnskapen og leringen som
skjedde mellom oss voksene (Lillejord, 2015). Det kan tyde pé at nar vi tok del 1 hverandres
leeringsprosesser utviklet vi sammen felles kunnskap om tegn-til-tale som en sprakform.
Tiltakene kan se ut til 4 henge sammen pa flere mater, og det kan tyde pa at det var mange

prosesser som var virksomme samtidig i1 utviklingen av tegn-til-tale 1 barnehagen.

5.2 Drefting av engasjement til utvikling av kompetanse

I denne studien knyttes engasjement til utvikling av kompetanse til at vi ville heve var tegn-
til-tale-kompetanse, for & kunne tilrettelegge gode opplaringstiltak som var tilpasset barns
vanlige aktiviteter 1 barnehagen. Det fremkom 1 funn at flere deltagere satt hjemme og lerte
seg tegn fra tegnordbok appen. En av deltagerne observerte at barna pa avdelingen var opptatt
av dyr og derfor hadde hun laert mange hand tegn pa dyr. Hun opplevde det som motiverende
a leere seg nye tegn og 1 tillegg var det goy 4 lere tegn-til-tale som et nytt sprik. Sdledes kan
det forstdes at hun hadde et personlig engasjement til a utvikle individuell kompetanse for a
kunne tilpasse laerende tiltak til barn. Dette er i likhet med Senges (2005) organisasjons
leerings teori om betydningen av et personal som har personlig mestring. Ifelge Senge (2005)
handler det blant annet om at en organisasjon er avhengig av mennesker med hoy grad av
personlig mestring. Disse menneskene drives av en motivasjon og et engasjement til a utvikle
individuell lering til & kunne oppna enskelige resultater. Sammen med andre ansatte i
organisasjonen kan de forbedre og videreutvikle organisasjonen (Senge, 2005). Videre kan
det tyde pa at en tegn-til-tale-opplaering som er tilpasset barn og deres interesser i samspill
med andre mennesker, skapte lerende prosesser som fremmet utviklingen av tegn-til-tale 1

barnehagen. Dette samsvarer med sosiokulturelle leringsteorier som handler om at laring og
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ny kunnskap oppstar i interaksjon med vare omgivelser, konteksten og nér vi aktivt

samhandler med andre mennesker (Lillejord, 2015).

Det ble vektlagt i et planleggingsmete at vi voksene matte tilpasse og utvide nye begreper til
barna. Det ble derfor tilpasset og organisert ulike tegn pa avdelingene i1 forhold til barnas
sprakutvikling og mestringsniva. Dette er 1 trdd med Kleppe og Sande (2015) som hevder at
kommunikasjon med tegn-til-tale skjer ikke automatisk. Det ma lares og nar venner,
jevnaldrende og personal er kjent med metoden, vil dette bidra til at barnet utvikler og laerer
seg tegn-til-tale. Giever (2014) viser ogsa til at en tilrettelegging for sprakutvikling i grupper
ber ta hensyn til barns sprdkkompetanse og relasjoner. I tillegg til dette ble det pratet om at
voksene matte ligge 1 forkant av barna og observere barnas tegnferdigheter for & oke barnas
begrep pa tegn-til-tale. For a ligge 1 forkant av barna ma voksene ha storre grad av tegn-til-
tale kompetanse enn barna, slik at det er mulig a tilrettelegge for gode utviklings- og
leeringsmuligheter for alle barn. Det kan forstées at personalet i barnehagen ma kontinuerlig
utvikle sin kompetanse til 4 kunne vurdere og tilrettelegge sprakutviklingen til hvert enkelt
barn. Ness (2015) presiserer at barns sprakutvikling er forskjellig og hos noen barn er
utviklingen forsinket eller avvikende som gjor at barn opplever sprdkvansker. Dersom talen
ikke utvikles som forventet har man 1 tilretteleggingen av tegn-til-tale sikret barn en stottende
kommunikasjon som har til formél & fremme talespriket. Rydeman (2015) papeker videre at
hensikten med en tegn-til-tale-opplearing er & fremme og utvikle talespraket, samt & forbedre

kvaliteten 1 samspill med andre mennesker for barn tilegner seg spraket.

Det var en felles enighet blant deltagerne om at tegn-til-tale burde viderefores til barnehagens
arsplan og vere et satsningsomrade, og pa denne maten kan arbeidet med tegn-til-tale i den
pedagogiske praksisen bli mer overordnede, styrende og retningsgivende. Det kan forstdes at
deltagerne hadde et felles engasjement til a ville utvikle kollektiv tegn-til-tale kompetanse i
barnehagen. Dette er 1 overenstemmelse med Giever (2014) som mener at barnehagelarere
ma bli enige om hvordan de vil jobbe med sprak og hvordan de skal inkludere resten av
personalet. Videre mener hun (2014) at det ma vere en forstielse at det finnes ulike méter a
delta i denne verden og ikke en mate som er rett. Det kan synes at nar formalet med et tegn-
til-tale-miljo beskrives og synliggjares 1 barnehagens overordnende planer, kan dette bidra til
en storre grad av engasjement og okt sannsynlighet for etterlevelse blant personalet. Dette
samsvarer med Senges (2004) organisasjonslarings teori om nedvendigheten av & etablere en

felles visjon 1 barnehagen. Senge (2004) mener at en felles visjon som utvikles og som
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kommer fra de ansatte, skaper engasjement i hele organisasjonen og forener de ansatte til a
arbeide sammen mot et felles mél. Videre mener han at en felles visjon i organisasjonen er
grunnleggende for felleskapet og drivkraften til at alle ansatte drar arbeidet i samme retning.
I tillegg til dette var det et engasjement og interesse til et felles kurs 1 barnehagen for hele
personalgruppen. Dette var med en tanke om a danne felles forstielse, kompetanse utvikling,
engasjement og styrke samarbeidet pé tvers av avdelingene. Karlsen, Midtling, Taxt og Naess
(2015) fremhever at nar vi velger & bruke tid, skonomi og ressurser pd en opplering av
personalet, viser vi at barnets kommunikasjonsform som ikke er talespraket er verdifullt.
Barnehagen bekrefter og anerkjenner viktigheten av a legge til rette for et godt sprikmilje for
barn med behov for tegn-til-tale nér de velger a prioritere en opplering av hele

personalgruppen.

5.3 Droefting av positive holdninger

Positive holdninger ble 1 denne studien knyttet til personal som ensket & fremme tegn-til-tale
som en kommunikasjonsform og skape gode leeringsmuligheter for bade voksene og barn. De
positive holdningene kom til uttrykk i beskrivelser av tegn-til-tale som gay, flott, morsomt,
logisk, nytt sprak og malet er a kunne bruke tegn-til-tale naturlig i barnehagen. Deltagerne 1
forskningsgruppen beskriver at det ville vert flott hvis alle kunne tegn-til-tale 1 barnehagen og
tanken pa at hele barnehagen skal kunne tegn, opplever de som motiverende. Et fellestrekk er
at alle gir uttrykk for at tegn-til-tale som en kommunikasjonsform er bade positive og
betydningsfullt i felleskapet. Dette sammenfaller med Tetzchner og Martinsen (2004) som
hevder at et personal som viser en egen interesse og kunnskap om barnets
kommunikasjonsform skaper positive signaler og lofter verdien av & bruke tegn-til-tale
ovenfor barnet og andre barn 1 barnehagen. Deltakerne onsket & ha tegn-til-tale pa et
personalmete og de beskriver at det mé vare morsomt for de andre voksene. De foreslo & dele
personalet inn 1 lag og at en person 1 laget trekker en lapp med et ord som skal utferes med
tegn. Resten av laget skal prove & finne ut hva lagkameraten formidler gjennom & kun bruke
tegn, ikke tale. Deltakerne var opptatte av at personalet skulle oppleve og erfare tegn-til-tale
som en positiv og morsom laeringsaktivitet. Dette samsvarer med Nass (2015) som mener at
personalets holdninger, kunnskap og ferdigheter har en stor betydning i arbeidet med a
tilrettelegge for kommunikasjon og sprikmilje. Da en ofte ser at dette er personalet sitt ansvar

1 barnehagen.
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Det flere av deltagerne beskriver i denne studien er at ansatte seg imellom gir hverandre
beskjeder pa avstand i bade inne og ute miljoet 1 barnehagen, ved 4 kun bruke tegn. Dette kan
forstaes pa flere mater. Det kan fremsta som at personalet anerkjenner tegn-til-tale som en
likeverdig kommunikasjonsform og et nyttig verktey til & formidle beskjeder uten & rope til
hverandre. Dette kan ogsé sees 1 sammenheng med at inkludering fremmes bade ubevist og
bevist gjennom tanker, handlinger og meninger som bygger pa verdier (Arnesen, 2012), og at
personalets samhandlinger synliggjor verdien av tegn-til-tale som en likeverdig sprakform.
Nar personalet bruker tegn-til-tale seg imellom, kan det dessuten forstdes som at de fremmer
og formidler det spraklige mangfoldet 1 barnehagen. Sistnevnte kan handle om at det skapes
rom for inkludering gjennom a danne likevekt mellom fellesskapet og mangfoldet 1
barnehagen. Det innebarer & verdsette mangfoldet 1 barnehagen gjennom a skape rom for
forskjeller og synliggjere at alle har en plass og verdi i felleskapet (Arnesen, 2012). Dette
funnet kan indikere at personalets holdninger og verdier til tegn-til-tale som en
kommunikasjonsform har holdningsskapende innvirkning pa barn, og kan veere med pé a

bygge opp en inkluderende spraklig plattform i barnehagen.

Studiens funn, viser at det 1 evalueringsmetet var en felles enighet blant deltagerne at kulturen
pa tegn-til-tale hadde blitt annerledes 1 barnehagen. En av deltagerne reflekterer over at
holdningene generelt har forandret seg 1 barnehagen. Hun beskriver at det forst startet med
voksene og deretter smittet det over pa barna, og forklarer at det har na blitt en kultur for a
bruke tegn-til-tale. Dette kan forstaes som at personalets positive adferd og vaeremate i
praktiseringen av tegn-til-tale, og i mete med omgivelsene har pdvirket og dannet positive
kulturelle holdninger til tegn-til-tale 1 barnehagen. Dette kan vare et resultat av at barn gjor
tolkninger og larer utefra voksenes adferd og handlinger i sammenheng med praktiseringen
av tegn-til-tale 1 felleskapet. Dette kan forstaes i sammenheng med sosiokulturelle
leeringsteorier, hvor lering og kunnskap skapes gjennom samhandling, kontekst og

fortolkning (Lillejord, 2015).

En av deltagerne i evalueringsmetet beskriver at det har blitt en god tilbakemeldingskultur pa
a si ifra til hverandre nar man ikke bruker tegn-til-tale. Hun gir uttrykk for at ingen 1
personalet blir sure av 4 fa tilbakemelding og at voksene bare reagerer med at de glemte seg,
og fortsetter sitt arbeid med a bruke tegn-til-tale. Det kan synes som at det ble en god
tilbakemeldings kultur mellom de voksene nar hensikten med tilbakemeldingen var for &

hjelpe og motivere hverandre til & bli bedre. Dette kan, som vi har sett tidligere, vere et
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resultat av at det ble etablert et apent, positivt og hjelpende samarbeidsklima imellom
personalet. Videre kan det vaere at ansatte ikke tok tilbakemeldingene negativt, med tanke pa
at de var engasjerte og serigse 1 sitt arbeid med 4 tilrettelegge tegn-til-tale 1 felleskapet
(Gotvassli, 2004). Videre mener han (2004) at kompetanse utvikling handler om a utnytte,
styrke og fornye kunnskaper, og holdninger som finnes hos den enkelte og i barnehagen som
helhet. Dette kan tyde pa at personalet oppnadde en forstéelse og kunnskap om at tegn-til-tale
er en nyttig sprakform (Tetzhner og Martinsen, 2004), og at barn med behov for tegn-til-tale
har krav pa a fa en opplering 1 barnehagen (Kunnskapsdepartementet, 2005). Dette kan ha
medvirket til at personalet fikk positive holdninger og en sterre motivasjon til & oppné og

lykkes med tegn-til-tale i barnehagens felleskap.

5.4 Drefting av barns medvirkning til et spraklig felleskap

Deltagerne 1 denne studien observerte at barn som har tegn-til-tale kunnskap inspirerte og
oppmuntret andre barn til & bruke tegn-til-tale i rolle lek situasjoner. Hovedtendensen i
deltakerens beskrivelser er at barn brukte tegn-til-tale 1 rollelek og de beskrev hoyt til leke
kameratene hva som skjedde i leken med tegn-til-tale. Saledes kan det forstaes at barn brukte
tegn-til-tale som en stotte 1 leke situasjonene og det kan virke som at de innlerte tegn til andre
barn. Det kan tyde pé at barn forsterket tegn-til-tale oppleringen til hverandre, og derfor
medvirket til & styrke tegn-til-tale som en kommunikasjonsform i barnehagen. Dette
sammenfaller med Rassmussen (2015) som mener at barn trenger mange gode sprakmodeller
og sarlig viktig er jevnaldrende barn. De har en rolle som voksene ikke kan kompensere. Pa
bakgrunn av at barn er spesialisert pd & leke, ha det goy og utforske sammen. Naess (2015)
understreker at det er av stor betydning & tilrettelegge for at barn skal kunne fa velge mellom
flere samtalepartnere. For at barn som har behov for tegn-til-tale skal 4 mange gode
erfaringer 1 barnehagen. Et fellestrekk i1 datamaterialet er at barn brukte behovstegn som terst,
sulten, spise og skifte bleie 1 rolle lek med dukker, og ulike objekt begreper de hadde lert i
samlingsstund. Det synes pa mange mater at barnas opplevelser med tegn-til-tale kom til
utrykk i ulike leke situasjoner, samt at barn brukte leken som en fellesreferanse til & bruke og
erfare hand tegn som de hadde erfart i samlingsstunder og i rutinesituasjoner. Kleppe og
Sande (2015) hevder at en barnehage som skal bidra til inkludering og skape et stottende
sprakmilje, serlig til barn som bruker tegn-til-tale ma vare seg bevist at mennesker laerer
spraket gjennom kommunikasjon med andre og utvikler sine spraklige ferdigheter 1 samspill

med andre mennesker.
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Et interessant funn 1 denne studien er hvordan deltakerne beskriver at barna aktivt deltok og
pavirket tegn-til-tale tiltakene, ved 4 stille voksene undrende spersmél om tegn begreper som
var narliggende deres erfaringer og leke opplevelser. Nér barn stilte spersmal 1 samlingsstund
til voksene som omhandlet nye tegn begreper, kom det til syne at voksene tok barnas
sporsmal pé alvor og tok ansvar for & finne frem tegnene. Det kan tolkes at de voksene stottet
barnas stemme og deltagelse i felleskapet, gjennom at barna fikk uttrykke sine synspunkter og
meninger 1 arbeidet med tegn-til-tale oppleringen. En slik fortolkning vil inkludere at barn far
medvirke 1 det pedagogiske arbeidet, og derfor er det viktig (Giever, 2014) at
sprakstimulerende tiltak blir inkludert 1 barnehagens hverdagsliv, slik at det jobbes allsidig i

samhandling med andre og dette kan vaere med & fremme barnas lyst til a ta 1 bruk spraket.

Flere av deltakerne beskriver at de fikk tilbakemeldinger fra foreldre at barna deres brukte
tegn-til-tale hjemme. En deltaker beskriver at dette var et tema som kom opp pé foreldremeote,
hvor foreldrene uttrykket at de var usikre pa om barna deres gjorde de riktige tegnene til talen.
Hvorav deltakeren responderte at barna var dyktige pa a bruke tegn og at det var stor
sannsynlighet til at tegnene var riktig. Det fremstar som at det formidles et leeringssyn pa
barn, hvor det forstaes at barn er kompetente og deres ferdigheter ma tas pa alvor. Det kan
forstaes at nar barn blir inkludert og far medvirke i felleskapet, bidrar man til demokrati,
likeverd og inkludering i barnehagen og i samfunnet. Dette sammenfaller med Arnesen
(2012) som mener at inkludering bererer spersmal om hvordan vi skal sikre likestilling,
likeverd og like muligheter for alle samfunnsdeltakere. Verdiene demokrati, deltakelse og
medvirkning er grunntankene 1 barnehagen som en samfunnsinstitusjon, der demokrati skal gi
muligheter og fremmes slik at barn fir delta og bli hert i1 sin hverdag. Det handler om &

respektere hverandre og ulike erfaringer i livet.

Gjennomgaende 1 datamaterialet er positive beskrivelser av barn som aktive sprdkmodeller til
tegn-til-tale, og at de medvirket til at det ble innhentet flere tegn begreper 1 samlingsstunder
og 1 maltidsituasjoner. Flere deltakere beskriver at tegnene som var hengt opp péa avdelingene,
kjokkenet og garderobene bidro til 4 fange barns nysgjerrighet og interesse til 4 prate med
voksene om tegn 1 barnehagen. Barn ble opptatt av hva tegnene betydde, og i
maltidsituasjonene bemerket de at det manglet tegn pa maltider som ble servert, serlig pa
dager hvor barnehagen serverte varmmat. Det kan tolkes at synliggjeringen av tegnene
oppmuntret bade barn og voksene til samtaler om tegn og aktivt bruk av tegn 1 samhandling

med maéltider. Dette er 1 overenstemmelse med Tetzchner og Marthinsen (2004) som mener at
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opplaringen av tegn-til-tale bor skje pa flere méter 1 barnehagen. Det kan settes tegn pa
objekter 1 barnehagen som for eksempel stol, bil og dukke. Tegnene blir synliggjort og en del
av miljeet 1 barnehagen. P& denne maten blir det forstaelig og enkelt for barn 4 lere tegn og

bruke tegnene i samhandling med barn som bruker tegn-til-tale.

5.5 Drofting av utfordrende opplevelser

Deltagernes opplevelse av utfordringer syntes & vare knyttet til manglende kompetanse til &
kunne bruke tegn-til-tale naturlig i barnehagens sprakmilje. Hovedtendensen av manglende
kompetanse ser i midlertidig ut til & vaere knyttet til dialoger med andre mennesker som ikke
er inngvde. I uforutsigbare samtaler erfarte deltagerne at det var vanskelig & komme pé tegn
og derfor opplevde de at arsaken til dette var deres manglende tegn-til-tale kompetansen. Det
kan forstdes at deltagerne hadde fokus pd barn med behov for tegn-til-tale, og derfor ensket de
at tegn-til-tale skulle vere en naturlig del av den pedagogiske praksisen i barnehagen. Dette
samsvarer med Tetzchner og Martinsen (2004) som fremhever at barn som far opplering og
har behov for tegn-til-tale lever i et normalt sprakmilje. De har ikke de samme
forutsetningene til 4 laere seg talespraket pa lik linje som andre barn. Det & kunne
kommunisere med andremennesker 1 barnehagen er sentralt for barns personlige utvikling og
livskvalitet. Spréket gir mulighet til & kunne medvirke og ta initiativ, samtidig som barn feler
tilherighet 1 et gjensidig sprakfelleskap. Det er derfor viktig at sprdkmiljoet 1 barnehagen blir
tilrettelagt for barn med behov for tegn-til-tale.

I motsetning til dette fremkom det ogsa 1 opplevde utfordringer at deltagerne erfarte en
kompetanse heving i1 bruk av tegn-til-tale i rutinepregede situasjoner, og i tilknytning til
dagtavlen 1 samlingsstund. Felgelig kan det forstdes at nar barnehagen velger 4 tilrettelegger
for tegn-til-tale 1 sprakmiljeet, bidrar en til at barn blir mer utadvendte og far ta del av
samspillene mellom jevnaldrende og andre voksene. Barn som ikke har et sprak far stotte og
tiltak til & bruke en annen kommunikasjonsform, slik at de far en bedre livskvalitet og evnen

til & bli forstatt og uttrykke seg i sosiale samspill (Tetzchener og Martinsen, 2004).

Deltagerne beskriver at andre oppgaver som prosjekter og temaer i barnehagen begrenset
tiden og fokuset pa & utvikle og tilrettelegge tegn-til-tale i felleskapet. Det kan fremsté at
deltagerne onsket &4 ha mer fokus pa 4 tilrettelegge tegn-til-tale som et likeverdig sprék i
barnehagen, og skape gode utviklingsmuligheter for barn med behov for tegn-til-tale. Dette
sammenfaller med Naess (2015) som understreker at tegn-til-tale er et hjelpemiddel som har
til hensikt a bidra til aktiv kommunikasjon og deltakelse i samfunnet. Dette inkluderer et
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sprdkmiljo som kan bruke tegn-til-tale effektivt i kommunikasjon med barnet. Det betyr at
tegn-til-tale ma laeres, praktiseres og aksepteres bade hos tegn-til-tale brukeren og
kommunikasjonspartnerne. Det ble videre lagt vekt pa at lav eller manglende bemanning 1
barnehagen forte til en hektisk hverdag, og derfor var det utfordrende & bruke tegn-til-tale i
rutinepreget situasjoner som av-og pakledning i garderoben. Deltagerne beskriver at andre
oppgaver matte prioriteres og stress opplevelse var en faktor til at de ikke kunne ta seg tid til &
bruke tegn i1 sprakstimulerende situasjoner. Det kan forstaes at deltagerne opplever lav
bemanning som en begrensende faktor til & bruke tegn-til-tale i konkrete situasjoner. Til tross
for dette, kan det tyde pa at deltagerne opplever dette som stressende péd bakgrunn av
malsetninger og et enske om a bruke tegn-til-tale 1 sprakstimulerende situasjoner med barn. |
folge Tezchner og Martinsen ( 2004) er det avgjerende at tilretteleggingen av tegn-til-tale mé
ga foran andre oppgaver, og at det 1 opplaeringen vektlegges et fokus pa personalets roller som
sprakmodeller. Rydeman (2015) papeker ogsa at barn som har behov for tegn-til-tale trenger &

se at deres kommunikasjonsform brukes av andre mennesker 1 sitt daglig milje.

6. Oppsummering og refleksjon

I oppgavens avslutning vil jeg oppsummere mine opplevelser og erfaringer med
aksjonsforskning, og hvordan jeg vil ta med meg denne leerdommen videre. Formélet med
denne studien som tidligere nevnt, har vart a forbedre og utvikle kunnskap til & kunne

tilrettelegge tegn-til-tale 1 et inkluderende sprakfelleskap 1 barnehagen

6.1 Var aksjonsforskning

Denne aksjonsforskningsprosessen har vart en laererik prosess. For oss har aksjonsforskning
veaert et verktay til & benytte pedagogisk dokumentasjon og kollektiv refleksjon til & utvikle og
fa mer kunnskap til 4 tilpasse tegn-til-tale 1 egen praksis.

Initiativet til aksjonsforskningen kom fra meg, men det eksisterte allerede et enske hos
personalet til & endre og utvikle tegn-til-tale 1 var praksis. Opplevelsen av at dette prosjektet
var nyttig og enskelig for personalet, kan ha vart av avgjerende betydning i forhold til
engasjement og motivasjon i forskningsprosessen. Det & samarbeide og vare deltagende 1
aksjonsforskningen har fort til at gruppen utvekslet perspektiver og erfaringer som vi tok med
oss videre inn 1 vart arbeid. Gjennom planlegging og et reflekterende blikk pa vér egen

praksis har vi utviklet systematiske strategier. Strategier som ble tilpasset vare behov, og som
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skulle fungere som en stotte og hjelp 1 opplaeringen av tegn-til-tale. Vi ensket & utvikle tegn-
til-tale 1 barnehagens sprakmiljg, slik at barn med behov for tegn-til-tale skulle i delta og bli
inkludert 1 barnehagens felleskap. Med dette 1 fokus og med tanke pa felleskapet ble det en
bevisstgjoring 1 gruppen til a tilpasse tegn-til-tale etter barnas utviklingsniva, og 1 naturlige
leeringsprosesser 1 barnehagen. Vére observasjoner og praksisfortellinger ga oss et
refleksjonsgrunnlag til & planlegge og justere tegn-til-tale arbeidet i barnehagen. I den
pedagogiske dokumentasjon fikk vi gye pa barna som aktivt medvirket og var delaktige 1
leeringsprosessene 1 felleskapet. Vi fant at barn og voksene sammen var delaktige i den
kollektive tilretteleggingen av tegn-til-tale, og utviklet seg til gjensidige laeringsprosesser i
barnehagen.

I denne studien har vi erfart at en apent og samarbeidende personal som benytter seg av
hverandres kunnskap, kan pa flere mater bidra til positive utviklinger i1 forhold til bade barn
og voksene. Samarbeidet, felles forstaelse og deling av kompetanse har vert viktig for a
kunne utvikle, tilrettelegge og organisere en tegn-til-tale-opplering i felleskapet. Personalet
har vert engasjerte gjennom a vere dpne og mottagelige for a leere av hverandre. Vi har testet,
utforsket og laert av vare tegn-til-tale-aksjoner. Vi har jobbet malrettet og helhjertet mot en
felles visjon for a bli gode sprakmodeller, for a kunne fremme tegn-til-tale 1 et inkluderende
spréklig felleskap. I dreftingsdelen vil jeg hevde at problemstillingen: Hvordan kan
barnehagen tilrettelegge for tegn-til-tale, samt fremme et inkluderende sprdkfelleskap er
besvart ved at det belyses hva som ma til 1 form av tiltak/metoder for & tilpasse og inkludere
tegn-til-tale 1 et spraklig felleskap.

Avslutningsvis har jeg som aksjonsforsker laert meg & vaere talmodig og ha tillit til prosessen,
og at refleksjoner 1 grupper skaper svar vi ikke kunne sett pa forhind. Jeg har erfart at det
ligger mye taus kunnskap hos personalet og at refleksjonsprosesser kan bidra til 4 lofte dette
frem, og skape kollektiv lering 1 barnehagen. Det & samarbeide i1 en aksjonsforskning har vert

en verdifull ressurs 1 denne studien til & oppna kompetanse, engasjement og kollektiv lering.

6.2 Veien videre

Pé veien videre er det et behov for at barnehager som larende organisasjon tar stilling til
hvordan det skal arbeides med spesialpedagogiske tiltak, med et serlig fokus pa barn som
lever med sprakvansker. Sprak og gode kommunikasjonsevner er en viktig forutsetning for
deltakelse, skape mening, leering og utvikling i samfunnet (Rydeman, 2015). Med visshet om
at tegn-til-tale som en kommunikasjonsform utvikles i samspill med andre mennesker, miljoet

og kontekster, fordrer dette at den spesialpedagogiske hjelpen ber tilrettelegges sammen med
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andre mennesker. I fortsettelsen av dette presiseres det 1 barnehageloven at spesialpedagogisk
hjelp inkluderer nedvendig opplering 1 bruk av tegn-til-tale. For at barn med behov for tegn-
til-tale skal fa et likeverdig tilbud, mener jeg at barnehagen ma tenke annerledes og tilpasse

oppleringen innenfor et inkluderende felleskap.

I ettertid av prosjektet innsé vi at det 1 startfasen av implementeringen av tegn-til-tale ville
vaert hensiktsmessig & involvert foreldrene 1 storre grad. Dette kunne ha etablert et bedre
samarbeid og okt forstielsen av tegn-til-tale 1 og utenfor var praksis. Videre ble vi
oppmerksomme pa at en kartlegging av antall innlerte tegn 1 barnehagen kunne veert
interessant pa slutten av prosjektet for a kunne male utviklingen, samtidig som vi kunne

jobbet systematisk videre med innfering av nye tegnbegreper.

Avslutningsvis 1 denne studien viste det seg at vi opplevde det som utfordrende & utvikle tegn-
til-tale som en naturlig del 1 barnehagen. P4 bakgrunn av at prosjektet varte en kort periode og
med tanke pa Tetzchner og Martinsen (2004) som mener at en tegn-til-tale-opplaring ma

utvikle seg over tid. Mener jeg at dette et realistisk mél som barnehagen kan oppna over tid.
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Informasjonsskriv og seknad om tillatelse til 4 gjennomfere
aksjonsforskning pa egen arbeidsplass.

Til: Styrer ved barnehagen
Dato: 15/10-2018

Som student ved hoyskolen 1 Ostfold, der jeg tar min mastergrad i spesial pedagogikk, er jeg
nd 1 gang med masteroppgaven og seker med dette skrivet om tillatelse til & kunne aksjonere
pa egen arbeidsplass. Jeg onsker & undersgke hvordan personalet kan inkludere tegn til tale
som en naturlig del av barnehagens hverdag.

Formalet

Formalet med denne studien er & dokumentere utviklingen av strategier for hvordan vi best
mulig kan ta 1 bruk tegn til tale som supplerende kommunikasjon i barnehagen. Arbeidet
gjiennomfores med meg som forsker sammen med deltakere fra alle avdelinger, der hensikten
med arbeidet er at vi sammen skal utvikle, reflektere og skape endring.

Hva skal vi gjere i en aksjonsforskning?

Aksjonsforsknings prosessen starter med at vi gjor opp en status om dagens praksis,
eventuelle spersmil: Hvordan jobber vi med tegn- til tale i dag? Hva fungerer? Hva md vi
forandre eller fokusere pa?

I neste fase lager vi en handlingsplan uti fra refleksjonene rundt dagens status, aktuelle
sporsmal: Hva kan vi gjore? Hva skal innfores?

Deretter skal vi utfore konkrete handlinger. Her skal handlingsplanen gjennomfores 1 praksis.
Til slutt ser vi pd de gjennomfoerte handlingene og gjer en evaluering. Her er det viktig med
refleksjon og tilbakemeldinger om de gjennomferte handlingene. Evalueringen kan vere et
nytt utgangspunkt til en endring.

Personvern

Barnehagen og deltakerne vil ikke bli navngitt i oppgaven. Dersom oppgaven skulle bli
publisert, vil den inneholde mitt navn og det vil da vaere mulig for bekjente & trekke slutninger
om hvor aksjonsforskningen har funnet sted.

Nar skal dette skje?

Gjennomferingen av kartleggingen gjores innen en uke, hvor jeg pé forhdnd har inngatt en
avtale med eget informasjonsbrev for samtykke og informasjon til deltakerne.
Aksjonsforskningen gjennomferes totalt pd en periode med fire samlinger med
kartleggingsmete den 18.10.18, planleggingsmete den 08.11.18, gjennomferingsmate
29.11.18 og vi avslutter med en evaluering den 03.01.19

Jeg ser dette arbeidet 1 ssmmenheng med at den pedagogiske praksisen blir ivaretatt i trad
med virksomhetens samfunnsmandat.

Hvis dette er i orden enskes det en kort bekreftelse pr. Mail.
Pé forhdnd takk!

Med vennlig hilsen
Hege Stonerock
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« En aksjonsforskningsstudie fra et spesialpedagogisk perspektiv»

Dette er et spersmal til deg om & delta 1 et forskningsprosjekt der problemstillingen er &
undersepke hvordan personalet kan tilrettelegge tegn til tale som en naturlig del av
barnehagens hverdag. I dette skrivet finner du informasjon om maélene for prosjektet og hva
deltakelse vi innebarer for deg.

Formal

Formalet med denne studien er & dokumentere utviklingen av strategier for hvordan vi best
mulig kan ta i bruk tegn til tale som supplerende kommunikasjon i barnehagen. For & finne ut
av dette, onsker jeg & oke kunnskap og forstéelse gjennom refleksjon, planlegging, utvikling
og endring av praksis.

Jeg kommer til & benytte opptak og pedagogisk dokumentasjon, og dette vil fungere som
verktoy for & dokumentere dataen underveis i1 forskningen.

Hva skal vi gjore i en aksjonsforskning?

Hva menes med aksjonsforskning? Forenklet forklart handler aksjonsforskning i barnehagen
om & reflektere over handlingen vare, fremskaffe data underveis 1 prosessen, tolke og
reflektere kritisk og iverksette nye handlinger (Boe og Thoresen, 2012). Gjennom din
deltakelse 1 utviklingen, vil du vaere med pa en kunnskaps- og endringsutvikling der hensikten
er 4 finne nye handlingsmenstre som kan bidra til & ta 1 bruk tegn til tale som en naturlig del
av barnehage hverdagen.

Aksjonsforsknings prosessen starter med at vi gjor opp en status om dagens praksis, aktuelle
sporsmal kan vere: Hvordan jobber vi med tegn- til tale i dag? Hva fungerer? Hva md vi

forandre eller fokusere pa?

I neste fase lager vi en handlingsplan uti fra refleksjonene rundt dagens status, aktuelle
sporsmal: Hva kan vi gjore? Hva skal innfores? Hvordan skal vi dokumentere det som skjer?
Deretter skal vi utfore konkrete handlinger. Her skal handlingsplanen gjennomfores 1 praksis.
Til slutt ser vi pd de gjennomfoerte handlingene og gjer en evaluering. Her er det viktig med
refleksjon og tilbakemeldinger om de gjennomferte handlingene. Evalueringen kan vere et
nytt utgangspunkt til en endring nye konkrete handlinger.

Konkret
handling

Evaluering )

Dagens
praksis

Handlings-
plan
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Hvorfor far du spersmal om & delta?

Jeg har valgt 4 ta med assistenter og forskolelarere fra alle avdeling.

Deltagerne fra alle avdelingene har stor betydning for deling av kunnskap, felles refleksjon og
leering. Det er bidraget fra dere som jobber i1 den praktiske hverdagen som er avgjerende for at
aksjonsforskningen kan skape en ny endring. Sammen skal vi et forskende blikk pa egen
praksis, som kan utvikle en ny forstaelse.

Ditt personvern- hvordan jeg oppbevarer og bruker dine opplysninger

Opplysningene om deg vil bli behandlet konfidensielt, og ingen enkeltpersoner vil bli navngitt
1 oppgaven. Ditt navn og personopplysninger anonymiseres med fiktive navn 1 oppgaven og
datamaterialet lagres pa kodet server. Dersom oppgaven vil bli publisert, vil den inneholde
mine personal opplysninger og det vil da vaere mulig for bekjente & gjenkjenne
arbeidsplassen.

Prosjektet skal etter planen vaere avsluttet 01.06. 2019 og da slettes alle opptakene.

Det er frivillig a delta
Det er frivillig & delta i1 prosjektet. Hvis du velger, kan du nir som helst trekke samtykke
tilbake uten & oppgi noen grunn. Det vil ikke ha noen negative konsekvenser for deg hvis du

ikke vil delta eller senere velger a trekke deg. Dersom dette skjer vil alle opptak med deg bli
slettet, og opplysningene om deg vil ikke bli brukt videre 1 oppgaven.

Hvis du har spersmadl til studien, eller onsker & benytte deg av dine rettigheter, ta kontakt med
meg!

Med Vennlig Hilsen

Hege Stonerock

Samtykkeerkleering

Jeg har mottatt og forstétt informasjon om aksjonsforskningsstudie, og har anledning til &
stille spersmaél. Jeg samtykker til & delta 1 forskningsgruppen. Jeg er informert om at jeg kan
trekke meg fra prosjektet, uten begrunnelse og pa hvilket som helst tidspunkt.

Dato 0g SIgNatur.........ocviviiiii i
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Didaktisk plan for: Et utviklingsarbeid og kompetanseheving for 3 tilrettelegging tegn til tale i barnehagens pedagogiske praksis

Hvorfor (mal)

Hva

Hvordan (praktisk
gjennomfgring)

Hvem

Vurdering

| juni 2018 ble barn med behov for
tegn til tale tilfgyd i barnehageloven.
Loven presiserer at barn med behov
for ASK har rett til 8 bruke egnede
kommunikasjonsformer i
barnehagen. Videre understrekes
det i loven at dersom barnet har rett
til spesialpedagogisk hjelp inkluderer
dette opplaering i bruk av ASK
(Barnehageloven §19a-i).

Tegn til tale som en felles ressurs og
ikke som et spesialtiltak tilpasset et
barn med kommunikasjonsvansker.

Tilrettelegge for a inkludere alle
barn i et sprakstgttene miljg i
barnehagen (Rammeplanen)

Tegn til tale er sprakstimulerende og
fremmer barns sprakutvikling.

Bruke tegn til tale i
naturlige situasjoner
som lek, aktiviteter og
samspill med barna.

| planlagte situasjoner
som samlingsstund,
pakledning og
maltider. Slik at barn
med behov for tegn til
tale skal fa vite hva
som skal skje.

Laste ned
tegnordboka pa
avdelingens digitale
verktgy for
tilgjengelighet.

Bruke tegn til tale
kortene til sanger og
samlinger, etc

Bruke hand-tegn for de
mest meningsbaerende
ordene i en setning
samtidig som en bruker
talespraket.

Tre ulike mater & bruke
tegn pa:

Signaltegn:

Tegn som blir brukt til &
informere om aktiviteter
og hendelser som skal
skje (Voksne) eks: skifte
bleie

Kommandotegn:

For a fa personer til &
gj@re noe bestemt eller
stoppe med noe eks,
hent ballen, hent flasken
din

Bruks/ behovs tegn:
Disse tegnene blir brukt
av barn nar de
henvender seg om et
behov. Eks tgrst

Barnehagepersonalet

Barn:

Ved a vaere gode
sprakmodeller
innenfor tegn til tale
styrker vi bruken av
tegn til tale hos
jevnaldrende og
andre barn som kan
inkludere barn med
sprakvansker inn i lek,
aktiviteter og
samspill.

For & kunne vurdere/
evaluere vart arbeid ma
vi dokumentere det vi
observerer av bruken av
tegn til tale i vart
sprakmiljg.

Dokumentasjonen
skrives ned anonymisert
og kun det du har
sett/observert. Sa
beskrivende som mulig
av situasjonen.

Senere kan vi se pa disse
observasjonene og
reflektere sammen med
kollegaene over
hendelsene.
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$all 1

:,.‘
[ Inkluderende tiltak

Engasjement for kompetanseutvikling

Barns medvirkning til et spraklig

Personalet hjelper og stgtte hverandre til & bruke tegn
sammen med barna.

Involverer foreldrene med a tilfgre et nytt ukes tegn pa
hver avdeling.

Tilpasser tegn etter behov pa hver avdeling.

Sgker etter tegn som kan brukes med en hand

Alle voksne gj d og med

dagtavlen

ertegn i

Leser bpker og bruker tegn.

Alle avdelinger har lastet ned appen tegnordboken for & ha
nye tegn tilgjengelig.

Utarbeidet felles tegn i forhold til tema og rutiner for alle i
barnehagen.

Bruker tegn til tale med bgker, konkreter og flanellograf nar
en forteller eventyr for barna.

Tegn-til tale ma veere en del av spraket vart.
Jeg bruker det nar jeg prater med barna i det daglige.

Sang kort i samspill med stemme og tegn skaper
engasjement hos barna

Jeg gjor samlingsstund med tegn om til en lek, det fenger
barna

Bruke tegn i dialog med barna..aaa jeg ma pa do..ja skal du
|| pa do? (tegnet for do) Vi gjentar det barna sier med tegn og

Voksne lzrer av hverandre i samlingsstund (Apenhet for & laere av
hverandre)

Tegn-til-tale burde inn i arsplanen og veere barnehagens
satsningsomrade.

Hatt tegn- til-tale som et tema eller prosjekt a fa kunne jobbe med
dette malrettet et helt ar.
Det er ggy a se at barna bruker behovstegnene

Per eomi

ering av tegn-til-tale i barnehagen.

Bruker tegnordbok appen for a planlegge og utvikle nye tegn til
samling og daglig tale.

Bruker videoer pa minetegn.no for a laere tegn

Observere barnas utvikling av tegn-til-tale for a utvide og
tilrettelegge for nye begreper pa tegn.

En felles didaktisk plan for alle avdelinger

Jeg sitter pa kveldene med tegn bok appen. Na har vi om dyr, sa na
har jeg lert meg masse dyr

De store barna lzerer sine mindre sgsken tegn.

Barn som kan bruke tegn, motiverer og engasjerer andre barn til

bruke tegn.

Barn bruker tegn til 8 kommunisere med barnet som har behov for

tegn til tale.

Barn bruker tegnet for navnet sitt til & presentere seg selv for
hverandre og gjenkjenner sin egen bokstav mellom hverandre.

Barn lzerer foreldrene hjemme tegn og bruker tegn for &
kommunisere sine behov til foreldre.

Barnas spgrsmal og nysgjerrighet til tegnplakatene i fellesrommet
skaper engasjement og samtaler rundt tegn i relasjon med barn

og voksne.

Barn korrigerer pa de voksne som gjgr tegnene feil og v.
hvordan det skal gjgres.

Barn stiller undrende spgrsmal som for eksempel: Hva er tegnet

for ulv? Det fordrer at de voksne mé finne tegnet og vise barna.
Barn bruker tegn i leken sin med andre barn
Barn bruker tegn med voksne for a fortelle om sin hverdag.

Barn som bruker tegn til de voksne for a fortelle at de er trgste,
sultene,

Barna er entusiastiske og viser hva de kan av tegn til voksne

I Velkomm

882o0rd [*  Norsk (bokmal)

3] Fokus B =

Synliggjgring og etablering av tegn i barnehagen

Begrensinger rundt tilrettelegging av tegn

Holdninger til tegn-til-tale

Tegn plakater pa kjpkkenet pa forskjellig palegg, frukt, brgd,
melk, vann, tallerken, glass

Tegnplakater pa rollelek rommet for dukke, bil, bat, bygge.

Plakatene gjgr at vi husker a bruke tegnene, fordi vi ser de
hele tiden

Tegn pa ulike typer klzer i garderobene, tegnet for genser,
buske, dress, jakke, sko, lue, votter, regnjakke-bukse, skjerf,
stgvler

Tegnet for a kle pa seg og kle av seg.

Egen tegntavle for foreldrene som byttes hver uke: tgrst,
sulten, trgtt, sove, sliten, trist, glad

Tegn plakater pa badet: toalett, bleie, skifte, vaske hender,
tisse og baesje

Tegnplakat pa stellerom: Bleie, skifte bleie, vaske
Tegn for dager og maneder.

Felles tegn for tema jul i samling: juletre, nisselue, engel,
pepperkake, red,

Rutine tegn: Rydde, sta pa rekke, leke, spise, samlingsstund,
ferdig

Det er begrenset hvor mye tid man har til & ha fokus pa tegn-til-tale.
Andre temaer og prosjekter i arsplanen er sa mye i tillegg at man far
ikke satset fult ut pa tegn-til-tale

En hektisk hverdag som gjgr det utfordrende & huske og bruke tegn.

Nar man ikke far med seg personalet pa avdelingen, blir det heller
ikke et engasjement og de bruker ikke tegn.

Nar jeg har samling har jeg stotte i tegnene til dagtavlen, men nar
jeg skal snakke & bruke tegn naturlig hver dag klarer jeg ikke & vaere
kjapp nok til § komme pa tegnene mens jeg prater. Kommer litt kort
med kunnskapen om tegn.

Humor og lek med tegn mellom personalet.

Det er goy a kunne gjgre seg forstatt med tegn og ha nesten et
hemmelig sprék mellom de voksne.

Voksen kan gjgre seg forstatt og gi beskjeder til hverandre bade
ute og i stgyende situasjoner.

Vi skal bli en tegnspraklig barnehage, den beste i kommunen i
hvert fall.

Lage en gjette lek pa p
hevingen morsom.

for 4 gjgre k
Vi gér jo rundt med hendene vére og det er faktisk det eneste vi
tenger & bruke.

Prater om hvorfor vi bruker tegn og bruk av tegn pa avdelingsmgte
for & skape en felles sprakplattform.

Samarbeider og praktiserer tegn pa tvers av alle avdelingene.

Bruke tegn-til-tale for a utvikle seg selv, hvis ikke glemmer man det
og det blir borte

882o0rd [X  Norsk (bokmal)

[ Fokus B

97



