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Abstract

Syfte: Studiens syfte ar att undersoka pedagogers uppfattningar av TAKK — tecken
som alternativ och kompletterande kommunikation — som redskap i forskolan.
Den utgar fran tva fragestallningar:

Vilken funktion fyller TAKK som redskap for pedagoger i forskolan?
Vilka faktorer upplever pedagoger i forskolan paverkar arbetet med TAKK?

Teori: Studien utgar fran ett sociokulturellt perspektiv, och anvander sig dven av
begrepp och modeller fran verksamhetsteori och organisationsteori. Nagra av
de begrepp och modeller som anvénds & medierande redskap (Sé&ljo, 2005),
resande idéer (Czarniawska, 2005) och Engestroms modell éver ett manskligt
verksamhetssystem (Knutagard, 2003).

Metod: Den metod som anvants ar halvstrukturerade intervjuer med intervjuguide.
Intervjupersonerna ar sex pedagoger som gatt kurs i TAKK och arbetar eller
planerar att arbeta med det i sin barngrupp.

Resultat: Resultatet visar sex olika uppfattningar av vilken funktion TAKK far som

redskap, bland annat som kommunikationshjalpmedel, som specialpedagogiskt
redskap och som redskap for delaktighet. | analysen framtrader aven ett antal
faktorer som paverkar arbetet med TAKK, till exempel om pedagogen ges tid
att lara sig tecken, om alla i arbetslaget ar med pa taget och om det finns ett
tydligt behov.

En av slutsatserna ar att det inte ar tillrackligt att som pedagog konstatera att
man vill arbeta med TAKK, utan man maste dven reflektera kring varfor och
hur man vill arbeta med det. En annan slutsats ar att ett arbete med TAKK
alltid har sin utgangspunkt i nagon typ av behov.
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1 Inledning

TAKK - tecken som alternativ och kompletterande kommunikation — &r ett satt att
kommunicera. Det innebér att tecken fran det svenska teckenspraket anvands tillsammans
med talad svenska for att forstarka och fortydliga det talade spraket. Tanken med detta
redskap dr att stotta personer som av olika anledningar har svarigheter i sin kommunikation.
Detta dr nagot som ibland anvands inom forskolan. Det finns bade exempel pa hur det
anvands med enskilda barn, och pa hur det anvands i hela barngrupper utifran en tanke om att
det gynnar alla barn. Samtidigt finns det inte mycket forskning som undersodker varfor och hur
TAKK anvands i forskolan (Heister Trygg, 2010).

| denna text presenterar vi en intervjustudie och de resultat som den visar utifran
sociokulturell och verksamhetsteoretisk forstaelse. Genom detta vill vi bidra med att vidga
kunskapsfaltet kring temat TAKK inom forskolan. Inledningsvis presenteras nagra begrepp
som &r relevanta i forhallande till det omrade som vi undersoker. Darefter beskriver vi kort pa
vilket satt var studie ar relevant for det utbildningsvetenskapliga faltet och for forskolans
praktik. Slutligen redogor vi for hur vi har disponerat var text.

1.1 Begreppsforklaringar

AKK dr ett samlingsbegrepp dar TAKK éar ett av flera begrepp som ingar. AKK, som &r en
forkortning av alternativ och kompletterande kommunikation, innebér att man anvénder sig av
andra kommunikationssatt an talat sprak for att uttrycka sig (Heister Trygg, Andersson,
Hardenstedt & Sigurd Pilesjo, 1998). Det kan antingen stotta och komplettera talat sprak eller
anvandas som ett alternativ till det. Det ar fran borjan framtaget for att anvandas av personer
med olika typer av tal- och spraksvarigheter pa grund av nagon funktionsnedsattning
(Thunberg, Eberhart, Forsberg, Nilsson & Nolemo, 2014).

TAKK innebédr att tecken fran det svenska teckenspraket anvands for att forstarka
betydelsebdrande ord i en mening. Heister Trygg et al. (1998) liknar detta vid att gora
understrykningar i en text — man vill forstarka det viktigaste i meningen. Nagra av
anledningarna till att tecken anvands som ett alternativt kommunikationssatt ar att de inte
kraver en lika avancerad finmotorik som talat sprak och att de tillsammans med talat sprak
stimulerar flera sinnen och darfor kan vara lattare att ta in och forsta. Tecken tillsammans med
tal gor det ocksa lattare att folja med i samtalet och forsta vem det &r som pratar eftersom det
gar att ’se” vem det dr som pratar. Anvandandet av tecken gor dven att den som pratar drar
ner pa tempot vilket ocksd underlattar forstdelsen av kommunikationen (a.a.). Aven om
TAKK ursprungligen ar ett redskap for personer med kommunikationssvarigheter finns det
aven forskolor dar det anvéands i hela barngruppen (Heister Trygg, 2010).

TSS ar en forkortning av tecken som stéd. Den anvénds ofta synonymt med TAKK (Thunberg
et al., 2014). Det finns dock en betydelseskillnad, dar TSS beskrivs som tecken som stdd for
avlasning vilket anvands for vuxenddva, alltsd personer som blivit déva i vuxen alder och
darmed har svenska som forsta sprak istallet for teckensprak, medan TAKK é&r till for
personer som av olika anledningar har kommunikationssvarigheter. En skillnad mellan hur
TAKK och TSS anvands &r att ndr TAKK anvénds ar det viktigt att ordets betydelse tecknas,
medan TSS endast fokuserar pa ordet i sig (Heister Trygg, 2010). Denna betydelseskillnad
uppmarksammas dock inte alltid och de bada begreppen anvénds ofta mer eller mindre
synonymt, bade av de personer vi intervjuat och i de kandidatuppsatser vi hanvisar till i denna
studie.



Teckensprak ar ett eget sprak med egen grammatik och egen ordféljd, helt skild fran det
svenska sprakets, till skillnad fran TAKK som ér ett stod for talad svenska. Det forsta landet i
varlden som erkande teckenspraket som de dovas forstasprak var Sverige, ar 1981 (Heister
Trygg, 2010).

1.2 Motivering av var studie

Trots att TAKK ar en metod som &r avsedd for personer med kommunikationssvarigheter
finns det anledning att anta att det kan vara anvandbart for alla i forskolan, vilket illustreras av
att det finns forskolor dar det anvands i hela barngrupper. De egenskaper som vi lyft tidigare
— att tecken &r finmotoriskt lattare an tal, att de stimulerar flera sinnen, att de gor det lattare att
folja med i samtalet och att de drar ner tempot (Heister Trygg et al., 1998) — gor att det gar att
anta att TAKK kan bli till ett redskap i forskolans arbete med sprakutveckling,
kommunikation och socialt samspel. Det gar aven att argumentera for att om man arbetar med
det med hela barngruppen kan det bidra till att inkludera de barn som har sarskilda behov av
kommunikationsstod. Samtliga dessa fyra omraden — sprakutveckling, kommunikation,
socialt samspel och inkludering — ar sadana som ska vara en del av forskolans verksamhet
(Skolverket, 2010). Darfor vill vi undersoka pa vilket satt TAKK blir en del av detta arbete.
Vi vill forsta vilken roll pedagoger tycker att det har i forskolans verksamhet, det vill séga
varfor det anvands. Genom att gora detta vill vi dven forsta hur det anvéands.

Om det ar sa att TAKK ar ett anvandbart redskap i forskolans arbete med sprakutveckling,
kommunikation, socialt samspel och inkludering, ar det intressant att underséka vad som
paverkar anvandandet av detta redskap. Vilka hinder upplever pedagoger i att arbeta med
TAKK? Vilka forutsattningar menar de kréavs? Vi vill undersoka vilka faktorer som
pedagoger upplever har en paverkan pa arbetet med TAKK, for att pa sa satt forsta vad som
kan paverka huruvida det blir ett redskap som bidrar till forskolans verksamhet.

| denna text anvander vi oss av ordet pedagoger. Med detta ord avser vi bade de forskollarare
och barnskotare som arbetar pa en avdelning i forskolan. Vi ar medvetna om att dessa
yrkesgrupper skiljer sig at och att deras uppdrag ser olika ut i laroplanen, dar forskollararen
har ett stérre ansvar for den pedagogiska verksamheten (Skolverket, 2010). Vi menar dock att
det ar lika intressant i detta sammanhang att undersoka bade forskollarares och barnskotares
uppfattningar. Vi menar att det satt pa vilket TAKK anvands i verksamheten paverkas av
vilka uppfattningar som finns om arbetssattet inom hela arbetslaget. Var utgangspunkt &r att
om arbetssattet ska bli till en del av forskolans arbete ar det nagot som hela arbetslaget maste
anamma. | detta tar vi stod av Sirén (1997) och Heister Trygg (2004), som bada menar att om
TAKK ska bli till ett stod for barn i behov av sarskilt stod sa racker det inte att enbart en
person i arbetslaget tecknar, utan det kravs att alla vuxna i dess omgivning gor detta.

1.3 Disposition av uppsatsen

Efter denna inledning gar vi vidare och presenterar vart syfte och vara tva fragestéllningar.
Dérefter redogor vi for ett antal tidigare studier som lyfter anvandandet av TAKK i forskolan.
Sedan presenterar vi de teoretiska perspektiv, begrepp och modeller som vi anvander 0ss av.
Efter detta fOljer ett metodavsnitt, dar vi beskriver den intervjustudie vi har genomfért och
motiverar och diskuterar de olika metoddvervaganden vi har gjort under studiens gang.
Darefter presenterar vi resultatet av var studie och besvarar vara tva fragestallningar. Vi
avslutar denna text med att sammanfatta vart resultat, diskutera det i forhallande till tidigare
forskning pa omradet och diskutera dess implikationer.



2 Syfte

Syftet med var studie &r att undersoka pedagogers uppfattningar av TAKK som redskap i
forskolan. Vi ar intresserade av att forsta hur TAKK anvands, varfor det anvands och vilken
roll det far i forskolans verksamhet. Vidare vill vi underséka pedagogers uppfattningar om
vad som paverkar arbetet med TAKK, bade i form av faktorer som majliggér arbetet och
faktorer som hindrar det.

2.1 Fragestallningar
Vi har valt att konkretisera vart syfte i foljande tva fragestallningar:

Vilken funktion fyller TAKK som redskap for pedagoger i férskolan?
Vilka faktorer upplever pedagoger i forskolan paverkar arbetet med TAKK?



3 Tidigare forskning

Vi redogor har for ett antal tidigare studier som berdr samma omrade som vi undersoker,
namligen arbetet med TAKK i forskolan. Det ar inte ett sarskilt beforskat omrade, och manga
av de studier som finns ar uppsatser pa kandidatniva. Vid en snabb litteratursokning med
sokorden tecken” och “forskol*” i databasen Summon &r en dvervigande majoritet av de
texter som beror detta omrade kandidatuppsatser. Faktum é&r att det inte finns s& mycket
forskning pa TAKK i allmanhet och pa hur teckensprak anvands i arbetet med hérande barn
utan funktionsnedsattningar (Andersson, Heister Trygg & Sigurd Pilesjo, 2004; Daniels,
1996; Heister Trygg, 2010). Darfor innehaller denna litteraturgenomgang ett antal
kandidatuppsatser, detta da vi anser att det framst ar dessa som ar relevanta i forhallande till
var studie. Vi har valt ut studier som pa olika satt undersoker samma omrade som vi, det vill
sdga pedagogers anvandning av och tankar kring TAKK. Vi presenterar har en
forskningsrapport, en vetenskaplig artikel och tre kandidatuppsatser.

I sin forskningsrapport redogor Sirén (1997) for en studie som har genomforts med syftet att
understka vilken information personal i forskolan far nér ett barn pa avdelningen &r i behov
av TAKK, men ocksa att undersoka vilka kompetenskrav som stélls pa personalen i arbetet
med att stodja dessa barns sprakutveckling. Data har samlats in bade genom enkéter och
intervjuer och sedan analyserats. Ett av resultaten som Sirén kommer fram till &r att
personalen efterfragar utbildning i teckenkommunikation. De av hennes respondenter som fatt
utbildning i teckenkommunikation kanner sig battre rustade att méta barnen och i att stodja
och utmana dem pa deras niva. Hon konstaterar ocksa att kunskapen gallande tecken hos
ovrig personal och andra barn pa forskolan ofta ar bristfallig, vilket leder till att
kommunikationen for barnen som ar i behov av tecken blir mycket begrénsad. For att dessa
barn ska kunna kommunicera maste dven omgivningen kunna teckna med barnet.

| resultatdelen tar Sirén (1997) upp nagra viktiga aspekter av teckenanvandande i forskolan.
Bland annat namner hon att utan nagon engagerad och drivande pedagog pa forskolan skapas
sallan en tecknande miljo runt barnet. Att kunna forsta och bli forstadd ar avgdérande for bade
sprakutveckling och sjalvkansla, och nar personal arbetar med tecken med hela barngruppen
marks ofta en gladje i att lara bade hos barnet i behov av TAKK och hos barnets kamrater.
Aven Heister Trygg (2004) betonar dterkommande vikten av en tecknande miljo for barn i
behov av TAKK.

| en vetenskaplig artikel presenterar Brereton (2008) en studie gjord i en forskoleklass i USA,
med syfte att undersoka hur anvandandet av teckenkommunikation kan paverka delaktigheten
i en barngrupp med manga olika typer av behov. Datainsamlingen har skett under ett helt
lasér, och de metoder som anvants for insamling av data ar bade intervjuer och observationer.
| studien har amerikanskt teckensprak anvants tillsammans med talad engelska. Forfattaren tar
utgangspunkt i tidigare forskning som visar att anvandandet av teckensprak i undervisningen
gynnar bade barn i behov av sarskilt stod i sitt larande, flersprakiga barn och barn med
emotionella och beteendeméssiga svarigheter. Utifran detta argumenterar hon for att det gar
att anta att teckensprak skulle kunna gynna alla barn i bade forskolan och skolans varld.

Studiens observationer visar att barnen anvénde sig av tecken i situationer dar de av olika
anledningar inte kunde prata. Ett barn som grat sa mycket att det inte kunde prata kunde anda
berdtta for sin larare varfor det grat genom att kommunicera via teckensprak. Tecknen
anvandes ocksa for att tydliggora talet. Om en kompis inte forstod nér barnet berattade nagot
kunde barnet teckna nagra av huvudorden i meningen, vilket ofta ledde till att barnen férstod



varandra. Anvandandet av teckensprak visade ocksa for barnen att det finns olika sprak.
Barnen uppmarksammade att teckensprak och det verbala spraket var tva olika sprak, vilket
gav upphov till diskussioner om sprak bland barnen. | diskussionerna blev barnen ocksa
uppmarksamma pa att barnen i barngruppen hade olika modersmal (Brereton, 2008).

Brereton (2008) menar att det finns en risk i forskolan och skolan att det enda s&tt att
kommunicera som bekraftas ar talad engelska, medan andra sétt att kommunicera och de
kulturer som forknippas med dessa osynliggors. Detta osynliggdrande skapar barridrer som
begransar deltagandet for barn som tecknar eller talar andra sprak an engelska. Studiens
resultat pekar pa att anvandandet av teckensprak minskade dessa barriarer och gjorde barnen
mer uppmarksamma pa de olikheter som fanns i barngruppen. Anvandandet av teckensprak
ledde ocksa till samtal om dova och dévkulturen, da lararen forklarade att vissa personer inte
hor och att dessa pratar med sina hander. Forfattaren skriver ocksa fram att anvandandet av
tecken i forskolan och skolan kan ge barnen en mgjlighet att kommunicera med dova.

| en intervjustudie pa kandidatniva har Abrahamsson och Hakansson (2014) undersokt hur
forskollarare uppfattar att TAKK paverkar kommunikationen mellan barnen och mellan barn
och vuxna i forskolan. De har ocksa fokuserat pa vilka fordelar och nackdelar som pedagoger
upplever med att anvénda sig av TAKK. 1 studien uppger pedagogerna att TAKK ger de
yngsta barnen ett satt att uttrycka sig, och menar darfor att det ar en stor fordel att tidigt borja
anvanda TAKK med barnen. De framhaller ocksa att det ar viktigt att vaga teckna. Studien
visar aven att det ger pedagogerna ett lugnare forhallningssatt. Pedagogerna uppger till
exempel att de talar langsammare i sin kommunikation med barnen efter att de har borjat
teckna. Som fordel med arbetssattet ndmns bland annat att flera sinnen berdrs och som
nackdel namns brist pa tid for att lara sig tecknen.

Margaronis och Sollerman (2014) har i en kandidatuppsats undersokt varfor pedagoger
anvander TAKK i forskolan, och i vilka situationer det anvands. Forfattarna har observerat
hur pedagoger anvander sig av TAKK i olika situationer, och sedan gjort djupintervjuer med
de pedagoger som observerats. Pedagogerna i studien uppger att de ser manga fordelar med
arbetssattet, till exempel att de blir tydligare i sin kommunikation och pratar langsammare och
att det ger barnen ett gemensamt sprak. De tycker ocksa att tecken ar ett bra verktyg med de
yngsta barnen da det kraver en mindre avancerad finmotorik an verbalt sprak och darfor kan
bli ett satt for barnen att kommunicera innan de har lart sig att prata. Detta menar pedagogerna
leder till minskad frustration hos barnen. Studiens resultat visar dock att pedagogerna framst
tecknar i lararledda situationer som till exempel samlingar, och att barnen framst tecknar med
pedagogerna, inte i sin kommunikation med varandra.

Forfattarna utgar fran ett sociokulturellt perspektiv och menar att det ar pedagogernas roll att
stotta och utmana barnen. For att kunna gora detta behdver de ligga steget fore barnen. Om ett
barn ar i behov av teckenkommunikation, och pedagogerna saknar eller enbart har begransade
kunskaper i tecken, blir pedagogerna begransade i sin mdjlighet att stétta och utmana barnet. |
de arbetslag som studerats begransas arbetet med TAKK av att pedagogerna framst fatt leta
information om tecken sjalva, av att endast en person i arbetslaget fatt ga kurs i tecken, och av
att de da fatt gora det forst nar ett tydligt behov visats hos nagot av barnen (Margaronis &
Sollerman, 2014).

Johansson och Persson (2005) har i sin intervjustudie pa kandidatniva undersokt hur och
varfor TAKK anvénds i forskolan. Resultatet visar att tecken mest anvands i planerade
situationer som samlingar och matsituationer. Pedagogerna uppger tva orsaker till att de



arbetar med tecken, bade att de har barn som ar i behov av stod och att de vill vara forberedda
om nagot barn med behov av tecken som stod skulle borja pa avdelningen.

Precis som i Margaronis och Sollermans (2014) studie uppger pedagogerna dven har att de ser
flera fordelar med arbetssattet. Tva exempel pa fordelar som de namner ar att det ger barnen
ytterligare ett sétt att uttrycka sig, vilket framfor allt kan vara ett stod for de barn som har
svart for detta, och att det kan gora instruktioner tydligare. Vidare anser de att barn som
behover teckenstdd inte bli lika utpekade om alla barn anvander det. En nackdel med
arbetssattet som pedagogerna tar upp ar att det blir ytterligare en arbetsbérda for personalen,
som kraver bade tid och engagemang. En svarighet som nadmns av en av pedagogerna &r
foraldrarnas reaktioner. Hon har mott en oro hos foraldrarna, bade infor att nagot ar fel pa
deras barn eftersom pedagogerna véljer en alternativ kommunikationsform, och infor att detta
kommer att paverka barnets sprak negativt. Slutligen konstateras att samtliga pedagoger &r
Overens om att TAKK gynnar alla barn, men att majoriteten av pedagogerna véljer att inte
anvénda sig av detta arbetssétt om inte ett tydligt behov finns (Johansson & Persson, 2005).



4 Teoretiska utgangspunkter och centrala begrepp

Vi redogdr har for de teoretiska perspektiv och begrepp vi anvander oss av. Studien utgar fran
ett sociokulturellt perspektiv samt ramas in av ett antal begrepp och modeller fran
verksamhetsteori och organisationsteori. Vi inleder detta avsnitt med att redogdra for det
sociokulturella perspektivet. | denna redogorelse lagger vi fokus pa hur manniskan anvander
sig av medierande redskap i allménhet och redskapet externa minnessystem i synnerhet.
Darefter redogdr vi for tva begrepp och en modell som vi hamtat fran verksamhetsteori: behov
och motiv, och Engestréms modell éver ett manskligt verksamhetssystem. Vi fortséatter med att
presentera teorin om resande idéer, som vi har hamtat fran organisationsteorin. Sedan
problematiserar och definierar vi tva begrepp som kommer till anvandning i var analys:
demokrati och delaktighet. Slutligen sammanfattar vi vara teoretiska utgangspunkter och
belyser deras betydelse for var studie. Genom hela detta avsnitt redogor vi for hur vi menar att
det gar att kombinera de olika teoretiska aspekterna.

4.1 Sociokulturellt perspektiv

Vi utgar fran ett sociokulturellt perspektiv pa larande. Detta perspektiv skiljer sig fran bade ett
rationalistiskt perspektiv och ett empiristiskt perspektiv. Ur ett rationalistiskt perspektiv talar
man om larande i termer av mognad. Manniskans fardigheter och formagor antas vara
medfddda och utvecklas mer eller mindre automatiskt vid olika steg i manniskans utveckling.
Det sociokulturella perspektivet vander sig emot denna syn pa fardigheter och formagor som
medfodda, och pekar pa hur manniskor i olika delar av historien har utvecklat helt skilda
kunskaper och fardigheter. Ur ett empiristiskt perspektiv menar man att manniskan féds som
en tabula rasa — ett oskrivet blad — och man ser pa larande som en process dar méanniskan
praglas av de erfarenheter hon moter. Det sociokulturella perspektivet vénder sig emot denna
syn pa manniskan som passiv mottagare av kunskap, och menar i stallet att larande ar en
process dar manniskan aktivt tolkar och bearbetar de erfarenheter hon moter for att kunna ta
till sig dem och anvénda sig av dem i olika sammanhang (Saljo, 2005).

Ur ett sociokulturellt perspektiv menar man alltsa att larande ar situerat. Detta innebér att det
inte sker i ett vakuum, utan alltid &r beroende av ett sammanhang. En person som lever i
Sverige under 2000-talets borjan behdver utveckla helt andra fardigheter (kéra bil, anvanda en
dator, etc.) &n en person som levde pa samma plats under stenaldern (jaga, kanna igen atbara
véxter, anvanda en flintyxa, etc.). Larande ar darmed beroende av sitt historiska sammanhang.
Men det ar ocksa situerat i ett kulturellt sammanhang. En manniska som lever i en storstad i
Sverige idag kommer att behdva lara sig helt andra saker an en manniska som lever pa den
kinesiska landsbygden. Larandet skiftar &ven mellan sammanhang som vid en forsta anblick
kan se ganska lika ut. Till exempel — for att anknyta till &mnet for var studie — kommer tva
arbetslag i forskolan som gér en liknande kurs i TAKK att lara sig olika saker, eftersom de
avdelningar de arbetar pa ser olika ut, vilket kraver att de lar sig olika saker (Saljo, 2005).

Ur ett sociokulturellt perspektiv betraktas saledes larande som en aktiv process. Ménniskan &r
inte en passiv mottagare av kunskap. Hon resonerar kring den kunskap hon tillagnar sig och
drar slutsatser. Hon tar erfarenheter som hon tillagnat sig i ett specifikt sammanhang och
anvander sig av dem i helt andra sammanhang. Hon tar den kunskap hon tar in och omformar
den till nagot helt nytt (Saljo, 2005). Vi aterkommer till det sociokulturella perspektivets syn
pa larande nar vi talar om appropriering nedan.
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4.1.1 Medierande redskap

En grundlaggande utgangspunkt inom det sociokulturella perspektivet ar att manniskan
anvander sig av medierande redskap for att interagera med sin omvarld. Hon anvénder sig av
dessa redskap for att forstd, tolka, beskriva och férandra vérlden. Medierande redskap kan
vara spadar, mikroskop, bocker, datorer, talsystem, sprak, etc. Vilka redskap som anvands
beror aterigen pa det historiska och kulturella sammanhanget. Medierande redskap ar med
andra ord alltid dven kulturella redskap. Traditionellt brukar man inom sociokulturell teori
skilja pa fysiska redskap och intellektuella redskap. Fysiska redskap ar konkreta féremal
tillverkade av manniskan, medan intellektuella redskap &r abstrakta ting, sdsom talsystem och
sprak. Denna atskillnad bor dock framst forstdas som analytisk, eftersom de flesta redskap
innehaller bade fysiska och intellektuella aspekter (Séljo, 2005).

Inom ett sociokulturellt perspektiv beskrivs larande som ett tillagnande — en appropriering —
av medierande redskap. Denna process kan beskrivas som nagot som sker i flera faser, dar
den forsta fasen ar nar manniskan uppfattar redskapet och forstar att det kan anvéandas i ett
specifikt syfte. Den sista fasen dr ndr hon har naturaliserat redskapet och inte l&ngre uppfattar
det som ett redskap utan som en naturlig del av en praktik (Salj6, 2005).

| var analys tar vi utgangspunkt i den sociokulturella synen pa hur manniskan anvéander sig av
medierande redskap. Detta framtrader som tydligast nar vi undersoker var forsta
fragestallning som ror vilken funktion TAKK fyller som redskap for pedagoger i forskolan.
Detta gor vi genom att betrakta TAKK som ett medierande redskap som pedagogerna
(subjekt) i forskolan anvéander sig av i sitt arbete med barnen (objekt). Att vi betraktar TAKK
som ett medierande redskap innebér att vi ser pedagogernas larande — det vill séga
appropriering — av detta redskap som en aktiv process dar pedagogerna sjalva tar detta
redskap, omformar det och gor det till sitt i en historisk och kulturell kontext.

4.1.2 Externa minnessystem

En specifik typ av redskap ar externa minnessystem. Externa minnessystem ar redskap som
manniskan anvander sig av for att forlagga kunskap — det vill sdga mansklig erfarenhet —
utanfor sig sjalv. Exempel pa externa minnessystem ar kokbocker, kalendrar och kartor. De
gor att manniskan kan komma at den kunskap hon behover utan att behéva bara den med sig
hela tiden. Mycket av det larande som sker idag — till exempel att lara sig lasa — handlar om
att lara sig behérska externa minnessystem (Saljo, 2014). | var analys anvander vi oss av detta
begrepp for att underséka hur pedagogerna anvander sig av externa minnessystem i sitt arbete
med TAKK.

4.2 Behov och motiv

Vi redogor har for tva begrepp som vi har hamtat ur det verksamhetsteoretiska féltet
(Knutagard, 2003): behov och motiv. Det verksamhetsteoretiska perspektivet handlar om att
forsta mansklig verksamhet, det vill sdga hur manniskor agerar i forhallande till det
sammanhang de befinner sig i. Det har manga beréringspunkter med det sociokulturella
perspektivet. Bada perspektiven betraktar manniskan som ett aktivt subjekt situerat i ett
specifikt sammanhang, och bada beskriver hur méanniskan anvander sig av redskap for att
interagera med sin omvarld (a.a.). Vi menar att den storsta skillnaden mellan dessa perspektiv
bestar i var man lagger sitt fokus: medan det sociokulturella perspektivet i huvudsak fokuserar
pa hur manniskan lar, sa fokuserar det verksamhetsteoretiska perspektivet pa hur hon agerar i
forhallande till sin omgivning.
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Ur ett verksamhetsteoretiskt perspektiv menar man att behov ar det som styr en verksamhet.
Behov kan bade finnas pa individniva och pa gruppniva, och de skiftar beroende pa kulturell
och historisk kontext. Motiv handlar om hur en individ eller en grupp forklarar sin verksamhet
och sina handlingar. Genom att forsta hur en manniska motiverar sin verksamhet forstar vi
ocksa varfor verksamheten ser ut som den gor. En person har ofta flera olika motiv for sin
verksamhet, och olika méanniskor kan motivera samma verksamhet pa olika sétt (Knutagard,
2003). Vi anvander oss av dessa tva begrepp for att undersoka hur pedagoger forstar TAKK
och varfor de anvander TAKK pa det sétt som de gor.

4.3 Engestroms modell

Fran verksamhetsteorin hamtar vi dven en modell, Engestroms modell 6ver ett manskligt
verksamhetssystem. Beskrivningen av denna modell har vi hamtat fran Knutagard (2003).
Modellen tar sin utgangspunkt i den sociokulturella modellen for hur méanniskor (subjekt)
anvander sig av medierande redskap for att interagera med omvarlden (objekt) (S&ljo, 2005).
Engestrém framhaller att mansklig verksamhet alltid ar situerad i ett specifikt historiskt och
kulturellt sammanhang och lagger darfor till tre delar, vilket innebdr att Engestroms modell
bestér av sex delar: subjekt, objekt, redskap®, gemenskap, arbetsdelning och regler. Subjekt ar
den individ som anvander sig av redskap for att interagera med objekt. Gemenskap ar den
grupp av individer som delar samma objekt for sin verksamhet. Arbetsdelning handlar om hur
makt, uppgifter och ansvar fordelas mellan personer. Regler innefattar bade explicita regler
och bestammelser och mer implicita regler sdsom normer och konventioner. Engestroms
modell beskriver hur dessa sex delar samverkar med och paverkar varandra. For att kunna
forsta hur ett verksamhetssystem fungerar och hur dess forutsattningar ser ut maste vi
undersoka alla dess sex bestandsdelar (Knutagard, 2003).

Engestrom resonerar dven kring hur det finns olika sorters motsattningar i och mellan
verksamhetssystem. Dels finns det motsattningar inom sjélva systemet — till exempel kan det
finnas en motséttning mellan de redskap som anvands inom systemet och de regler som styr
verksamheten. Dels finns det motséttningar mellan ett specifikt verksamhetssystem och andra
system. Detta kan till exempel handla om motsattningar mellan motivet for verksamheten pa
en avdelning i forskolan — att ge mojligheter for larande — och motivet for verksamheten pa
det forlag som saljer laromaterial — att tjana pengar. Dels finns det motséttningar mellan ett
specifikt verksamhetssystem och samhéllet i stort. Till exempel kan det finnas en motsattning
mellan hur forskolans verksamhet kan motiveras ur forskolans perspektiv — forskolan ska
erbjuda en rolig, trygg och larorik verksamhet — och hur densamma kan motiveras ur ett mer
overgripande samhéllsperspektiv — forskolan ska forvandla foraldrar till arbetskraft genom att
passa deras barn sa att de kan arbeta, den ska utbilda framtidens arbetskraft, och den ska gora
detta till en sa lag kostnad som mdjligt (Knutagard, 2003).

Vi anvéander oss av Engestroms modell for att undersdka var andra fragestéllning: Vilka
faktorer upplever personal i forskolan paverkar arbetet med TAKK? Detta gor vi genom att
betrakta den avdelning dar pedagoger arbetar med TAKK som ett specifikt
verksamhetssystem, och undersoka pa vilket sitt de olika delarna av detta system paverkar

! Knutagérd (2003) anvédnder sig av begreppet férmedlande instrument dar Saljp (2005) anvander sig av
begreppet redskap. Vi menar att dessa bada begrepp beskriver samma sak och anvander oss av begreppet
redskap genom hela var text. Detta gor vi bade for att forenkla var framstallning och for att tydliggora det satt
pé vilket vi kombinerar det sociokulturella och det verksamhetsteoretiska perspektivet.
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varandra och arbetet med TAKK. | detta betraktar vi pedagogerna som subjektet i var analys
och sjalva arbetet med TAKK som objektet for deras verksamhet.

4.4 Resande idéer

Organisationsteorin agnar sig at att undersoka hur organisationer fungerar. Fran denna
teoretiska tradition hamtar vi begreppet resande idéer. Detta begrepp undersoker hur idéer
sprids till olika organisationer. Begreppet belyser hur samma idé packas upp pa olika satt i
olika organisationer. Olika organisationer har olika behov och olika motiv for sin verksamhet.
Beroende pa vilka behov och motiv som en organisation har, kommer de att forsta en resande
idé pa olika satt, och beroende pa hur olika organisationer forstar en idé kommer de att
anvanda sig av denna idé pa olika satt (Czarniawska, 2005). | var analys betraktar vi TAKK
som en idé som forstas pa olika satt av olika pedagoger. Vi har ovan redogjort for hur vi
betraktar TAKK som ett medierande redskap nar vi besvarar var forsta fragestéllning om
vilken funktion det fyller for pedagoger i forskolan. Vi kombinerar denna syn med att dven
betrakta det som en resande idé. Detta innebar att beroende pa vilken funktion det fyller som
redskap for pedagogen, sa kommer TAKK som idé att packas upp pa olika satt i
verksamheten.

4.5 Demokrati och delaktighet

Tva begrepp som ar relevanta for var analys av hur pedagoger forstar TAKK ar demokrati och
delaktighet. | detta avsnitt problematiserar och definierar vi dessa begrepp med hjalp av
Karlsson (2014). Karlsson diskuterar det demokratiska uppdrag som formuleras i det allra
forsta stycket i forskolans laroplan.

Forskolan vilar pd demokratins grund. Skollagen (2010:800) slar fast att uthildningen i forskolan
syftar till att barn ska inhdmta och utveckla kunskaper och vérden. Den ska framja alla barns
utveckling och larande samt en livslang lust att lara. En viktig uppgift for forskolan &r att formedla
och férankra respekt for de manskliga rattigheterna och de grundlaggande demokratiska varderingar
som det svenska samhallet vilar pa (Skolverket, 2010, s. 4).

Karlsson (2014) menar att forskolans demokratiska uppdrag ar nagot som ar svart att
definiera, som kan tolkas pa olika satt av olika manniskor och som ocksa har tolkats pa olika
satt av olika manniskor. En aspekt av detta begrepp som hon lyfter fram ar att demokrati
handlar om att skapa forstaelse for olikheter och att ta ansvar for en gemenskap dar olikheter
kan motas och vara en naturlig del av denna gemenskap. Det ar denna aspekt av begreppet
demokrati som vi tar fasta pa nar vi analyserar hur pedagoger resonerar kring sitt anvandande
av TAKK.

Det andra begreppet som vi problematiserar och definierar med hjalp av Karlsson (2014) ar
delaktighet. Delaktighet ar inte ett helt enkelt begrepp att definiera. Det &r ett begrepp som
anvands i vardagligt tal, och som da kan ha olika betydelser for olika personer. Karlsson
problematiserar begreppet. Hon menar att delaktighet visserligen kan forstads som att man &r
narvarande i en grupp, men att det dven kan forstas som att man ar delaktig forst nar man &r
en aktiv del av gruppen. Né&r vi talar om delaktighet anvander vi oss av den senare
definitionen om aktiv deltagare. | likhet med Karlsson menar vi att delaktighet ar tatt
sammanbundet med forskolans demokratiska uppdrag, nagot som till exempel kommer till
uttryck 1 strdvansmaélet att arbetslaget ska “forbereda barnen for delaktighet och ansvar och for
de réattigheter och skyldigheter som géller i ett demokratiskt samhélle” (Skolverket, 2010, s.
12).
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De teoretiska perspektiv, begrepp och modeller vi presenterat ovan forenas i tva
grundldggande antaganden om manniskan: hon &r ett aktivt subjekt, och hon agerar i en
specifik kontext. Hon &r ett aktivt subjekt nar hon anvénder sig av medierande redskap, nér
hon approprierar kunskap, nar hon packar upp idéer och nér hon ar aktivt delaktig i en grupp.
Samtidigt begransas och paverkas hennes agerande av det sociala, kulturella och historiska
sammanhang som hon befinner sig i. For var studie innebar detta att vi betraktar pedagoger i
forskolan som subjekt som aktivt tolkar och skapar den verksamhet som de agerar inom.
Darfor kommer arbetet med TAKK att se ut pa olika satt beroende pa hur pedagogerna valjer
att arbeta med det. Samtidigt paverkas arbetet av det specifika sammanhang som det utfors
inom, vilket innebér att man kommer att arbeta med TAKK pa olika séatt pa olika avdelningar.
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5 Metod

Var undersokning utgar fran de tva fragestallningarna: Vilken funktion fyller TAKK som
redskap for pedagoger i forskolan? Vilka faktorer upplever pedagoger i forskolan paverkar
arbetet med TAKK? For att besvara dessa har vi genomfort en intervjustudie innehallande sex
intervjuer (i genomsnitt 36 minuter langa). Respondenterna &r fyra yrkesverksamma
forskollarare och tva barnskotare. Vi har anvant oss av ljudupptagning som
dokumentationsform. Efter att vi genomfort vara intervjuer har vi transkriberat och analyserat
dem. Innan vi pabdrjade vara intervjuer gjorde vi en pilotstudie dar vi genomforde en intervju
som vi sedan transkriberade och analyserade. De erfarenheter vi fick fran denna pilotstudie
bar vi sedan med oss nar vi genomforde var huvudstudie. De svar vi fick i pilotintervjun ingar
inte i denna studie.

Vi inleder detta avsnitt med att beskriva vara urvalskriterier och hur vi gatt tillvaga nar vi
hittat vara intervjupersoner. Déarefter presenteras de avvagningar vi har gjort i vart val av
intervju som metod. Sedan skriver vi om hur vi har utformat var intervjuguide. Vi fortsétter
med att beskriva de etiska hénsynstaganden vi har gjort, och avslutar med en
metoddiskussion. Genom hela avsnittet diskuterar vi for- och nackdelar hos de olika
metoddvervagningar vi gjort, och motiverar de olika beslut vi har fattat i denna process.

5.1 Urval

Vi har formulerat ett antal urvalskriterier for vara intervjupersoner. Nar vi har formulerat
dessa kriterier har vi utgatt fran syftet med var undersokning. Vi har utgatt fran foljande
kriterier:

e De ska vara forskollarare eller barnskotare som arbetar pa en avdelning i forskolan.
e De ska ha genomfort eller paborjat en kurs i att arbeta med TAKK i forskolan.
e De ska befinna sig tillréackligt ndra Goteborg for att vi ska kunna traffa dem fysiskt.

Det sista kriteriet har inte varit ett absolut maste — om vi inte lyckats hitta tillrackligt manga
intervjupersoner i narheten har vi kunnat tanka oss att genomfora nagra intervjuer via Skype
eller per telefon. Samtliga intervjupersoner har dock uppfyllt alla tre kriterier, da de har
befunnit sig i Goteborg eller inom hdgst en timmes avstand fran staden. Vi har genomfort
totalt sex intervjuer, eftersom vi har gjort bedémningen att det &r s& manga intervjuer vi har
hunnit genomfora, transkribera och analysera under den tid som statt till vart forfogande for
detta arbete.

For att hitta intervjupersoner har vi anvant oss av flera olika tillvagagangssatt samtidigt. En
intervjuperson fick vi kontakt med genom tips fran en medstudent, och en hittade vi genom att
soka pa Internet efter forskolor som arbetar med TAKK i Géteborg. Vi har skrivit inlagg i
fyra olika Facebook-grupper dar vi beréttat om var studie och bett personer som arbetar med
TAKK i barngruppen att kontakta oss om de ar intresserade av att delta. Den forfragan vi
skrev ar bifogad som Bilaga 1 till denna text. Tre av grupperna var grupper for utbyte av tips
och idéer mellan pedagoger i forskolan. Den fjarde var en grupp for personer som arbetar med
tecken som stod och anhdriga till personer i behov av tecken som stod. Detta tillvagagangssatt
visade sig vara forhallandevis effektivt — utav vara totalt sju (inklusive pilot) intervjupersoner
ar tre sadana som kontaktade oss efter var Facebook-forfragan. Dessutom blev vi kontaktade
av ett antal personer via Facebook som vi fick tacka nej till eftersom de inte uppfylide vara
urvalskriterier.
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Vi har dven lyckats hitta tva intervjupersoner med hjalp av den sa kallade snébollseffekten.
Denna innebdr att de som vi har intervjuat har tipsat oss om andra potentiella intervjupersoner
(Eriksson Barajas, Forsberg & Wengstrom, 2013). | det ena fallet fick vi ett tips om en annan
person vi kunde intervjua, som vi kontaktade och som valde att stélla upp. I det andra fallet
fick vi ett tips om att alla forskolor i en stadsdel géatt en kurs. Efter detta tips mailade vi
samtliga forskolechefer i omradet och bad dem kontakta oss ifall nagon av deras personal var
intresserad av att delta, vilket resulterade i ytterligare en intervjuperson.

5.2 Intervju

Varfor intervju och inte exempelvis enkat? Fordelarna med att gora en intervju &r att man kan
fa mer nyanserade svar, man kan stalla foljdfragor pa det som intervjupersonerna sager och
man kan vara flexibel. Intervjuer lampar sig ocksa val for kvalitativ analys. Genom att
genomfora intervjuer har vi fatt mer nyanserad och utforlig data an vi hade fatt genom
enkater. Nackdelarna &r att det tar lang tid att genomfora, transkribera och analysera intervjuer
och att vi darfor inte har kunnat samla in information fran lika manga personer som vi hade
kunnat géra med hjalp av enkater (Bjgrndal, 2005). Var bedémning &r att férdelarna med
intervju vager tyngre an nackdelarna nér det géller mgjligheten att fa in utforlig, nyanserad
och mangfacetterad data.

Den typ av intervjuer som vi har genomfort ar halvstrukturerade intervjuer. Det innebdr att vi
har genomfort intervjuerna med malet att fa svar pa ett antal dvergripande fragor, men att vi
har haft stor frihet att under intervjuns gang anpassa den utifran hur den fortloper. Férdelen
med denna typ av intervju ar att vi har kunnat styra samtalet utifran syftet, samtidigt som den
har dppnat upp for ett mer naturligt samtal. En nackdel ar att flexibiliteten gor att det har
funnits en risk att fragorna har kunnat uppfattas pa olika sétt av olika intervjupersoner
(Eriksson Barajas et al., 2013). Samtidigt vill vi papeka att &ven om fragor formuleras pa
exakt samma satt i exempelvis enkater kan de fortfarande uppfattas pa olika satt av deltagarna
(Bjerndal, 2005).

Vi har valt att genomfora individuella intervjuer. Ett alternativ hade kunnat vara att
genomfora vara intervjuer i fokusgrupper dar flera intervjupersoner ingatt. Detta hade kunnat
mojliggora for ett mer dynamiskt samtal dar vi aven hade kunnat fa erfara hur en diskussion
om TAKK mellan olika forskollarare kan lata. A andra sidan finns det en risk att
fokusgruppsamtal domineras av vissa personer och att detta resulterar i att enbart deras asikt
kommer fram medan avvikande asikter inte gors horda. Det finns dven en risk att de asikter
som kommer fram i en fokusgruppsintervju framstélls som mer svartvita &n om man
intervjuar samma personer individuellt. (Bjerndal, 2005; Trost, 2010). Syftet med vara
intervjuer ar inte att undersdka hur en diskussion kring vart @mne kan te sig, utan att
undersoka enskilda pedagogers uppfattningar av TAKK som redskap i forskolan. Utifran detta
syfte och utifran den risk for onyanserade svar som vi redogjort for ovan har vi valt att inte
genomfora fokusgruppintervjuer.

Daremot har vi bada nérvarat vid varje intervju. Detta forfaringssatt medfor en risk att
intervjupersonen kanner sig i underlage, eftersom vi ar tva och hon &r en (Trost, 2010). Vi har
dock valt att anda gora pa detta satt for att sakerstalla att alla intervjuer blir nagorlunda
likadana i sin utformning. Vi har turats om att leda intervjun, och den av oss som inte lett
intervjun har tagit en mer passiv roll i samtalet. Vi har gjort beddmningen att denna strategi
till viss del minskar intervjupersonens kansla av att befinna sig i underldge. | likhet med
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Kvale och Brinkmann (2014) menar vi att analysen av intervjuer inte kan ses som en process
som &r helt skild fran de andra delarna av arbetet. Analysen pabdrjas redan under sjalva
intervjun, da forskaren borjar fundera kring de svar som ges i intervjun. Utifran detta synsatt
ar det en fordel att bada narvarat vid alla intervjuer.

Vi har strévat efter att skapa ett Oppet samtalsklimat dar intervjupersonen ska kunna kanna sig
bekvam. Detta har vi gjort genom att forsoka genomfora intervjuerna pa stallen dar
intervjupersonen kanner sig hemma — oftast pa deras egen forskola i ett avskilt rum med sa fa
storande faktorer som mojligt. Vi har aven forsokt vara uppmarksamma pa sadana saker hos
oss sjalva som riskerar att dra fokus fran intervjun, sdsom kladsel, kroppssprak, hallning, etc.
(Trost, 2010).

5.3 Intervjuguide

Vi har anvant oss av en intervjuguide. En intervjuguide ar en oversikt over vilka fragor
intervjuaren vill fa svar pa under intervjuns gang och vilka omraden som ska ber6ras. Den ger
ocksa en overblick dver det tankta kronologiska forloppet av var intervju. Detta har det dock
funnits mojlighet att forandra utifran vad vi bedomt vara lampligt i varje enskild interviju
(Bjerndal, 2005; Kvale & Brinkmann, 2014; Trost, 2010). Den intervjuguide som vi anvant
oss av i pilotstudien finns bifogad som Bilaga 2 till denna text. Utifran de erfarenheter vi fick
i pilotintervjun gjorde vi en omfattande revidering av guiden — den reviderade intervjuguiden
finns bifogad som Bilaga 3.

Den storsta erfarenheten vi gjorde i var pilotintervju var att trots att vi hade ganska manga
fragor blev intervjun endast 13 minuter lang, medan vi hade hoppats att den skulle bli mellan
30 och 45 minuter. Vi drog slutsatsen att de fragor vi stéllde inte i tillrackligt stor grad
oppnade upp for langa och utforliga svar. Med stod av var handledare skrev vi om guiden och
inkluderade fler fragor dar vi ber intervjupersonen att beskriva ett specifikt tillfalle. Denna typ
av fragor ar nagot som bade var handledare och Kvale och Brinkmann (2014)
rekommenderar, da de ofta 6ppnar upp for utforliga och berattande svar. Revideringen gav
resultat — de svar vi fick med hjélp av var reviderade intervjuguide var bade langre och mer
utforliga. Nar vi skrev om var intervjuguide knét vi dven fragorna narmare vara teoretiska
perspektiv, begrepp och modeller.

| utformandet av var intervjuguide funderade vi 6ver vilka potentiella svar vi skulle kunna fa
pa var fragestallning om vilka faktorer pedagoger upplever paverkar arbetet med TAKK i
forskolan. Utifran dessa funderingar identifierade vi ett antal faktorer som skulle kunna ha
inverkan pa arbetet med TAKK i forskolan, som vi sedan utgick fran nar vi skrev var
intervjuguide. Kvale och Brinkmann (2014) skiljer pa den tematiska och den dynamiska
dimensionen av en intervju. Den tematiska dimensionen rér de omraden som man vill att
intervjun ska beréra och de fragor man vill kunna besvara med hjalp av intervjun. Den
dynamiska dimensionen ror de aspekter av intervjuns upplagg som gor att intervjun blir till ett
bra och dynamiskt samtal. | utformandet av var intervjuguide har vi tagit hansyn till den
tematiska dimensionen genom att fundera kring vilka omraden vi vill ber6ra, och till den
dynamiska dimensionen genom att forsoka stalla fragorna i en sadan ordning att de mojliggor
ett sa naturligt samtal som mojligt. Ytterligare kriterier som vi har tagit hansyn till i
konstruktionen av intervjufragor ar att de ska vara kopplade till den fragestallning
intervjuaren vill fa svar pa; de ska inte vara otydliga, ledande eller laddade; de ska inte vara
integritetskrankande; och de ska handla om sadant som intervjupersonerna kan svara pa
(Bjerndal, 2005).
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Vi har delat upp var intervjuguide i ett antal Gvergripande teman. Innan vi paborjat vara
intervjuer har vi informerat intervjupersonen om detta tematiska upplégg. Under intervjun har
vi i slutet pa varje tema fragat om det ar nagot mer intervjupersonen vill berétta inom detta
tema innan vi gar vidare till nasta. Kvale och Brinkmann (2014) rekommenderar att man i
slutet av en intervju siger: ~Jag har inga fler fragor. Har du ndgot mer att ta upp eller fraga om
innan vi avslutar intervjun?” (s. 171). Genom att vi har stéllt i princip samma fraga i slutet av
varje tema pa var intervju har vi gett vara intervjupersoner mojlighet att svara pa den flera
ganger under intervjuns gang. Pa sa satt har vi dessutom kontinuerligt hanvisat tillbaka till det
upplagg som vi informerade om innan vi pabérjade intervjun. Vi tanker att vi pa detta sétt har
gett vara intervjupersoner mojligheten att orientera sig battre genom intervjuns forlopp.

5.4 Transkribering och analys

Vi har anvant oss av ljudinspelning som dokumentationsform. Andra dokumentationsformer
som vi har 6vervagt ar videoinspelning och anteckningar. Videoinspelning hade visserligen
kunnat ge oss mer detaljerad data, dd vi dven hade kunnat registrera sadant som vara
intervjupersoners kroppssprak och nar de tecknar samtidigt som de talar. Dessa data hade
dock varit komplicerade att bearbeta och analysera, och vi stéller oss tveksamma till huruvida
de hade gett oss mer information som kunnat hjalpa oss att besvara vara fragestallningar. Var
bedomning &r ocksd att vara intervjupersoner hade kant sig mer obekvdama med
videoinspelning &n med ljudinspelning. Vi har valt att inte anvénda oss av anteckningar som
dokumentationsform eftersom vi inte hade hunnit skriva ned allt som ségs i vara intervjuer. Vi
har ocksa gjort beddmningen att for manga personer kan dven anteckningar vara en mer
obekvdm dokumentationsform &n ljudinspelningar (Bjerndal, 2005; Kvale & Brinkmann,
2014; Trost, 2010).

Vi har transkriberat vara intervjuer. Vi har overfort 215 minuter av ljudinspelning till 64 sidor
text. Att transkribera innebar att man 6verfor information fran en spraklig form till en annan:
fran talsprak till skriftsprak. Detta kraver en medvetenhet om att dessa sprakliga former skiljer
sig fran varandra vad galler uttryckssatt. Nar man transkriberar maste man gdra en avvagning
mellan hur nara man vill halla sig det talade spraket for att gora transkriberingen mer trogen
vad som sdgs, och hur mycket man vill anpassa transkriberingen till skriftspraket for att gora
den lattare att forstd. Eftersom fokus for var undersdkning ar innehallet i intervjupersonernas
svar har vi valt att forhalla oss mer fritt till det talade ordet och istéllet fokuserat pa att i vara
utskrifter lyfta fram innebdrden i det som ségs. Detta har inneburit att vi utelamnat vissa
talsprakliga detaljer sasom upprepningar av icke-betydelsebarande fraser och ord. Vi har
transkriberat tre intervjuer var. For att forsdkra oss om att vi bada transkriberat pa liknande
sétt har vi haft tat kontakt under arbetet med transkriberingen och tillsammans diskuterat de
overvaganden vi har gjort. Genom att transkribera vara intervjuer har vi aven fatt mer kunskap
om vad som faktiskt sags i dem, och vi ser darfor transkriptionsarbetet som ytterligare ett steg
pa vagen i var process att bearbeta och analysera vara intervjusvar (Kvale & Brinkmann,
2014).

Vi har genomfort en kvalitativ innehéllsanalys av vara transkriberade intervjuer. Malet med
denna typ av analys ar att identifiera de ménster och teman som framtrader i ett datamaterial
(Eriksson Barajas et al., 2013). Vi har bade analyserat vart material pa egen hand var och en
for sig, och tillsammans diskuterat det som vi kommit fram till. Vi har bada borjat med att
lasa igenom intervjuerna for att fa en battre uppfattning av deras innehall. Darefter har vi
sammanfattat varje intervju for att ytterligare bekanta oss med innehallet. Vi har sedan
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analyserat vara intervjuer med syfte att hitta monster och teman. | denna analys har vi anvant
0ss av var teoretiska apparat for att besvara vara fragestallningar. | analysen har vi dven varit
uppmarksamma pa skillnader, likheter och motsagelser — bade mellan och inom vara
intervjuer och mellan vart resultat och resultat i tidigare forskning.

5.5 Etik

Tva etiska aspekter som vi har tagit hansyn till i vart arbete ar de som galler informerat
samtycke och konfidentialitet och anonymitet. Informerat samtycke inbegriper var skyldighet
som forskare att informera intervjupersonerna om syftet med undersokningen och att inhdmta
deras samtycke till att delta i undersokningen (Kvale & Brinkmann, 2014). Vi har informerat
vara intervjupersoner om det évergripande syftet med var undersokning nar vi letat efter
personer att intervjua. Dessutom har vi informerat dem skriftligt om syftet med intervjun
innan vi paborjat den (se Bilaga 4). Pa detta papper har vi dven inhamtat intervjupersonens
skriftliga samtycke till att delta i var undersokning, och informerat om deras ratt att nar som
helst avbryta sitt deltagande innan &r studien publicerad.

Den andra aspekten &r den som géller konfidentialitet och anonymitet. Konfidentialitet
handlar om hur den information vi fatt i intervjuerna kommer att behandlas, medan
anonymitet handlar om att inte avsldja sadana detaljer som gor att det gar att identifiera vem
eller vilken forskola det handlar om (Kvale & Brinkmann, 2014). Den information som vi far
i intervjuerna har inte setts av nagon annan &n oss och var handledare, vilket vi aven
informerat om i samtyckesblanketten. Vi har sékerstéllt deltagarnas anonymitet genom att i
var text inte anvanda oss av deras namn eller andra detaljer som kan avsléja vilka personer
eller vilken forskola det handlar om.

5.6 Metoddiskussion

Vi har genomgaende diskuterat for- och nackdelar med de metodavvégningar vi har gjort, och
motiverat de beslut vi har fattat. Vi avslutar detta avsnitt med att dessutom diskutera styrkor
och svagheter hos vart arbete i termer av reliabilitet, validitet och generaliserbarhet.

Reliabilitet handlar om en undersoknings tillforlitlighet. 1 relation till intervjustudier innebar
detta bland annat intervjuns kvalitet och huruvida de fragor som stalls ar ledande (Kvale &
Brinkmann, 2014). Vi har ovan beskrivit hur vi, nar vi skrev var intervjuguide, utgick fran
potentiella svar pa var fragestallning om vilka faktorer pedagoger upplever paverkar arbetet
med TAKK i forskolan. Detta kan ses som att vara fragor ar ledande, i den mening att de
berdr vissa omraden och utelamnar andra. Det & mojligt att det finns faktorer som paverkar
arbetet med TAKK som vara intervjupersoner inte tar upp eftersom vi inte fragar dem om
dessa omréden. A andra sidan behovde vi ha en bas att utgd ifrdn nar vi skrev var
intervjuguide. Vi har forsokt att fanga in omraden som vi kan ha missat genom att bade stélla
mer specifika fragor och mer breda fragor av typen: ”Vad har varit svart med att starta upp
arbetet med TAKK?”

Reliabilitet i en intervjustudie innefattar dven huruvida den analys som har gjorts ar
tillforlitlig (Kvale & Brinkmann, 2014). Vi har bade analyserat vara data var och en for sig
och diskuterat vara analyser gemensamt. Nar vi har diskuterat vara analyser har vi sett att de i
stor grad Overensstammer med varandra, vilket vi anser visar pa en god tillforlitlighet. | vara
diskussioner har vi aven kunnat komplettera vara skilda analyser med nya infallsvinklar.
Sammantaget menar vi att detta pekar pa en hog grad av reliabilitet hos var analys.
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Validitet handlar om giltigheten i en undersokning och de slutsatser som dras, det vill sédga
huruvida studien undersoker det som den pastar sig undersoka. Detta ar nagot som bor
genomsyra alla delar av en undersokning (Kvale & Brinkmann, 2014). Det bor finnas ett
tydligt logiskt samband mellan syfte, fragestallningar, teori, metod och analys. Vi har genom
hela var studie stravat efter en hog grad av validitet. Detta har vi gjort genom att ha en tydlig
koppling mellan syftet for var undersokning, den metod vi anvander oss av och den teoretiska
grund vi vilar pa. Vi har aven gjort det genom att redogora for hur de olika delarna av var
teoretiska apparat hanger ihop och pa vilket sétt vi anvander oss av dem i var analys. Slutligen
har vi forsokt sékerstalla en hog grad av validitet i rapporteringen av vara resultat, genom att
anvanda oss av citat ur vara intervjuer for att illustrera hur vara resultat grundar sig i var
empiri. Denna transparens i presentationen 0kar trovérdigheten i studien.

Generaliserbarhet handlar om i hur stor grad resultatet av en undersokning gar att 6verfora
till andra situationer. Vi kan tala om tre olika typer av generalisering: naturalistisk, statistisk
och analytisk generalisering (Kvale & Brinkmann, 2014). Naturalistisk generalisering
handlar om hur vi i vardagen anvénder oss av tidigare erfarenheter for att forutsdga vad som
kommer att handa i liknande situationer. Detta &r ingen vetenskaplig metod, utan snarare ett
vardagligt forhallningssatt. Statistisk generalisering handlar om hur resultat fran kvantitativa
studier kan overforas till andra sammanhang. Detta &r irrelevant i forhallande till var
undersokning som &r en kvalitativ studie, vilket innebdr att syftet inte &r att producera
kvantifierad data som dr statistiskt generaliserbar (Eriksson Barajas et al., 2013). Daremot kan
vi diskutera vara resultat i forhallande till analytisk generalisering, som handlar om att gora
en valovervagd bedémning av hur resultaten fran en situation kan generaliseras till en annan.
Har ar det fraga om ett logiskt forfaringssatt dar man jamfor likheter och skillnader mellan tva
olika situationer. Vi menar att det ar mojligt att utga fran vara resultat for att fora valgrundade
resonemang om hur det kan se ut i situationer som liknar den som vi undersokt, det vill séga
avdelningar dar man arbetar med TAKK. Detta galler sarskilt i de fall dar vara resultat
stammer Gverens med resultat fran tidigare studier.

Nagot som bor beaktas nar vi diskuterar hur vara resultat kan generaliseras, ar det sétt pa
vilket vi gjort vart urval av personer att intervjua. De flesta av vara intervjupersoner ar
personer som — efter att vi har skickat en forfragan — aktivt har kontaktat oss for att delta i var
undersokning. Detta innebdér att flera av dem antagligen ar manniskor som har en stor tilltro
till TAKK och darfor garna vill beratta for oss om sin syn pa detta arbetssatt. Detta ar nagot
som vi aven har markt av i flera av vara intervjuer. Det ar mojligt att vi hade fatt andra svar
om vi dven hade intervjuat pedagoger som inte ar lika entusiastiska infor TAKK. Vi kan
darfor fraga oss i hur stor utstrackning vara resultat gar att generalisera till alla pedagoger i
forskolan, och i hur stor utstrdckning de enbart kan generaliseras till pedagoger som hyser en
stor tilltro till detta arbetssatt.
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6 Resultat och analys

Resultatdelen &r indelad i tva delar. Den forsta delen ar ett deskriptivt avsnitt dar vi
presenterar de sex pedagoger som vi har intervjuat. Den andra delen bestar av tva avsnitt dar
vi skriver fram var analys och besvarar vara tva fragestallningar.

6.1 Vara intervjupersoner — en deskription

Vi ger har en dvergripande presentation av de pedagoger vi har intervjuat. Vi beskriver den
kurs som de har gatt, hur de arbetar eller vill arbeta med tecken, vilka hinder de upplever och
vilka forutsattningar de menar krdvs, och deras tankar om vad TAKK kan leda till och vilken
roll det far i det pedagogiska arbetet. Pedagogerna ar presenterade i den ordning som vi har
intervjuat dem och de namn vi anvéander &r fingerade.

6.1.1 Annika

Annika arbetar som forskollarare pa en smabarnsavdelning pa en relativt nydppnad forskola i
Goteborg, men har varit sjukskriven sedan november 2014. Under hdosten 2014 fick
personalen pa forskolan, pa chefens initiativ, erbjudande om att ga en kurs i TAKK. Annika
anmalde sig direkt. Ovriga pedagoger pa hennes avdelning gick ocksa kursen. Hon har dven
tidigare erfarenheter av TAKK, da en kollega i ett tidigare arbetslag gick en kurs i vad som da
kallades tecken som stdd, och sedan larde ut detta till sina kollegor.

Annika tycker att det var bra att arbetslaget fick ga kursen, av flera anledningar. Hon berattar
att da hon arbetar pa en smabarnsavdelning saknade manga av barnen fortfarande ett verbalt
sprak. Pa avdelningen finns ocksa manga flersprakiga barn. De har ocksa ett barn med en
hjarnskada och skulle &dven ta emot ett barn med Downs syndrom, som kommunicerar med
hjalp av tecken. Annika ser TAKK som ett stod for dessa barn, men poangterar samtidigt att
hon tycker att det &r ett bra komplement for alla barn. Hon ville bérja arbetet med tecken i
barngruppen direkt efter kursen, frdmst for att det var viktigt for henne att barnet med Downs
syndrom inte skulle bli utpekat for att det kommunicerade med tecken. For att undvika detta
ville hon gora TAKK till en naturlig del av verksamheten, redan innan barnet borjade pa
avdelningen. Annika k&nner dock inte att kollegorna var lika entusiastiska. De sa att de tyckte
att detta var en bra idé, men trots det var det enbart hon som bdrjade anvanda tecken i
verksamheten. Hon fick uppfattningen att kollegorna inte var villiga att anstranga sig for
detta, och blev darfor ensam drivande i arbetet.

Trots upplevelsen av kollegornas bristande engagemang borjade Annika att teckna alla ord
hon kom ihdg fran kursen, i bade planerade och mer fria situationer i verksamheten.
Materialet Babblarna? képtes in, och Annika anvande detta p& lasvilan. Hon letade ocksa
material p& Internet dar hon bland annat hittade Marias lekrum® dar olika pratkartor’ med
tecken fanns tillgangliga. Dessa laminerades och sattes upp pa vaggarna.

2 Babblarna ar ett material for spraktraning, som &r framtaget fér att kunna anvandas tillsammans med TAKK. |
materialet ingdr bland annat bocker, filmer och spel med figurerna Babblarna
(http://www.hattenforlag.se/index.asp?textid=435 hdmtad 2015-05-23).

® P& bloggen Marias Lekrum, som ocksa finns som Facebook-grupp, delar barnskétaren Maria med sig av tips
och idéer for forskolan. Maria skapar ocksd material for forskolan, som sangkort och sagor, men &ven s
kallade pratkartor” med tecken och bilder (http://mariaslekrum.bloggplatsen.se/ hdmtad 2015-05-20).

*En pratkarta ar ett kommunikationshjalpmedel som anvénds som stéd vid samtal med personer som &r i behov
av extra stod i sitt sprak.
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Nagot som Annika namner som en svarighet i arbetet med TAKK ar fingermotoriken. Hon
markte att vissa av kollegorna tyckte att en del tecken var svara att gora. En annan svarighet
var att komma ihag tecknen. Har kunde teckenspraksappar vara en hjalp, berattar Annika:

Ja, det 4r ju nér jag har velat visa ett speciellt tecken och inte kommer ihag det, men ... nej. Jag
tycker inte det ar svart. Eftersom man inte behover lara sig ndn grammatik for att det bara forstarker
svenska ord s ar det ju bara egentligen att plugga glosor. Och det &r ju egentligen nanstans bara att
trana. Sa att nej, jag har inte tyckt att det var svart mer an kom-i-hdget. Och da ar ju de har apparna
fantastiska.

Genom hela intervjun lyser Annikas intresse for tecken igenom. Hon lyfter aterkommande att
TAKK gynnar alla barn, inte bara barn i behov av sarskilt stod:

Men jag tycker att alla barn har nytta av detta. Vare sig de har svenska som enda sprak och inte en
enda diagnos, eller om de har manga sprdk hemma eller har behov av sérskilt stod s alla barn har
nytta av det har. Sé att egentligen borde man géra det hela tiden pa alla stallen. Det borde bara inga.
Och det underlattar ju sen. Far man pldétsligt en klasskompis i skolan som anvander teckensprak eller
som vuxen ocksa, att man har en chans att forsta vissa grundord i alla fall. S& att man kan
kommunicera. Jag tycker inte alls att det &r fel.

Annika lyfter fram att TAKK stimulerar flera sinnen — barnet kan hora ordet, se tecknet,
kanna tecknet och sjalv gora tecknet — vilket hon menar gynnar inlarning. Hon anser ocksa att
barnen far en gemensam bas i tecknen, vilket gor att de lattare kan kommunicera med
varandra. Detta menar hon framfor allt gynnar de flersprakiga barnen:

Och &ven de har som har olika modersmal, for da spelar det ju ingen roll vad lejon heter for jag kan
visa det med handerna och da ar det samma.

6.1.2 Birgitta

Birgitta arbetar som forskollarare pa en smabarnsavdelning i Goteborgs kommun. Under
varen 2015 gick hela arbetslaget en kurs i TAKK, dar deltagarna fick lara sig tecken och blev
introducerade till ett program for att skriva ut bildkartor med bilder och teckensymboler.
Arbetslaget ar fortfarande i uppstartsfasen av arbetet. Birgitta kénner att hon vill bli mer séker
pa tecknen innan hon kan anvanda dem. De har borjat med att skriva ut bildkartor med bilder,
tecken och ord. An sé lange ar bildkartorna framfor allt till for pedagogerna, men tanken &r att
de &ven ska vara till stod for barnen. Birgitta tanker sig att bilderna i kombination med tecken
ska forstarka det pedagogerna sager och att barnen sa smaningom kommer att forsta att
pedagogerna tecknar det ord de séger. | det fortsatta arbetet tanker hon sig att hon vill skriva
ut fler bildkartor och satta upp. | detta kan platsbrist pa vaggarna bli ett problem. Hittills &r
sitt” det tecken som dr mest anvént:

Vi anvénder oss av tecken ibland, frimst “sitt” eftersom de stir pa stolarna hela tiden. Sitt” &r ett
véldigt vélanvént tecken. Vi har sett att ndgot barn har forsokt ... har sett att man gor nanting med
handerna och hédrmar det lite. Men de har nog inte riktigt snappat upp heller &n vad det &r vi gor.
Forutom “sitt” s ir det inte jattemanga tecken. Man forsoker mest komma ihag det sjalv.

Birgitta tror att om de hade haft barn med &nnu mer konkreta behov av att anvdnda sig av
tecken sa hade det varit en sporre for pedagogerna i att lara sig tecknen snabbare. En svarighet
som Birgitta lyfter ar att det ar svart for henne att komma ihag tecken. | detta kan hjalpmedel
som bilder, appar och lexikon komma till anvdndning. Ett annat problem &r att hon inte har
tillgang till programmet med bildkartor pa sin forskola, utan hon maste ta sig till en annan
forskola. Samtidigt, papekar hon, finns det ju d&ven annat material pa Internet som hon skulle
kunna anvénda sig av i stéllet for denna tjanst. Arbetslaget har mojlighet att ta stod i sitt
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arbete av bade forskolechef, specialpedagog och pedagogista®. Birgitta ser dock en risk i att
ansvaret for stottningen av det pedagogiska arbetet faller mellan stolarna. A andra sidan
menar hon att det praktiska arbetet framst ligger pa arbetslaget pa avdelningen, och att
forskolechefens roll framst ar att gripa in om nagot inte fungerar som det ska, vilket for det
mesta inte ar fallet pa hennes avdelning.

Birgitta hade ingen erfarenhet av att arbeta med tecken fére kursen, men hon hade hort talas
om arbetssattet. Hon menar att TAKK kan vara ett sétt att kommunicera for sma barn som
annu inte har ett verbalt sprak, och jamfér med hur de sma barnen redan nu kommunicerar
med hjalp av kroppssprak och gester. Hon tanker att man anvander tecken for att forstarka
spraket. Hennes uppgift som pedagog é&r att hjilpa barnen att satta ord pa saker och TAKK
kan vara en del i detta arbete, menar hon. Hon ténker sig aven att TAKK kan leda till en hogre
grad av flersprakighet och ett storre intresse for sprak:

Kerstin: Vad tanker du att arbetssattet med TAKK kan leda till for barnen?

Birgitta: Jag tror att det blir tydligare, alltsa en tydligare uppfattning av spraket over lag. Jag bara
tanker pd, det ar ju sant vi gor annars ocksa, att vi sétter ord pa deras kanslor, det de gor, det de
pekar pa. Vi visar pd vad det kan heta mer &n “eh, e¢h!” och peka. Eller att vi sitter ord pa
konsekvenser. Vi ar en del av att ge begrepp, alltsa att ge barnen ord att anvanda sig av, forsta att de
har ord. Och jag tror att TAKK kan vara ett sétt att forstarka spraket. Vissa tecken, framfor allt, ar ju
valdigt logiska i hur de ar utformade, och da kanske det &r lattare att forsta ett tecken &n ett ord, i
vissa fall, att koppla ihop det. Det kanske ger en hogre grad av flersprakighet, och intresse for sprak
ocksa, kan man hoppas.

6.1.3 Christine

Christine arbetar som forskollarare i en kommun i Véstra Gétaland, pa en avdelning med barn
i aldrarna tre till fem ar. Hon beréttar att da forskolan har manga flersprakiga barn och ocksa
flera barn som ar i behov av sarskilt stod gallande spraket, drogs en diskussion kring TAKK
igang. Utifran denna diskussion tog rektorn initiativ till att personalen skulle fa ga en kurs i
TAKK och under hosten 2014 fick hela forskolan ga kursen. Pa kursen fick de ett hafte med
olika tecken, men mycket av materialet som de anvander har de tagit fram sjélva eller fatt tips
om av forskolans talpedagog. De blev ocksa tipsade, bade pa kursen och av en foralder till ett
av barnen pa avdelningen, att anvanda sig av teckenspraksappar, som appen Spread the Sign
som &r ett teckensprakslexikon. Dessa ser pedagogerna som ett bra hjalpmedel, som de har
anvant sig mycket av. Christine menar att apparna framfor allt &r anvandbara nar pedagogerna
ar osakra eller inte kan ett tecken, som nar barnen fragar efter hur olika ord tecknas. Da
kursen framst fokuserade pa att lara sig tecken, inte s mycket pa hur det kan appliceras i
verksamheten, menar hon att kursen gav dem ett ’basforrad” av tecken, men att arbetslaget
tillsammans har arbetat sig fram till vad de kanner ar anvéndbart och relevant for deras
barngrupp.

Arbetslaget tecknar med alla barn pa avdelningen, men Christine menar att de troligtvis inte
hade borjat arbeta med TAKK om det inte vore for att de har flera barn som &r i behov av
sérskilt stod. Tanken bakom att inte enbart teckna med barnen som &r i behov av sarskilt stod
ar att alla barn ska kunna kommunicera med varandra. Nar arbetslaget startade upp arbetet
med TAKK introducerade man tecknen for barnen genom “veckans tecken”, dér tva tecken 1
veckan presenterades. Flera olika sorters Babblarna-material har ocksa anvants. Oavsett vilket
material pedagogerna véljer att anvanda sig av anvands bade tecken och tal. Man har ocksa

® En pedagogista har till uppgift att ge handledning och stéttning &t pedagoger i att utveckla det pedagogiska
arbetet. Inspirationen kommer fran den pedagogiska filosofin inom Reggio Emilia (Spraktidningen, 2011).
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anvant sig av sanger med tecken och andra sagobdcker med tecken i. Christine kanner att de
har ett stod av materialet, och att det ocksa utmanar dem att utveckla arbetet. Hon tror att utan
materialet skulle de ha legat pa en lattare niva i sitt arbete. Att de har manga barn som &r i
behov av stdd i sitt sprak har ocksa gjort att de utvecklat arbetet mer.

Christine menar att nar de kande sig mer osdkra var tecknandet mer knutet till uppstyrda
situationer som veckans tecken eller nagon sang med tecken pa samlingar. Nu kanner hon sig
mer saker pa att teckna och kan darfor anvanda det i vardagliga samtal med barnen. Tanken
med TAKK for Christine ar att man ska anvanda det i vardagen. Pa fragan vilka
forutsattningar som kravs for att arbeta med TAKK namner hon att fa utbildning och material
och att fa den tid som kravs for forberedelser. For att fa detta menar hon att det kravs att
chefen ocksa ar med pa taget.

TAKK kraver 6gonkontakt, bade pa gott och ont. Christine kénner att den storsta svarigheten
med TAKK i vardagen ar nar hon inte far 6gonkontakt med barnen. Det kan till exempel vara
svart med 6gonkontakten om man sitter bredvid ett barn som pusslar, menar hon. Andra
praktiska svarigheter som hon namner ar till exempel att halla i en bok och samtidigt teckna
nar man ska lasa, och att halla 6gonkontakten nar barnet man ska lasa for sitter i knat. Darfor
tycker hon att planerade situationer &r lattare. En annan faktor som paverkat arbetet ar
sjukskrivningar och byte av personal.

Christine ser TAKK som ett extra sprak, som ett komplement for att kunna gora sig forstadd.
TAKK har en central roll i avdelningens arbete med sprak och kommunikation, eftersom detta
arbete till stor del har kretsat kring teckenspraksmaterialet Babblarna. Christine ser TAKK
som en sjalvklar del i verksamheten. Hon ndmner att det tar tid att lara sig TAKK och att man
maste vara ihardig och inte ge upp:

Det ligger ju pa mig om jag vill lara mig eller inte. Och om man inte jobbar vidare med det sa tappar
man det ju valdigt fort. Det & som med vilket sprak som helst — anvander du det inte s& forsvinner
det.

6.1.4 Doris

Doris arbetar som barnskétare pa en avdelning med barn mellan ett och fem ar i en
kranskommun till Goteborg. Alla forskolor i omradet fick skicka personal pa en teckenkurs,
som fortfarande pagar. Fran Doris forskola &r det hon och en kollega fran avdelningen
bredvid som gar kursen. Hon har aven tidigare gatt en kurs i tecken.

I borjan nér Doris gick kursen hade de “veckans tecken” pa avdelningen. De tecknar dven nir
de ater frukt, och da tecknar de med alla barn. Hon menar att det som ar bra med tecken &r att
man har dem med sig hela tiden — man behover inget extra material. Det som ar svart &r att
veta i vilken ande man ska borja nar man startar upp arbetet. Doris tycker att det ar lattare att
anvanda sig av tecken i spontana situationer an planerade, eftersom man oftast kommunicerar
en och en med barnen i spontana situationer. Hon menar att det ar viktigt att vaga teckna, och
att inte vara radd for att se dum ut for att man har glomt nagot tecken.

Pa Doris avdelning finns ett barn med spraksvarigheter som har behov av tecken. Néar de
planerade for att arbeta med tecken utgick de ifran de situationer som var relevanta for
honom. Tidigare har det funnits ett barn med autism pa avdelningen, med behov av tecken
och bildstod. Fran denna tid sitter det fortfarande kvar bildkartor pa vaggarna, som personalen
anvander sig av tillsammans med de sma barnen i rutinsituationer. Doris avdelning har arbetat
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med tecken i manga ar, men arbetet gar i vagor. Det gar ner nar behovet ar mindre eller i
perioder med mycket sjukdomar, men sen gar det upp igen nar personalen pAminner varandra
om att man faktiskt har bestdmt att man ska arbeta med tecken. Nu har arbetet med tecken
dalat lite, eftersom barnet med spraksvarigheter har utvecklats och darfor inte har lika stort
behov av tecknen langre:

Nu har ju tecknena borjat att dala ut lite, eftersom han har ett s& bra sprak som han har, i och med att
det har lossnat for han. Sa att nu tecknar ju inte vi lika mycket som vi gjorde i hostas da. Tyvarr. For
det 4r valdigt bra. Och det &r ganska roligt. Men jag tror att det blir s, nar man kanske inte behover
det, sa blir det att det lagger sig lite.

Anledningen till arbetet med tecken ar att de har ett barn med spraksvarigheter. Samtidigt
menar hon att det vore bra om de arbetade med tecken dven nér de inte har barn som har
sarskilda behov av det, eftersom det da inte blir till ndgot konstigt nar det kommer in ett nytt
barn som behdver tecken. Arbetet med tecken med alla barn gor att de andra barnen far en
storre forstaelse for barnet med spraksvarigheter, vilket inte ar lika utpekande som om de
enbart hade tecknat med detta barn. De andra barnen marker dven av vilka framsteg detta barn
gor i sin sprakutveckling. Hon pekar &ven pa tecken och bildstod som ett sétt for de andra
barnen att ta kontakt med det barn med autism som tidigare gick pa avdelningen:

Vi tanker sa att aven om det &r for han, sd behdver man inte utmarka han pa det sattet, utan da
involverar vi alla barnen. Samtidigt blir det ett valdigt, valdigt bra verktyg for de dvriga barnen att
prata med det har barnet, att na fram. Det har vi sett, nar pojken som har autism, nér vi hade han, och
hade tecken och bildstod. Det hér bildstodet var ju ett sétt for de andra att “aaah!” och titta pa honom
och liksom peka (pa bilderna) och sa. Det var ju ingen som pratade med han annars. Men nar vi
anvénde oss av tecken och bild sa gjorde de det. Sa det &r ett ganska bra verktyg.

6.1.5 Erika

Erika ar barnskotare pa en forskola i Goteborg som drivs i form av ett foraldrakooperativ.
Hon arbetar framst med de &ldre barnen. Hon bad sjalv om att fa ga kurs i TAKK.
Forskolechefen lat da ordna sa att alla pedagoger pa forskolan fick ga kursen, under varen
2014.

Erika kanner att hon vill anvanda TAKK i allt som sker pa forskolan, men att det nu anvéands
vid samlingar och liknande. Hon berattar att hon ser pa barnen att de tycker att det ar roligt
med tecken. Detta ser hon pa deras kroppssprak och i deras iver att lara sig mer tecken.
Barnen lar sig tecknen snabbare &n de vuxna, menar hon. Hon ser dven hur barnen kan sitta
och prata med varandra om tecken efter tillfallen déar de har arbetat med tecken i barngruppen.
Pa forskolan tecknar man med alla barn, ndgot som man har en tydlig tanke med:

Ja, vi har ju bestamt oss for att vi ska forsoka anvanda det s& mycket som méjligt. Egentligen till alla
barn. Vi har sagt att bara lara de spraksvaga barnen eller de som har ett annat sprak, att bara lara
dem, det blir ju ganska sa enahanda for da kan de bara tala med oss. Sa vi vill ju inkludera hela
barngruppen i det har. S& nar vi har 6vat och sa, sa har vi ju 6vat med hela barngruppen. For att alla
ska kunna prata med varandra, pa det sattet.

Erika haller pa att skapa ett teckenmaterial med bilder, som ska kunna sattas upp pa véaggen.
Hon har inte hunnit gora klart det da hon fatt vikariera for forskolechefen och har tagit hand
om mycket av det administrativa pa sin planeringstid. Ytterligare en svarighet som hon lyfter
ar att hon tycker att forskolan har for manga projekt igang samtidigt, vilket beror pa att bade
styrelse, foraldragrupp och forskolechef har nskemal om vad de ska arbeta med. Hon tror att
det hade varit lattare om personalen bara hade fokuserat pa en eller tva saker at gangen. Erika
berattar att pedagogernas scheman nu har &ndrats och att mer planeringstid har lagts in, vilket
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forhoppningsvis leder till att de nu kommer att kunna arbeta mer med TAKK. For att komma
igang med arbetet med TAKK i vardagen menar Erika att hon behdver repetera tecknen mer
och jobba med det varje dag. Om hon gor detta tror hon ocksa att det kan paverka hennes
kollegor positivt:

Jag behover sitta ner och néta och néta och nota. Sa det som egentligen jag tycker behévs for min
del, det &r att jag satter mig ner och jobbar mer med det. Och jag tror att om jag gor det sa tror jag att
ocksé mina kollegor mer aktivt borjar jobba mer med det.

Erika har inte arbetat med TAKK forut, men har hort positiva utsagor fran vanner. Erika
aterkommer vid flera tillfallen under intervjun till att hon tror att det finns mycket att vinna
med att anvanda TAKK med barn med olika spraksvarigheter och med flersprakiga barn. Hon
berattar om en van vars barn var sent i sin sprakutveckling. Innan barnet fick lara sig tecken
var han ganska frustrerad, eftersom han inte kunde prata och ingen férstod honom, men nu
pratar han mycket och anvander inte tecken langre, beréttar hon. Hon menar att tecken starker
sjalvkanslan hos de barn som inte pratar svenska eller som &nnu inte har ett sarskilt utvecklat
sprak. Hon menar dven att ett larande av kansloorden kan st6tta barnen i att inte sla pa
varandra nar de blir arga, utan istallet anvanda sig av orden.

6.1.6 Frida

Frida arbetar som forskollarare pa en kommunal forskola i Goteborg. Hon arbetar pa en
avdelning med de allra yngsta barnen. Under varen 2015 fick alla forskolor i Fridas stadsdel
skicka arbetslag pa en kurs i tecken. Fran Fridas forskola var det hennes arbetslag och ett till.
Eftersom hon redan tidigare har arbetat med tecken kande hon att den inte gav henne sa
mycket nytt, men att den sakert var givande for de som inte hade lika mycket erfarenhet.

Arbetslaget befinner sig i uppstartsfasen av arbetet med TAKK, och personalen ar fortfarande
inte riktigt bekvdma med att anvénda tecken. Men de ar eniga om att de ska utveckla det, och
darfor har Frida inte upplevt nagra svarigheter med uppstarten. De tecknar nagra ord vid
samling och méltider, sisom ”god morgon”, "mjolk” och "tack” vilket barnen ocksd anviander
ibland. Frida vet annu inte hur hon vill utveckla arbetet, men hon ténker att det vore bra om
alla avdelningar pa forskolan formulerade ett gemensamt syfte om varfor de arbetar med
TAKK. An sé lange tecknar barnen mest nar de harmar de vuxna, men Frida kommer ihég ett

tillfalle dér ett barn anvént sig av tecknet sitt”.

Ja, an sa lange &r det val mer att de harmar, och de anvénder val kanske inte orden s&, men jag kan
ha ett exempel har med en flicka som inte har fatt det verbala spréket &nnu, och hon ér lite trotsig,
ska testa lite. ”Nu ska vi gd och siitta oss och ita” — ja men da springer hon och gdmmer sig under
bordet och sa. Och vi anvdnder sitt” (tecknar ordet), och sé sidger min kollega till henne: ”Men vad
var det nu du skulle gora?” D4 stéller hon sig upp och tittar sa (gor en arg min) och gor sa (tecknar
ordet sitt valdigt stort och bestamt). (skratt) Sa att de borjar visa att de har anda forstatt det vi
anvander, att det betyder nanting ocksa.

Frida menar att det som kan vara svart med att arbeta med tecken ar att man kanner sig oséker
som vuxen. Detta menar hon sérskilt kan galla hennes kollegor, eftersom de vet att hon kan
tecknen béttre an de och att hon darfor ser om de gor fel. Hon menar att det &r viktigt att inte
vara rédd for att gora fel. Hon ténker sig &ven att det kan vara lattare att starta upp ett arbete
med TAKK om man arbetar med de allra yngsta barnen som &nnu inte har utvecklat ett
verbalt sprak. Frida tror att det hade varit svarare att halla igang arbetet med TAKK om inte
hela arbetslaget hade varit med pa taget, utan en ensam pedagog hade behovt dra hela lasset.
Detta hade gjort att TAKK blivit till nagot som inte hor till hela arbetslagets arbete utan nagot
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som barnen forknippat med just denna pedagog. Och om den pedagogen forsvinner ett tag sa
forsvinner ju tecknen med personen.

Forskolan har regelbundna moéten dér avdelningarna berattar for varandra om sitt arbete. De
har &nnu inte pratat om TAKK pa ett sadant méte, men Frida tror att de kommer att gora det
framover. Pa forskolan finns bade forskolechef och pedagogista, och framfor allt den
sistnémnda fungerar som ett bollplank for avdelningarnas pedagogiska arbete. Frida menar att
nar en chef vill att personalen ska paborija ett nytt arbetssatt sa ar det viktigt att chefen dven
forklarar varfor.

Frida tanker sig att TAKK gor att de sma barnen kan gora sig forstadda aven innan de har ett
verbalt sprak. Hon menar att tecknen forstarker och fortydligar det en person vill séga. Om
man sager att man ar arg och samtidigt visar detta med sitt kroppssprak nar man tecknar ordet
arg” sa blir det tydligare. Hon menar dven att tecken ér tydligare 4n talat sprak eftersom det
talade ordet forsvinner sa fort det ar uttalat medan man kan halla kvar tecknet och pa sa satt
halla kvar ordet. Frida tanker aven att TAKK kan vara till stéd for barn som inte talar svenska
hemma, eftersom man tecknar samma tecken oavsett vilket sprak man talar. Om barnet séger
“vatten” pa sitt sprak och samtidigt tecknar det, s& kan den vuxne ocksa bendmna ordet pa
svenska. Pa sa satt kan barnet och den vuxne kommunicera aven innan barnet borjat anvanda
det svenska spraket. Frida for ett resonemang kring hur manniskor redan anvéander sig av
mycket kroppssprak nar de kommunicerar och att tecknen kan bli ett sétt att fortydliga detta:

Man &r ju ofta san att man anvander kroppen nar man pratar anda. Vi laser av varandras
ansiktsuttryck, kroppssprak. Jag ar valdigt san, flaxar med armarna nar jag pratar anda (skratt). Nu
kan jag satta ett ord pa det. Det blir en betydelse pa det jag anvander nér jag flaxar med mina armar
(skratt). Och da ser man ju ocksa en vinning i att vi kan forstd de har allra minsta barnen mycket
tidigare, och de kan ocksa visa tydligare. Redan som bebis kan du ju visa att du ar missnojd.

Hon tanker att arbetet med TAKK kan leda till att barnen utvecklar en storre empatisk
formaga, i och med att det gor att man kan kommunicera aven om man inte har ett verbalt
sprak. Hon menar att detta blir till en naturlig del om man borjar redan med de yngsta barnen,
och hanvisar till att forskolan enligt laroplanen ska arbeta med allas lika vérde.

6.2 Vara fragestallningar — en analys

Vi 6vergdr nu till att besvara vara fragestallningar. Vi visar pa hur de teoretiska perspektiven,
begreppen och modellerna ar narvarande i var analys. Denna del innehaller ocksa resonemang
om hur vara resultat forhaller sig till tidigare studier.

6.2.1 Uppfattningar av TAKK som redskap

Var forsta fragestallning ar: Vilken funktion fyller TAKK som redskap for pedagoger i
forskolan? Vi besvarar denna genom att understka den med hjalp av den sociokulturella
teorins modell for hur manniskor (subjekt) anvéander sig av medierande redskap i sitt samspel
med omvarlden (objekt) (Saljo, 2005). | detta fall undersoker vi hur pedagogerna — som i var
analys ar subjektet — anvander sig av TAKK som medierande redskap i sitt arbete med
barnen, som blir till objektet for pedagogernas arbete. Vi utvecklar denna analys genom att
anvanda oss av Czarniawskas (2005) resonemang om resande idéer. Detta resonemang
innebér att idéer packas upp pa olika satt i olika sammanhang, beroende pa vilka tankar som
finns av vad idén ar for nagonting. | detta sammanhang innebar det att beroende pa vilken
funktion TAKK fyller for pedagogerna, sa anvander de sig av arbetsséttet pa olika séitt. TAKK
packas alltsa upp pa olika satt beroende pa hur pedagogerna betraktar det som redskap.
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| analysen av vara intervjuer har vi identifierat sex olika uppfattningar av vilken funktion
TAKK fyller som redskap. TAKK uppfattas som kommunikationshjalpmedel, redskap for att
utveckla spraket, specialpedagogiskt redskap, redskap for att skapa delaktighet, redskap for
inlarning och disciplinerande redskap. Detta ska inte tolkas som att det enbart fyller en
funktion for en pedagog medan det fyller en annan funktion for en annan pedagog. Samma
intervjupersons svar innehaller ofta flera olika uppfattningar, vilket dven aterspeglas i att
samma intervjuperson anvander sig av redskapet pa flera olika satt samtidigt. Nedan redogor
vi for de sex olika uppfattningar som vi identifierat i var analys. Vi staller dem i relation till
teoretiska begrepp och tidigare forskning dar det ar relevant.

6.2.1.1 TAKK som kommunikationshjalpmedel

Den forsta funktionen TAKK fyller & som ett redskap for att underlatta och mojliggora for
kommunikation. Att TAKK fértydligar spraket namns av alla intervjupersoner som arbetar
med de yngsta barnen — Annika, Birgitta och Frida. Birgitta ndmner att vissa tecken ar mer
logiska &n ord, vilket hon menar kan gora det lattare for barnen att forstd. Annika menar att
detta ger barnen en gemensam bas att utgd ifran i sin kommunikation. Frida menar att
arbetssattet bade forstarker och fortydligar orden. Hon ger som exempel att tecknen kan bli
ytterligare ett satt for barnen att visa sina kanslor. Christine berattar att en pojke pa
avdelningen har Downs syndrom och kommunicerar med tecken. Innan hon gick kursen i
TAKK sag personalen att han tecknade, men de forstod honom inte. Nu nér de har gatt kursen
blir tecknen ett verktyg for pojken och pedagogerna att forsta varandra.

Dessa fyra intervjupersoner talar alltsa om hur arbetssattet kan vara ett redskap for att forsta
varandra har och nu. Annika talar ocksa om hur det kan vara ett redskap for att i framtiden
kunna kommunicera med ddva eller personer som kommunicerar med tecken. Flera av de
fordelar med TAKK som vara intervjupersoner namner namns ocksa av Heister Trygg (2010),
till exempel att tecknen kan vara mer konkreta an talat sprak och att tecken tydliggor talat
sprak.

6.2.1.2 TAKK som redskap for att utveckla spraket

Den andra funktionen TAKK fyller ar som redskap for att utveckla barns sprak. Detta ar nagot
som enbart en av vara intervjupersoner lyfter. Birgitta menar att det &r hennes uppgift som
pedagog att ge barnen begrepp — att visa pa att saker har namn. Detta menar hon att TAKK
blir en del i. Hon pratar ocksa om att TAKK kan leda till ”en 6kad flersprakighet” — ett Okat
intresse for sprak. Genom att visa pa en variation av sprak — talad svenska och tecken fran
teckenspraket — framtrader fenomenet sprak for barnen, vilket kan vacka deras intresse for
sprak. Detta uppmarksammar ocksa Brereton (2008), som i sin studie sag hur anvandandet av
tecken ledde till samtal som gjorde barnen uppmarksamma pa att det finns olika sprak, och
vackte deras sprakintresse.

6.2.1.3 TAKK som specialpedagogiskt redskap

Den tredje funktionen TAKK fyller & som specialpedagogiskt redskap. | véra intervjusvar
framkommer att ett behov av nagon form av specialpedagogiskt stod ofta varit den
bakomliggande orsaken till att man borjat anvanda sig av tecken i verksamheten. Annika,
Birgitta och Frida, som alla arbetar med de yngsta barnen i forskolan, ndmner det faktum att
barnen saknar verbalt sprak som anledningen till att man borjat anvanda tecken. Christine,
Doris och Erika, som daremot arbetar med de dldre barnen i forskolan, namner behov av
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sprakstod av olika slag, till exempel flersprakighet eller funktionsnedsattningar som Downs
syndrom, som orsaker till att man borjat teckna.

Doris beréattar att nar de skulle borja arbeta med TAKK planerade de utifran det barn pa
avdelningen som har spraksvarigheter och var i behov av tecken som sprakstod. De utgick
ifrdn de situationer de tankte kunde vara relevanta for just det har barnet, och bérjade anvanda
tecken i dessa situationer. Doris berattar ocksa att arbetssattet framst anvands pa deras
avdelning, eftersom pojken med spraksvarigheter gar hos dem. Nar vi ber Christine att
beskriva hur hon arbetar med TAKK i icke planerade situationer handlar hennes svar om hur
hon arbetar med det tillsammans med ett barn som hon vet ar i behov av extra stod. Den
berattelse om hur TAKK anvands som hon spontant valjer att lyfta fram &r alltsa en beréttelse
om hur hon arbetar med det som metod fér barn i behov av sérskilt stod. Synen pd TAKK
som ett specialpedagogiskt redskap stdmmer val 6verens med hur Heister Trygg (2010)
beskiver TAKK — som ett hjalpmedel for hérande personer med spréksvarigheter. Aven i
Johansson och Persson (2005) lyfts behov av stdd som orsak till att TAKK anvénds.

6.2.1.4 TAKK som redskap for att skapa delaktighet

Den fjarde funktionen TAKK fyller & som ett redskap for att skapa delaktighet. Né&r vi talar
om delaktighet syftar vi pa det som Karlsson (2014) kallar for aktiv delaktighet och som vi
utvecklar ytterligare i teoridelen i denna text. 1 Doris barngrupp finns en pojke med
sprakstérning. Hon namner inte explicit att TAKK anvéands for att inkludera pojken med
spraksvarigheter i barngruppen. Det hon namner ar att det blir ett verktyg for de andra barnen
i gruppen att kommunicera med pojken, men ocksa ett verktyg for att skapa forstaelse hos de
andra barnen for pojkens olikhet. Vi tolkar detta som ett satt att inkludera den har pojken och
gbra honom delaktig i barngruppen. Frida menar att TAKK kan vara en del i att skapa
forstaelse for olikheter. Genom tecknen kan vi kommunicera med varandra, d&ven om vi inte
pratar samma sprak, eller om du saknar ett verbalt sprak. Att vi kan kommunicera anda,
menar hon, starker barnens forstaelse for vad allas lika varde innebar. Annika namner ocksa
hur det skapar en grund for att forsta dova. Hon ger som exempel att om barnen senare i livet
traffar nagon dov, eller far en klasskompis som kommunicerar via teckensprak eller
teckenstdd, har de mojlighet att kommunicera med denne. Detta resonemang stammer val
overens med resultatet i Breretons studie (2008), som visar pa hur TAKK kan anvandas som
ett verktyg for att skapa forstaelse for olikheter.

6.2.1.5 TAKK som redskap for inlarning

Den femte funktionen som TAKK fyller ar som redskap for inlarning. Aven denna funktion
namns endast av en av vara intervjupersoner. Annika ar den enda som namner TAKK som ett
redskap for inlarning. Hon pratar om det i termer av att det ar den multisensoriska aspekten av
tecknandet, att flera sinnen stimuleras, som gynnar inlarningen:

Ju fler olika metoder man kan lara sig, desto battre ar det, tror jag. Alltsd, du kan se fargen rod, du
kan kanna pa den, du kan teckna rdd, du kan sdga rod. Jag letar efter ett speciellt ord, men det
forsvann. Men ju fler olika sétt man far varje grej ... Det 4r ju precis som ndr du ska lara en siffra.
Du ser siffran fem, du hor siffran fem, du ser den som tarningsbild, du kan spéra den ... Allts4, ju
fler olika sdtt desto lattare ar det att ta till sig det. S& jag tror att tecken ar ett sant ... Och i och med
att man kan teckna alla ord sa kan du ju forstarka vad som helst med det.

Vi utgar fran ett sociokulturellt perspektiv (Séljo, 2005) och betraktar darfor larande som en

aktiv process. | detta fall innebér det att vi ser barnet som det subjekt som anvander sig av
medierande verktyg for att uppna ett larandeobjekt. Intervjupersonen beskriver hur ett barn
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kan anvéanda sig av olika medierande redskap for att lara sig siffran fem, och att TAKK kan
vara ett av dessa.

6.2.1.6 TAKK som disciplinerande redskap

Den sjatte funktionen som TAKK fyller & som disciplinerande redskap. | vara intervjuer
framgar att TAKK ocksa kan anvandas som ett redskap for disciplinering. Flera pedagoger
namner att tecknet “’sitt” ofta anvands till exempel vid samling eller vid matbordet. Birgitta
berattar till exempel att sitt &r ett valanvant tecken, da deras barn ofta star upp pa stolarna.
Frida pratar om hur tecknen kan fortydliga vad det &r pedagogen vill, eftersom det talade
ordet forsvinner sa fort det ar uttalat medan ett tecken kan hallas kvar. Pa sa sitt kan
pedagogens vilja eller énskan fortydligas genom tecknen. Pedagogen ndmner ordet sitt som
exempel, och menar att det blir tydligare for barnet att pedagogen vill att det ska satta sig ner
nar tecknet sitt kan hallas kvar i rummet langre &n den uttalade tillrattavisningen. Annika
berattar ocksa att hon genom att anvanda sig av tecken vid tillrattavisningar slipper skrika
over hela garden vid utevistelsen. Hon menar att om hon far barnets uppmarksamhet kan hon
istillet teckna “ta pa dig mdssan” till barnet, 4ven om det befinner sig pa andra sidan garden. |
Johansson och Perssons (2005) studie uppger intervjupersonerna att TAKK kan anvéndas for
att fortydliga instruktioner. Vi menar att detta kan forstds som att dven Johansson och
Perssons intervjupersoner anvander sig av TAKK som ett disciplinerande redskap.

6.2.2 Faktorer som paverkar arbetet med TAKK

Var andra fragestéllning ar: Vilka faktorer upplever pedagoger paverkar arbetet med TAKK?
Vi besvarar denna genom att stélla den i relation till Engestroms modell av ett méanskligt
verksamhetssystem (Knutagard, 2003). Denna modell bestar av sex olika delar: subjekt,
objekt, redskap, gemenskap, arbetsdelning och regler. Subjektet i var analys ar de pedagoger
som arbetar med TAKK, medan TAKK utgor objektet for deras verksamhet. Redskap ar de
olika medierande redskap som pedagogerna anvander sig av i detta arbete. Gemenskapen
utgérs av den grupp manniskor som delar objektet TAKK. Arbetsfordelning handlar om
fordelningen av arbetsuppgifter, ansvar och makt, bade inom arbetslaget och mellan de olika
yrkesgrupper — forskolechef, pedagogista, talpedagog, etc. — som pa olika sétt stottar
arbetslagets arbete. Regler innefattar bade uttalade regler som styrdokument och beslut, och
outtalade regler som normer och rutiner.

| detta avsnitt redogor vi for faktorer som pedagogerna upplever paverkar arbetet med TAKK.
De faktorer vi redogor for har vi kategoriserat utifran Engestroms modell. Samtidigt vill vi
papeka att samma faktor kan forstas pa olika sétt beroende pa var i modellen den placeras in.
Detta for vi ett kontinuerligt resonemang kring i var framstéllning nedan. Vi vill dven papeka
att en av poangerna med Engestroms modell ar att synliggora hur dess olika delar hela tiden
paverkar varandra (Knutagard, 2003). Aven detta &r ndgot som vi utvecklar i detta avsnitt. Var
uppdelning i kategorier utifran Engestroms modell bor alltsd ses som analytisk, och det ar
viktigt att komma ihag att de olika delarna hela tiden paverkar varandra. UtGver att presentera
olika faktorer som paverkar arbetet med TAKK staller vi dven dessa faktorer i relation till
teoretiska begrepp och tidigare forskning. Vi avslutar denna del med att presentera en faktor
som vi menar inte gar att forstd med hjalp av Engestroms modell. Denna faktor undersoker vi
i stallet genom att stélla den i relation till de verksamhetsteoretiska begreppen behov och
motiv.
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6.2.2.1 Subjekt

Subjektet i var analys ar den personal i forskolan vars objekt ar arbetet med TAKK. Vara
intervjupersoner lyfter tre olika faktorer hos subjektet som paverkar arbetet med TAKK: hur
bra pedagogen &r pa att teckna, hur trygg pedagogen kéanner sig i att anvanda tecken och hur
pedagogen ser pa TAKK som arbetssatt.

Flera av vara intervjupersoner lyfter att en grundlaggande forutsattning for att man ska kunna
arbeta med TAKK i forskolan &r att man helt enkelt kan tecken. De har dock olika tankar om
vad som kravs for att man ska lara sig tecknen. Medan Annika tanker sig att arbetslaget
tillsammans skulle kunna séatta sig ned och lara sig tecken, menar bade Christine och Erika att
man behdver tid till att lara sig tecken pa egen hand. Faktorn tid kan forstas som en faktor
som ligger hos subjektet — personalen i forskolan maste helt enkelt ta sig tid att plugga tecken
— men den kan dven forstas som en faktor som ligger under rubriken arbetsdelning — det krévs
att chefen eller kollegorna ser till att fordela arbetet sa att det finns tid for att plugga tecken. |
en studie av Abrahamsson och Hakansson (2014) namner flera intervjupersoner att de inte har
tillrackligt med tid for att lara sig tecknen. Aven de ser alltsa tid som en paverkansfaktor.

En annan forutsattning som flera av vara intervjupersoner lyfter ar att den vuxne maste vaga
borja teckna, aven om det kan kannas obekvamt. De menar att man helt enkelt far bérja med
de tecken man kan. Till exempel berattar Christine om hur hon i borjan mest tecknade i
planerade situationer, men nu kanner sig tillrackligt saker for att d&ven anvanda sig mer av
tecknen i vardagen. Flera intervjupersoner talar om arbetslaget — det vill sdga gemenskapen —
som en resurs for att bada lara sig tecken och vaga teckna. Flera intervjupersoner i
Abrahamsson och Hakanssons (2014) studie berattar att det till en borjan kandes pinsamt att
teckna, men att detta oftast slappte nér de blivit mer vana vid det. Aven de ser alltsa att en
faktor som paverkar arbetet & om man vagar borja teckna.

En tredje forutsattning ar att personalen maste tycka att TAKK &r ett bra arbetssatt. Detta
framtréader som tydligast hos Annika. Hon beréttar hur hon kommer att fortsatta att anvanda
sig av tecken oavsett om hennes kollegor ar med pa taget eller inte, eftersom hon har sa pass
starkt tilltro till TAKK som arbetssétt. Erika berattar om hur hennes vans barn blivit hjalpt av
TAKK, vilket sporrar henne i det arbetet.

6.2.2.2 Objekt

Objektet for verksamheten i var analys ar sjalva arbetssattet TAKK och de tecken som det
innehaller. Objektet paverkar hur forutsattningarna for verksamheten ser ut (Knutagard,
2003). Vara intervjupersoner namner flera egenskaper hos arbetssattet TAKK och hos tecknen
i sig som paverkar arbetet. De namner bade faktorer som kan forsvara arbetet och faktorer
som kan vara en motivation i arbetet.

En forsvarande faktor &r att tecknen kan vara svara att forma. Annika berattar om hur hennes
kollegor ibland haft svart att fa till tecknen, medan Erika lyfter fram att tecken kan vara en
finmotoriskt svar aktivitet for barn. Har vill vi papeka att dven tal ar en finmotoriskt
komplicerad aktivitet — Heister Trygg et al. (1998) menar att tecken faktiskt &r en lattare
finmotoriskt aktivitet dn talat sprak. En annan egenskap — som lyfts fram av Birgitta — &r att
det kan vara svart for en nyborjare att lasa av nar nagon annan tecknar, eftersom man da
maste lasa av tecknen fran motsatt hall fran nar man sjalv formar tecknen. Christine resonerar
kring hur tecken kraver att man har barnen framfor sig och att det ar svart att teckna om man
inte har 6dgonkontakt med dem. Darfor, menar hon, ar det lattare att teckna och berdtta en
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flanosaga samtidigt &n att teckna och lasa en bok samtidigt. N&r man berattar en flanosaga har
man alla barn framfor sig och har dessutom hénderna fria till att teckna, medan man nar man
laser en bok ofta har barn bredvid sig eller i knét och dessutom maste halla i boken med
handerna vilket forsvarar tecknandet. Men samtidigt tror hon att barnen oftast uppfattar att
man tecknar dven n&r man har dem bredvid sig. Christine menar att det &r latt att anvanda sig
av tecken vid samlingar, eftersom man da har barnen framfor sig. Doris tycker att det ar
lattare att teckna i mer vardagliga situationer, eftersom man da oftast kommunicerar med
barnen en och en vilket hon menar &r lattare &n att teckna till en hel grupp samtidigt.

Vara intervjupersoner namner ett antal positiva egenskaper hos tecknen. Dessa egenskaper
hos objektet tecken paverkar arbetet genom att de blir till faktorer som motiverar pedagogerna
(subjektet) i deras arbete. Doris papekar att man inte behdver ha med nagot extra material nar
man arbetar med tecken, eftersom man ju har med sig tecknen hela tiden. Detta &r nagot som
aven Thunberg et al. (2014) namner. Birgitta menar att tecken ofta & mer logiska for sma
barn att forsta an verbalt sprak eftersom tecknen ofta forestaller det begrepp som de syftar pa.
Frida menar att tecken ar tydligare én talat sprak eftersom ett tecken gar att ’hélla kvar” pa ett
annat satt an ett uttalat ord. Dessa bada egenskaper — att tecknen ar tydligare an tal och att de
gar att halla kvar — ar egenskaper som aven lyfts av Heister Trygg (2010).

6.2.2.3 Redskap

Med redskap avser vi de medierande redskap som pedagogerna anvénder sig av i arbetet med
TAKK. Dessa redskap kan bade vara fysiska redskap som appar och backer, och intellektuella
redskap som en samling. Samtliga av de fysiska redskap som vara intervjupersoner beskriver
innehaller dessutom intellektuella aspekter (Séljo, 2005). De redskap som lyfts i vara
intervjuer ar den kurs i TAKK som de har gatt, material av olika slag och forskolans rutiner.

Det forsta redskapet vi vill presentera ar de olika kurser som vara intervjupersoner har gatt.
Kurserna har sett olika ut och har hjalpt vara intervjupersoner pa olika satt. For samtliga har
kursen varit ett tillfalle att fa del av material som man kan anvéanda sig av i arbetet med
TAKK. Flera beskriver dessutom kursen som den katalysator som gjort att de kunnat paborja
arbetet. Till exempel beréttar Christine hur hennes arbetslag redan innan kursen hade mycket
material for att arbeta med tecken, men att det forst var efter kursen som de kunde komma
igdng och anvénda sig av detta material. For nagra har kursen framfor allt varit ett redskap for
att lara sig tecken, vilket vi tidigare har konstaterat ar en forutsattning for arbetet. Flera av
vara intervjupersoner namner kursen som en forutsattning for att man ska kunna arbeta med
TAKK, medan Birgitta menar att kursen kanske egentligen inte &r en nédvandig del:

Sen sa vet jag inte egentligen hur mycket man behdver ga pa kurs, utan det ar ju framst att lara sig
anvanda tecken. Sa jag tror att de flesta skulle kunna lara sig det pa egen hand ocksa. Men det &r bra
att alla ges mojlighet till att ta till sig det, det blir en naturlig del.

Det andra redskapet vi vill presentera ar material av olika slag. Samtliga intervjupersoner
redogor for olika sorters material som de anvander sig av i sitt arbete med TAKK. De talar om
flera olika sorters material som anvands pa flera olika satt. En sorts material & material som
ar till for att komma ihag tecken och lara sig nya tecken. Intervjupersonerna namner hur det
bade finns appar och hemsidor som visar hur tecken gors. Dessutom har flera av dem parmar
eller haften med tecken, och bilder med tecken som sitter uppe pa vaggarna pa avdelningen.
Denna typ av material &r externa minnessystem (Saljo, 2005), det vill séga redskap som
pedagogerna anvander sig av for att komma at den kunskap de innehaller nar de har behov av
den. En del i att borja arbeta med tecken ar alltsd att appropriera och anvanda sig av de
externa minnessystem som &r relevanta for detta arbete. Vissa av dessa ar lattare att lara sig an
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andra. Till exempel menar Annika att de filmklipp med tecken som finns pa hemsidor och
appar ar lattare att forsta an de bilder pa hander och pilar som visar hur tecknen ska formas
som finns pa papper och i parmar:

Och da &r ju de har apparna fantastiska. Man behdver inte g& och leta i ndn parm utan man bara
trycker och sé& far man dessutom se hur de gér dem. Om det dessutom &r alldeles nya tecken. Ja, de
dér bilderna kan vara lite svara. Kluriga ibland, hur pilarna ... vilket héll de gér pa.

Flera intervjupersoner beskriver dven material som de anvander i arbetet med barnen. Annika
berattar om hur hon har tecknat nar hon har last en Babblarna-bok tillsammans med nagra
barn, och hur man kan anvinda sig av “fuskpapper” for att komma ihag tecknen nir man
sjunger och tecknar med barnen. | synnerhet Christines arbetslag anvander sig av mycket
material i arbetet med barnen. Hon beskriver hur de anvander sig av bocker, flanosagor och
plastfigurer nar de for samtal kring berattelser med barnen, hur de har spelbrickor och appar
som barnen kan anvanda sig av, hur de anvander sig av lappar med tecken for att komma ihag
sanger nar de sjunger med barnen och hur de har lappar med tecken och bildstod for barnen
uppsatta pa avdelningens vaggar. Hon menar att materialet sporrar arbetslaget till att hela
tiden utveckla sitt arbete, lara sig mer tecken och gora tecken till en naturlig del av vardagen.
Aven Annika beréttar hur hon anvander sig av redskap i form av en hemsida och en
Facebook-grupp for att hitta inspiration och utveckla sitt arbete.

En annan typ av material ar lappar som skrivs ut och sitts upp pa forskolans vaggar. Aven
detta &r ndgot som nastan alla intervjupersoner antingen redan har gjort eller planerar att gora.
Syftet med detta material ar bada att paminna de vuxna om att anvanda tecken, att lapparna
ska fungera som ett externt minnessystem (Saljo, 2005) fér tecknen och att de ska inspirera
barn och vuxna till samtal om tecken. Flera av vara intervjupersoner beskriver dessutom hur
bilderna &ven fungerar som bildstdd. Bildstod &r bilder som éar till for att stétta barn i olika
situationer — till exempel beskriver vara intervjupersoner hur de anvander sig av bilder pa
vaggen pa toaletten som ett stod for barn att komma ihag vilka moment som ingar i ett
toalettbestk och i vilken ordning. I synnerhet Christine menar att tecken och bildstod gar
hand i hand:

Vi har ju bildstod for alla saklart, men vi riktar ju oss speciellt at vissa. S& kombinationen tecken och
bilder tror jag &r nog det basta. Att jobba med enbart det ena eller det andra tror jag ar svart, utan det
flyter ihop. Du kan ju behova tecknen for att komplettera bilden, och du kan behéva bilden for att
komplettera tecknen. Sé tanker jag.

Det tredje redskapet vi vill presentera ar forskolans rutiner, det vill saga samling, lunch, pa-
och avkladning, etc. Flera intervjupersoner beskriver hur de har anvant sig av forskolans
rutiner i sitt arbete med TAKK. Till exempel har Doris anvant sig av samlingar och
fruktstunder medan Christine har anvant sig av sangsamlingar. Christine beskriver ocksa hur
hon bérjade anvanda sig av tecken i rutinsituationer, for att sedan anvanda dem mer aven i fria
situationer ju sakrare hon blev. For manga av vara intervjupersoner blir alltsa forskolans
rutiner en sorts ram att hanga upp arbetet med tecken pa. Har finns det, menar vi, mgjlighet
till en positiv korsbefruktning, dar forskolans rutinsituationer blir till ett redskap for att
utveckla arbetet med tecken samtidigt som tecknen blir ett redskap for att utveckla arbetet i
dessa rutinsituationer.

Vi vill avsluta detta avsnitt med att peka pa en motsattning i relation till de redskap som
pedagogerna tar upp. Engestrom beskriver hur det finns motsattningar bade inom ett
verksamhetssystem, mellan olika verksamhetssystem och mellan ett verksamhetssystem och
samhallet i stort (Knutagard, 2003). Tva av vara intervjupersoner beskriver hur det finns en
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motsattning mellan motivet for pedagogernas verksamhet (att arbeta pedagogiskt) och motivet
for de aktorer som tillverkar pedagogiskt material (att tjana pengar). For Birgitta tar sig detta
uttryck i att hon maste ta sig till en annan forskola for att kunna skriva ut material, eftersom
hon inte har tillgang till programmet med bildkartor pa sin egen forskola. Fér Erika tar det sig
uttryck i att hon valjer att producera eget material och leta efter material pa andra stéllen:

Man kan ju betala en summa for att fa allt det har materialet. Och jag tycker att den summan ar lite
hog, det &r ju darfor jag har valt att hitta eget material.

6.2.2.4 Gemenskap

Gemenskap i Engestroms modell beskrivs som en grupp ménniskor som delar samma objekt
(Knutagard, 2003). | var analys utgors gemenskapen av den grupp méanniskor som delar
objektet TAKK. Nedan redogor vi for hur denna gemenskap kan forstas pa tre olika sétt: som
endast arbetslaget, som arbetslaget och barnen, eller som alla arbetslag pa forskolan. Vi
beskriver dven hur gemenskapen paverkar arbetet med TAKK.

Den forsta definitionen av gemenskapen &r sjalva arbetslaget. Flera intervjupersoner lyfter
vikten av att hela arbetslaget ar med pa taget i arbetet med TAKK. Detta framgar kanske
tydligast i Annikas beréttelse, dar hon beskriver hur hon var den enda som bdérjade teckna
medan hennes kollegor verkade ndjda med att enbart ha gatt kursen. Utifran den definition av
en gemenskap som vi anvénder oss av — en grupp manniskor som delar samma objekt
(Knutagard, 2003) — utgor intervjupersonens arbetslag inte en gemenskap vad galler arbetet
med TAKK, eftersom de inte delar objektet TAKK. Aven Frida lyfter vikten av att TAKK blir
till hela arbetslagets arbete och inte nagot som barnen forknippar med enbart en av de vuxna.
Margaronis och Sollerman (2014) menar att arbetet begrénsats for deras intervjupersoner
genom att endast en person i arbetslaget fatt ga kurs i TAKK. Aven detta menar vi visar pa
vikten av att alla ar med pa taget.

Den gemenskap som arbetslaget utgor paverkar dven arbetet pa sa satt att man kan sporra
varandra, vilket Erika lyfter fram. Annika menar att man kan ta hjalp av sina kollegor och
plugga tecken tillsammans, medan Christine sager tvartom: det ar ju inte sa att man satter sig
ner och pluggar tillsammans. Bade Christine och Frida menar att det ar lattare om alla
pedagoger ligger pa samma niva i tecknandet. Christine tycker att arbetet underlattas om alla
vuxna kan erbjuda barnen samma sak och Frida ténker sig att hennes kollegor kan hammas i
att vaga teckna eftersom hon ligger pa en hogre niva an dem. Flera intervjupersoner lyfter
sjukdomar och personalbyten som faktorer som forsvarar arbetet. Arbetet med TAKK
underlattas alltsd om det finns en kontinuitet i arbetslaget.

Den andra definitionen av gemenskapen &r arbetslaget och barnen tillsammans. Om
pedagogerna och barnen tillsammans delar objektet TAKK utgdr de en gemenskap i den
betydelse av ordet som vi anvéander oss av (Knutagard, 2003). Flera av vara intervjupersoner
lyfter barnen sjalva som en resurs. Annika beskriver hur hon sg att barnen tyckte att det var
roligt, vilket sporrade henne. Erika sdger att barnen lar sig tecknen snabbare dn de vuxna.
Doris och Erika — som bada ser tecken som ett stod for barn med sarskilda behov av sprakstod
— beskriver hur hela barngruppen blir till en resurs i arbetet med att stotta dessa barn. Frida
tanker sig att det kan vara lattare att arbeta med tecken med de minsta barnen, eftersom dessa
annu inte har utvecklat ett verbalt sprak.

Den tredje definitionen av gemenskapen ar alla arbetslag pa forskolan. Frida menar att de vore
bra om forskolans arbetslag satte sig ned och tillsammans formulerade ett gemensamt syfte
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for varfor de arbetar med TAKK. Vi tolkar det som att dessa arbetslag pa sa satt kommer att
bilda en enda stor gemenskap, eftersom de alla kommer att dela objektet TAKK (Knutagard,
2003). Genom att skapa en storre gemenskap kring arbetet med TAKK skapas ocksa storre
mojligheter till att utbyta tankar, erfarenheter och idéer inom denna gemenskap.

6.2.2.5 Arbetsdelning

Med arbetsdelning menar vi bade hur arbetsuppgifter, makt och ansvar fordelas inom det
arbetslag som arbetar med TAKK och hur det fordelas mellan arbetslaget och de andra
yrkesgrupper som pa olika satt stottar arbetslagets arbete, det vill sdaga forskolechef,
specialpedagog, talpedagog, habilitering och pedagogista. Har finns dven andra instanser som
paverkar arbetet, sasom foraldragrupp och styrelse. | vara intervjuer framkommer hur
arbetsfordelningen pa flera satt paverkar arbetet med TAKK. Vi redogor har for fyra faktorer
som underlattar for arbetet: en tydlig ansvarsfordelning mellan olika grupper, en tydlig
fordelning av makt mellan olika instanser, en tydlig arbetsfordelning inom arbetslaget och en
rimlig fordelning av arbetsuppgifter till forskollarare.

Vara intervjupersoner beskriver hur andra yrkesgrupper inom och runt forskolan pa olika stt
stottar arbetslaget i dess arbete. De stéttar genom att pusha pa (Christine), folja upp (Frida),
kontrollera (Erika), forse med material och pedagogiskt stod (Christine och Frida), ge pengar
till att kopa material (Annika), ge tid till att plugga och planera (Erika) och se till att
personalen far ga kurs i TAKK (samtliga). En forutsattning for att detta ska fungera pa ett bra
satt ar att det finns en tydlig ansvarsfordelning mellan dessa yrkesgrupper. Detta r nagot som
Birgitta lyfter. Knutet till hennes forskola finns det bade en forskolechef och en pedagogista,
vars uppgift ar att pa olika satt stétta pedagogerna i deras arbete. Har kravs det att det ar
tydligt vem som har ansvar for vad, sa att arbetsuppgifter inte faller mellan stolarna.

Den forsta faktorn ar alltsa en tydlig fordelning av ansvar. Den andra faktorn som tas upp av
vara intervjupersoner ar att en tydlig fordelning av makt underlattar arbetet. Erika beskriver
hur hennes arbete med TAKK forsvaras av att det pa hennes forskola finns flera olika
instanser — styrelse, foraldragrupp och forskolechef — som alla har olika synpunkter pa hur
forskolan ska arbeta. Hon menar att arbetet med TAKK skulle bli lattare om chefen satte ned
foten och klargjorde att makten Over forskolans pedagogiska arbete faktiskt i forsta hand
ligger hos chefen och inte hos styrelse eller foraldragrupp.

Den tredje faktorn &r en tydlig arbetsfordelning inom arbetslaget. Annika beskriver hur det
pedagogiska arbetet i hennes arbetslag forsvaras av att arbetslaget ar forhallandevis nytt och
annu inte har lyckats hitta former for hur de vill arbeta tillsammans. Vi har ovan resonerat
kring hur Annikas arbete forsvarats av att arbetslaget inte delat objektet TAKK och darfor inte
utgjort en gemenskap. Men denna brist pa samkorning inom arbetslaget kan ocksa forstas som
en otydlig arbetsfordelning.

Den fjarde faktorn ar en rimlig fordelning av arbetsuppgifter till forskollararen. En
forutsattning for att forskollarare ska kunna arbeta med TAKK é&r att de har tid till att gora det.
Detta illustreras av hur Birgitta berattar hur hon inte har hunnit borja arbeta med TAKK
eftersom hon har fullt upp med foréldrasamtal, utvecklingssamtal och andra uppgifter som
ligger pa henne som forskollarare.
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6.2.2.6 Regler

Regler handlar bade om explicita regler sasom styrdokument och implicita regler sasom
normer och varderingar. Vi redogor har for hur vara intervjupersoner forhaller sig till
styrdokument, normer och tidigare fattade beslut nar de beskriver sitt arbete med TAKK.

Enbart tva intervjupersoner (Doris och Frida) namner forskolans styrdokument, och ingen av
dem namner dem i direkt anslutning till deras arbete med TAKK. Doris papekar att d&ven om
chefen inte & med och styr avdelningen i det dagliga arbetet finns det styrdokument som
avdelningen maste forhalla sig till. Frida hanvisar till forskolans laroplan (Skolverket, 2010)
nar hon beskriver avdelningens arbete med inkludering, som hon menar att TAKK blir till en
del av. Forskolans styrdokument verkar alltsa inte ha nagon storre inverkan pa deras arbete
med TAKK. Detta resultat skulle kunna férklaras med hjalp av Czarniawskas (2005) tankar
om hur idéer betraktas pa olika satt i olika verksamheter, vilket paverkar hur de packas upp i
verksamheten. Det vill s&ga, eftersom Frida arbetar mycket med inkludering ser hon TAKK
som en del i arbetet med inkludering och hanvisar till hur laroplanen foreskriver inkludering
nar hon ska motivera arbetet med TAKK.

Vara intervjupersoner for inga explicita resonemang om hur arbetet med TAKK paverkas av
normer inom arbetslaget eller inom forskolan i stort. Den enda faktor som vi menar gar att
beskriva i termer av normer &r det som vi redogjort for ovan under kategorin redskap:
namligen hur arbetslaget anvéander sig av forskolans rutinsituationer som nagot att hanga upp
arbetet med TAKK pa. Ovan beskriver vi rutiner som ett redskap som pedagogerna anvander
sig av, men de skulle dven kunna forstas som normer om vad forskolan ska innehalla som
paverkar forskolans verksamhet. Genom att betrakta forskolans rutiner som normer kan vi har
beskriva hur arbetslagen anpassar TAKK till forskolans normer nér de anpassar arbetsséttet
TAKK till olika rutinsituationer.

Tva intervjupersoner hanvisar till ett tidigare fattat beslut om att man faktiskt ska arbeta med
TAKK. Doris beskriver hur arbetet med TAKK mattas av under perioder, tills pedagogerna
paminner sig sjalva om att de faktiskt har bestamt att de ska arbeta med TAKK. Har fungerar
alltsa det tidigare fattade beslutet som nagot som bidrar till att arbetet far ny fart. Annika
beskriver & andra sidan hur hennes kollegor inte arbetar med TAKK, trots att det faktiskt
beslutats att de ska gora just detta. Ett tidigare fattat beslut kan alltsa vara ndgot som bidrar till
att arbetet fortsatter, men det behdver inte vara det.

6.2.2.7 Behov

Vi har aven identifierat en faktor som vi menar inte gar att kategorisera med hjalp av
Engestroms modell, ndmligen huruvida pedagogerna anser att de har barn som har behov av
TAKK. Ur ett verksamhetsteoretiskt perspektiv menar man att behov ar det som styr en
verksamhet, medan motiv handlar om hur man som individ eller grupp forklarar den
(Knutagard, 2003). | detta fall placeras behovet av tecken hos det enskilda barnet, medan detta
behov blir till pedagogernas motiv for att arbeta med TAKK.

Denna faktor &r nagot som flera intervjupersoner lyfter. Birgitta tror att om de hade haft barn
med annu mer konkreta behov av att anvanda sig av tecken, sa hade det sporrat pedagogerna
att lara sig tecknen snabbare. Christine jamfor med grannavdelningen, som ocksa gick kursen,
och menar att de inte arbetar lika utvecklat med tecken eftersom deras barn inte har lika stora
behov av det. Aven Doris upplever att arbetet med tecken minskar nar behovet inte ar lika
stort.
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7 Diskussion

Syftet med denna studie har varit att undersoka pedagogers uppfattningar av TAKK som
redskap i forskolan. Vi har varit intresserade av att forsta hur och varfor det anvéands, och
vilken roll det far i forskolans verksamhet. Vi har velat undersoka pedagogers uppfattningar
om vad som paverkar arbetet med detta redskap i forskolan. For att uppna detta syfte har vi
arbetat utifran tva fragestallningar, och anvént oss av intervjuer for att besvara dessa. Utifran
vara teoretiska utgangspunkter har vi betraktat de pedagoger som arbetar i forskolan som
aktiva subjekt, vars agerande ar situerat i en specifik kontext. Pa sa satt har vi kunnat se hur
TAKK blir till olika sorters redskap for olika pedagoger. Vi har &ven kunnat se hur arbetet
med TAKK paverkas av det specifika sasmmanhang som pedagogerna agerar inom.

| detta avsnitt diskuterar vi vara resultat. Vi borjar med att kort sammanfatta dem och de
slutsatser vi drar, och diskutera resultaten i forhallande till vad tidigare studier har kommit
fram till. Darefter diskuterar vi konsekvenserna av var studie. Slutligen for vi ett kort
resonemang om vilken ytterligare forskning som kan bedrivas utifran var studie.

7.1 Sammanfattning av resultat och tidigare forskning

Var forsta fragestéllning har varit: Vilken funktion fyller TAKK som redskap for pedagoger i
forskolan? Nar vi har analyserat vara data for att besvara denna har vi betraktat TAKK som
ett medierande redskap (Séljo, 2005) som olika pedagoger anvéander sig av pa olika satt. Vi
har dven betraktat det som en resande idé (Czarniawska, 2005) som packas upp pa olika satt i
olika sammanhang. Vart resultat visar pa sex olika uppfattningar. FOr vara intervjupersoner
fyller TAKK funktionen som kommunikationshjalpmedel, som redskap for att utveckla
spraket, som specialpedagogiskt redskap, som redskap for att skapa delaktighet, som redskap
for inlarning och som disciplinerande redskap. Samma intervjuperson har ofta flera olika
uppfattningar samtidigt och de olika uppfattningarna ar ocksa olika vanligt forekommande.
TAKK kan alltsa fylla funktionen som flera olika redskap.

En slutsats vi drar fran detta ar att det inte racker med att som pedagog konstatera att man vill
arbeta med TAKK. Det ar minst lika viktigt att reflektera kring varfér och hur man vill arbeta
med det. Vart resultat visar aven hur TAKK kan fa en annan funktion &n den som pedagogen
avser. Detta illustreras av hur det framtrader som disciplinerande redskap, trots att ingen av
vara intervjupersoner uttryckligen har denna avsikt. Fran detta drar vi slutsatsen att det ar
viktigt att som pedagog vara uppmarksam pa om det satt pa vilket man arbetar med TAKK
stammer dverens med de avsikter man har. Blir det i praktiken till det redskap som man i
teorin tanker sig att det ar?

Hur forhaller sig de funktioner av TAKK som vi identifierat till de tidigare studier som vi har
presenterat? Att det fungerar som ett kommunikationshjalpmedel ar nagot som i princip alla
studier tar upp (bl.a. Margaronis & Sollerman, 2014; Sirén, 1997). Detta ar inte konstigt,
eftersom TAKK fran borjan ar just ett hjalpmedel for kommunikation (Heister Trygg, 2010).
Att det kan fungera som ett redskap for att utveckla spraket lyfts av Brereton (2008), som
menar att anvandandet av tecken i forskolan kan uppmérksamma barn pa att det finns flera
sprak. Att TAKK kan fylla funktionen som specialpedagogiskt redskap bekréftas av
Johansson och Perssons (2005) studie, dar deras respondenter arbetar med tecken eftersom de
har barn som har behov av det eller for att vara forberedda ifall de far barn med behov. Vart
resultat visar hur TAKK kan vara ett redskap for att skapa delaktighet, vilket stammer Gverens
med Breretons (2008) studie som visar hur tecken i forskolan kan ha en inkluderande
funktion.
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Var undersokning bekréaftar alltsa till stor del det som tidigare undersokningar konstaterat om
hur tecken anvands. Dock har vi — genom att betrakta TAKK som ett medierande redskap —
visat pa hur denna kunskap kan systematiseras pa ett tydligt sitt. En funktion som vi har
identifierat — som inte tas upp i den tidigare forskning vi forhaller oss till — & TAKK som
disciplinerande redskap. Daremot uppger intervjupersonerna i Johansson och Perssons (2005)
studie att TAKK kan anvéndas for att fortydliga instruktioner. Vi menar att detta kan tolkas
som att dven dessa intervjupersoner uppfattar det som ett disciplinerande redskap. En annan
funktion som vi har identifierat ar TAKK som redskap for inlarning, vilket inte heller &r nagot
som namns i de studier som vi forhaller oss till.

Var andra fragestéllning har varit: Vilka faktorer upplever pedagoger i forskolan paverkar
arbetet med TAKK? Vi har undersékt denna fragestallning genom att stalla den i relation till
Engestroms modell av ett manskligt verksamhetssystem, som innehaller sex delar: subjekt,
objekt, redskap, gemenskap, arbetsdelning och regler (Knutagard 2003). De faktorer som vi
har identifierat har vi kategoriserat med hjalp av Engestréms modell. Vi har &ven identifierat
en faktor som paverkar arbetet som vi anser inte gar att forstd med hjalp av Engestroms
modell, nd&mligen huruvida det finns ett behov av tecken i barngruppen. Denna faktor har vi i
stallet undersokt med hjélp av de verksamhetsteoretiska begreppen behov och motiv (a.a.).

Utifran resultatet pa var andra fragestallning drar vi slutsatsen att ett arbete med TAKK alltid
har sin utgangspunkt i nadgon typ av behov. Alla de pedagoger som vi har intervjuat ger
uttryck for att TAKK kan gynna alla barn. Samtidigt namner samtliga ett underliggande
behov som orsak till att de borjat arbeta med tecken, till exempel funktionsnedsattningar,
flersprakighet eller att de yngsta barnen saknar verbalt sprak. Detta &ar sarskilt intressant
eftersom det motsager de forvantningar vi hade innan vi paborjade var studie. Eftersom vara
intervjupersoner ar pedagoger som tecknar med hela sin barngrupp, inte bara med barn i
behov av std, forvantade vi oss inte att arbetet skulle bottna i ett uttalat behov av tecken. Vid
narmare eftertanke blir vi dock inte forvanade av detta — upplever man inte nagot behov av att
arbeta med tecken ar det svart att motivera detta arbete. Detta framtrader dven i Johansson och
Perssons (2005) studie, dar det konstateras att trots att samtliga pedagoger uttrycker att TAKK
kan gynna alla barn véljer endast ett fatal av dem att arbeta med det nar ett tydligt behov inte
finns.

Hur forhaller sig de svar vi har fatt pa denna fragestallning till tidigare forskning? Sirén
(1997) tar upp vikten av tecknande miljoer for barn i behov av TAKK, och menar att det ar
viktigt att alla i barnets narhet tecknar. Var studie visar att arbetet med TAKK underlattas om
alla i arbetslaget ar med pa taget. Medan Sirén ser en fordel med att alla tecknar — att det
stottar barn i behov av en tecknande miljo — ser vi alltsa en annan fordel med det, namligen att
det underlattar pedagogernas arbete med tecken. Siréns studie visar att den tecknande miljon
ofta saknas, och att kommunikationen for barn med sarskilda behov ofta &r begrénsad till en
pedagog som kan teckna. Denna studie ar dock gjord for 18 ar sedan, och vi kan stalla oss
fragan om det ser likadant ut idag, eller om situationen har forandrats. Utifran vara
intervjupersoners utsagor ser situationen annorlunda ut idag — alla vara intervjupersoner
anvander tecken med hela barngruppen. Dock ar det svart att jamfora var undersokning med
Siréns, eftersom vi specifikt efterfragat respondenter som arbetar med TAKK i hel barngrupp,
och inte bara for ett enskilt barn.

Bade Margaronis och Sollermans (2014) och Johansson och Perssons (2005) studier visar att
TAKK oftast anvéands i planerade eller lararledda situationer, till exempel samlingar. Detta
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gar att koppla till vart resultat, dar vi visar pa hur forskolans rutiner ar ett av de redskap som
pedagogerna anvander sig av for att arbeta med TAKK. | vart resultat framtrader ett
resonemang om att man som pedagog borjar med att anvanda sig av tecken i rutinsituationer,
och sedan fortsatter med att aven anvanda dem i vardagen nar man kanner sig mer saker pa
dem. Vi instdmmer med att forskolans rutiner kan vara ett bra redskap for att introducera
tecken — samlingar &r ett tillfalle dar nya saker ofta introduceras, och vid pa- och avkladning
har tecken som “mdssa” och “vantar” en naturlig roll. Samtidigt menar vi att det finns en
skillnad mellan dessa rutinsituationer och de mer fria situationer som finns i forskolan. Vi
upplever att steget mellan att som pedagog teckna i rutinsituationer och i vardagliga
situationer ar storre an vad som ges uttryck for i vara intervjuer, och havdar att om tecknandet
ska bli en del av mer vardagliga situationer kravs det att man som pedagog helt enkelt vagar
borja teckna i dessa sammanhang.

7.2 Konsekvenser av var studie

Vilka konsekvenser far var studie for forskolans praktik och for det utbildningsvetenskapliga
faltet? Vi har undersokt vilken funktion TAKK fyller som redskap for pedagoger i forskolan
och kommit fram till att det fyller flera olika funktioner. Vart resultat visar att det kan
anvandas som redskap pa flera olika satt i det arbete som forskolan enligt laroplanen
(Skolverket, 2010) ska bedriva. Nar TAKK far funktionen som sprakutvecklande redskap och
kommunikationshjalpmedel blir det till en del av avdelningens arbete med sprakutveckling,
kommunikation och socialt samspel. Néar det fungerar som ett redskap for att skapa
delaktighet blir det till en del av arbetet med inkludering. Dessa omraden ar alla sadana som
forskolan enligt laroplanen ska arbeta med, och var studie visar pa hur TAKK kan bli till ett
redskap i detta arbete. Vi har ovan dragit slutsatsen att det inte &r tillrackligt att som pedagog
konstatera att man vill arbeta med det — man maste &ven veta varfor och hur. Vi menar att
denna slutsats ar av relevans for lararyrket. Vi har undersokt hur TAKK anvands i férskolan
genom att undersoka vilken roll det far som redskap for pedagoger. Pa sa satt har vi visat hur
det gar att utga fran ett sociokulturellt perspektiv for att undersoka hur TAKK anvénds, vilket
aven ar av relevans for framtida forskning som vill undersoka liknande fragor.

Vi har alltsa visat hur TAKK kan anvandas som ett redskap i det arbete som forskolan enligt
laroplanen ska bedriva. Utifran detta dr det relevant att undersoka vad som paverkar detta
arbete, vilket vi gor nar vi besvarar var andra fragestallning. Vi har identifierat en rad faktorer
som paverkar detta arbete, till exempel om alla pedagoger & med pa tdget och om
pedagogerna far tid att lara sig tecken och forbereda arbetet. Detta ar relevant bade for den
enskilde pedagogen som vill arbeta med TAKK och for den forskolechef som vill ge sin
personal bra forutsattningar for att gora det. Vi tanker oss att det &ven ar mojligt att
generalisera dessa faktorer till andra arbetssatt an TAKK.® P4 s& sitt &r var studie relevant,
bade for forskolor som vill implementera ett nytt arbetssatt och om man som forskare vill
undersoka vad som paverkar en sadan implementering.

7.3 Ytterligare forskning

Vi avslutar har med att kort diskutera vad som vore intressant att undersdka ytterligare,
utifran de resultat vi har redovisat. En av de slutsatser vi drar ar att TAKK kan fa en annan
funktion an vad som &r pedagogens avsikt. Utifran detta konstaterande hade det varit
intressant att aven observera hur vara intervjupersoner arbetar med TAKK. Margaronis och
Sollerman (2014) har bade observerat pedagoger som arbetar med tecken och intervjuat dem,

® Se var metoddiskussion for ett langre resonemang om hur vara resultat kan generaliseras.
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och de upptécker en diskrepans mellan hur deras intervjupersoner talar om tecknen och hur de
faktiskt arbetar med dem i barngruppen. Vi kan fraga oss om den funktion av TAKK som
vara intervjupersoner ger uttryck for stammer 6verens med hur de faktiskt arbetar med det.
Hade samma funktion av TAKK som redskap framtratt i observationerna, och hade det fatt
den funktion som pedagogerna ténkt sig? Eller hade vi till exempel kunnat se hur man talar
om TAKK som ett kommunikationshjdlpmedel, men att det framst anvénds som ett
disciplinerande redskap?

Det hade alltsa varit intressant att anvanda sig av bade intervjuer och observationer for att
besvara var forsta fragestallning om vilken funktion TAKK far som redskap. Det vore dven
intressant att anvanda sig av bada dessa metoder for att besvara var andra fragestallning om
vilka faktorer som paverkar arbetet med TAKK. Hade vi genom observationer kunnat fa syn
pa andra faktorer? Hade de visat att faktorerna paverkar pa ett annat sitt an vara
intervjupersoner tror — hade vi till exempel kunnat se att pedagogerna anvander sig av
material pa ett annat sétt an vad de sager att de gor? Vi vill vara tydliga med att vi menar att
en skillnad mellan hur man séger att man arbetar och hur man faktiskt arbetar inte beror pa att
man som intervjuperson ljuger eller pa att man som pedagog har dalig koll pa vad man gor.
Var erfarenhet &r att det ofta ar en skillnad mellan hur man som pedagog tror att man arbetar
och hur man faktiskt arbetar, helt enkelt eftersom det ar svart att betrakta sin egen praktik
utifran.

| var metoddiskussion har vi problematiserat det faktum att alla vara intervjupersoner ar
personer som har stor tilltro till TAKK, och fragat oss om vi hade fatt andra svar om vi aven
hade intervjuat personer som inte ar lika entusiastiska infor detta arbetssatt. Det hade alltsa
varit intressant att dven intervjua personer som &r mer neutralt eller till och med negativt
installda till arbetssattet. Hade vi fatt andra svar fran dessa personer? Nar vi letade efter
intervjupersoner sokte vi uttryckligen efter bade personer som arbetar med TAKK och
personer som gatt kurs men dnda inte arbetar med det (se Bilaga 1). Trots detta var det enbart
pedagoger som arbetar eller vill borja arbeta med det som svarade och som darfor ingar i
denna studie. Detta forvanar oss inte — vi forstar att man ar mer villig att delta i en intervju om
ett arbetssatt som man faktiskt gillar &n ett som man inte tycker ar sarskilt bra och darfor inte
anvander sig av.

| var studie har vi undersokt vuxnas uppfattningar av TAKK. Vad vi daremot inte har
undersokt ar hur barnen i forskolan ser pa detta arbetssatt. Aven detta hade varit intressant att
studera. Hade vi fatt andra svar pa vilken funktion det far som redskap om vi undersokt barns
uppfattningar? Hade barnen sett helt andra faktorer som péaverkar arbetet &n de vuxna? Vi
tanker oss att detta hade gatt att géra genom att genomfora barnintervjuer. Vi tanker oss aven
att de vore intressant att jamfora barnintervjuer och observationer pd samma satt som vi
beskrivit ovan, for att se hur barnens uppfattningar om TAKK forhaller sig till hur det
anvands i forskolans praktik.
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9 Bilagor

9.1 Bilaga 1 — Forfragan om att delta i intervju
Hej!

Vi ar tva forskollararstudenter som precis paborjat vart examensarbete. Vi har valt att skriva
om vilka hinder och mojligheter som forskollarare upplever i arbetet med TAKK (tecken som
alternativ och kompletterande kommunikation) i forskolan. Vi kommer att gora en
intervjustudie och soker nu intervjupersoner till var studie. Vi &r intresserade av att intervjua
dig som ar verksam i forskolan. Skulle du vara intresserad av att delta?

Har du gatt kurs i TAKK och arbetar med TAKK i din barngrupp? Vilka mojligheter och
hinder har du stott pa i ditt arbete med TAKK?

Eller har du kanske gatt kurs i TAKK men arbetar inte med detta i din barngrupp? Vilka
faktorer har paverkat detta? Vilka mojligheter och hinder har du stott pa i ditt arbete med
TAKK?

Eller har du lart dig TAKK pa nagot annat satt och arbetar med detta i din barngrupp? Vilka
mojligheter och hinder har du stott pa i ditt arbete med TAKK?

Intervjuerna kommer att genomftras under vecka 17 och kommer att vara cirka 30-45 minuter
langa. Helst av allt skulle vi ju vilja genomfora intervjuerna ansikte mot ansikte, men
eftersom vi befinner oss i Goteborg och vi kommer fa svar fran personer som bor pa olika
platser i landet blir ju detta ett problem. Om personer som bor i Géteborg med omnejd svarar
kommer vi att prioritera dessa forst - for att kunna genomfora intervjuerna ansikte mot
ansikte. 1 ovrigt kommer vi att genomfdra intervjuer via telefon eller via Skype. Skicka ett
PM till mig, eller svara héar i kommentarfaltet om du ar intresserad av att delta.

Tack pa forhand!
Vanliga halsningar

Kerstin Wahlqgvist och Paul Hedman



9.2 Bilaga 2 — Intervjuguide till pilotintervjun

Tema

Fraga

Kursens kvalitet

Vill du beratta om den kurs i TAKK du har gatt?

(Ev. barn med behov)

Varfor gick du kursen?

Kursens kvalitet

Vad tyckte du om kursen?

Tilltro till egen Vad hade du for erfarenhet av/kunskap om TAKK innan?
formaga/kompetens

Tilltro till egen Vad kénner du att du har for kunskaper om TAKK efter
formaga/kompetens kursen?

Kollegor Var det nagra av dina kollegor som gick kursen?
Kollegor Vad tyckte de?

Chefen Vad vet din chef om TAKK?

Ar det négot mer du vill saga om kursen innan vi gar vidare
till att prata om vad du tycker om TAKK som arbetssétt?

Tilltro till arbetssattet

Vad anser du om att arbeta med TAKK i barngrupp (och inte
bara som specialpedagogisk metod)? Ar det bra/déligt?
Varfor?

Tilltro till arbetssattet

Foljdfragor pa detta.

Kollegor

Vad tror du att dina kollegor anser om att arbeta med TAKK i
barngrupp (och inte bara som specialpedagogisk metod)?

Chefen

Vad tror du att din chef anser om att arbeta med TAKK i

barngrupp (och inte bara som specialpedagogisk metod)?
Ar det nagot mer du vill tilligga om TAKK innan vi gar
vidare till fragan om ni forandrat ert arbetssatt?

Har ditt arbetssatt forandrats pa nagot satt sedan kursen? Hur?

Har arbetslagets arbetssatt forandrats pa nagot satt sedan
kursen? Hur?

Chefen

Kénner du att du fatt tillrackligt med stod fran din chef for att
forandra ditt arbetsséatt efter kursen?

Tillgang till tid

Kéanner du att du har tillrdckligt med tid for att forandra ditt
arbetssatt efter kursen?

Tilltro till egen
formaga/kompetens

Kéanner du att du har tillrdckligt med kunskap/kompetens for
att arbeta med TAKK i forskolan?

Kollegor

Kéanner du att det finns tillrdckligt mycket kunskap/kompetens
samlat i arbetslaget for att arbeta med TAKK i férskolan?

Kursens kvalitet

Ar det genom kursen du fatt denna kunskap eller pa annat sétt?

Vilken &r den enskilt storsta anledningen till att du borjade
arbeta med TAKK?

Eller: Vad &r det som framfor allt skulle krévas for att du
skulle borja arbeta med TAKK?

Fler anledningar?

Nu har vi pratat om ... Nagot mer du vill tilligga innan vi
slutar?

Tack for intervjun!




9.3 Bilaga 3 — Reviderad intervjuguide

Borja med att 1amna 6ver lapp om informerat samtycke.

Inled med att smaprata om hur lange pedagogen arbetat pa forskolan, om hon arbetar som
forskollarare eller barnskdtare och om forskolan generellt.

Beratta om intervjuns upplagg: Den kurs i TAKK som du har gatt/gar. Hur ni arbetar med

TAKK pa din avdelning. Vilka forutsattningar forskolan ger er for att arbeta med TAKK.
Vilken roll som TAKK har i ert arbete.

Kursen
Vill du beratta om kursen?

Vad hade du for forvantningar pa kursen? Kan du berétta lite om vad ni gjorde?

Fokuserar kursen framst pa att man ska lara sig olika tecken eller fokuserar den pa mer
didaktiska fragor, hur man kan arbeta med TAKK i verksamheten?

Var det ndgon av dina kollegor pa din avdelning, eller ndgon annan avdelning, som gick
kursen?

Vem var det som tog initiativet till att du/ni skulle ga kursen?
Varfor gick du/ni kursen?
Vad hade du for erfarenhet av TAKK innan kursen?

Vill du beratta om senaste kurstillfallet?
alt. Vill du beratta om det kurstillfalle som gjort mest intryck pa dig?

Har du och dina kollegor pratat om det eller nagot annat kurstillfalle efterat? Vad har
ni da diskuterat?

Ar det ndgot mer du vill beratta om kursen innan vi gar vidare?
Da gar vi over till att prata om hur ni arbetar med TAKK pa avdelningen.

Arbetet med TAKK pé avdelningen
Vill du beratta om ett tillfalle nar ni i ert arbetslag har planerat for att arbeta med
tecken, utifran det ni har fatt lara er pa kursen? Vilket material har ni anvant er av?

Vill du beratta om senaste gangen ni arbetade med tecken i barngruppen?
Planerad situation — icke planerad situation

Hur anvande ni materialet?
Pa vilket satt har ert arbete med tecken paverkat barnen?

Om du forsoker komma ihag en situation dar det varit latt att arbeta med tecken. Kan
du beskriva den?



Om du férsoker komma ihag en situation dar det varit svart att arbeta med tecken. Kan
du beskriva den?

Vad var skillnaden mellan den latta och den svara situationen?

Vad har varit svart med att starta upp arbetet med TAKK?

Vilka hinder har du upplevt?

Om du skulle starta upp arbetet idag, med det du vet nu, vad skulle du vilja var annorlunda?
Ar det ndgot mer du vill beratta om hur ni arbetar med TAKK pa avdelningen innan vi gar

vidare?
Da gar vi over till att prata om vilka forutsattningar forskolan ger er for att arbeta med TAKK.

Forskolans forutsattningar for TAKK

(Vilken roll har organisationen haft i form av avdelningarna, och vilken roll har
organisationen haft i form av chefen?)

Hur arbetar ni med TAKK pa hela forskolan?

Hur ser samarbetet mellan avdelningarna ut, nar det galler TAKK?

Hur ser samarbetet mellan avdelningarna ut generellt?

Vilken roll har chefen i planeringen av arbetet med TAKK?

Vilken roll har chefen i planeringen av arbetet generellt?

Ar det ndgot mer du vill beratta om vilka forutsattningar forskolan ger er for att arbeta med

TAKK innan vi gar vidare?
Da gar vi over till att prata om vilken roll du tanker att TAKK har i ert arbete.

TAKK:s roll i arbetet pa avdelningen
Vad tanker du att arbetssattet TAKK kan leda till for barnen?

Som jag tolkar dig handlar det mest om XXX
(ga vidare med fragor om sprak eller socialt samspel, eller vad nu pedagogen tar upp)

XXX pa avdelningen

Hur arbetar ni med XXX pa er avdelning?

Anvéander ni ndgot konkret material eller nagon metod for att arbeta med XXX?
Hur tanker ni att TAKK blir en del av det har?

Ar det ndgot mer du vill beratta om innan vi avslutar intervjun?

Tack for intervjun!



Kommentar till bilagan:

Ndr vi har stdllt fragan "Vad tinker du att arbetssdttet TAKK kan leda till for barnen?” har
var avsikt varit att fa en bild av vilken roll TAKK har i arbetet pa forskolan. Vi har foljt upp
frdagan med att svara “Som jag tolkar dig handlar det mest om XXX, ddr XXX star for
sprakutveckling, socialt samspel, inkluderande arbete eller vad det nu ar som pedagogen tar
upp. Efter att pedagogen bekraftat var tolkning (eller sagt emot den, och forklarat hur hon
egentligen menar) har vi gatt vidare till nasta omrade, som berér hur avdelningen arbetar
med XXX.

De fragor som &r fetmarkerade ar de huvudfradgor som vi har stéllt i vara intervjuer. De
fragor som inte ar fetmarkerade &r omraden som vi har hoppats att intervjupersonernas svar
pa huvudfragan kommer att berdra, men dar vi har stallt foljdfragor i de fall dar de inte gjort
detta.



9.4 Bilaga 4 — Skriftligt samtycke till att delta i intervju

Vi &r tva studenter som utbildar oss till férskollarare vid Goéteborgs universitet. Vi skall nu
skriva vart examensarbete som motsvarar 10 veckors heltidsstudier och skall vara klart i slutet
av maj 2015.

Examensarbetets syfte ar att undersoka forskollarares syn pa hinder och méjligheter for att
arbeta med TAKK i forskolan.

Som ett led i vart arbete kommer vi att intervjua forskollarare. Intervjuerna kommer att spelas
in med ljudupptagare, for att sedan transkriberas av oss. Inspelningen och transkriptionerna
kommer inte att finnas tillgangliga for nagon annan &n oss och var handledare.

Alla deltagare kommer att garanteras konfidentialitet. De personer som finns med i
undersokningen kommer inte att ndmnas vid namn eller pa annat séatt kunna vara mojliga att
urskilja i undersokningen. I enlighet med de etiska regler som galler &r deltagandet helt
frivilligt. Du som deltagande har rattigheten att intill den dag arbetet ar publicerat, ndr som
helst valja att avbryta deltagandet. Materialet behandlas strikt konfidentiellt och kommer inte
att finnas tillgéngligt for annan forskning eller bearbetning.

Paul Hedman Kerstin Wahlqgvist
gusrhekrpa@student.gu.se guswahlke@student.gu.se

[1 Jag samtycker till att delta i undersékningen
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