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ABSTRACT

The objective of the study was to describe and analyze linguistic communication
among pupils using augmentative and alternative communication (AAC) before
and after an educational intervention. The purpose of the intervention was to in-
crease the quantity and quality of the pupils’ use of graphic symbols and speech
generating devices and to increase the linguistic interaction between pupils. Four
pupils, all users of AAC, participated in the study, which was carried out at a
secondary special school. The communication recorded during two lessons be-
fore the intervention constituted the baseline of the study, which was followed
up during two lessons after eight weeks of intervention. The communication
during these lessons was analysed according to predefined categories.

The results show that the pupils used their speech generating devices to a con-
siderably greater extent during the two lessons after the intervention than before,
and that they more often initiated communication. Most utterances consisted of
one word both before and after the intervention but when graphic AAC was used
in combination with graphic sheets, all pupils produced longer utterances than
they did when using other kinds of communication aids. Low-technology graph-
ic maps thus seem to support the development of multi-word phrases and gram-
matical functions. Another important finding was the increased willingness to
interact that the pupils displayed after the intervention. They more often directed
utterances directly to their peers instead of turning to the teacher or the assistant.

Keywords: Augmentative and alternative communication, AAC, language inter-
vention, interaction, students with disabilities, speech and language disorder,
speech generating device.



SAMMANFATTNING

Det dvergripande syftet med studien var att beskriva och analysera den sprakliga
kommunikationen hos elever som kommunicerar med alternativ och komplette-
rande kommunikation (AKK) fére och efter en period av pedagogiska insatser
riktade till dessa elever. De pedagogiska insatserna genomférdes i form av en
spraklig intervention som hade som malséattning att kvantitativt och kvalitativt
Oka elevernas anvandning av grafisk AKK och datorbaserade kommunikations-
hjalpmedel samt att stimulera till 6kat sprakligt samspel mellan eleverna. Fyra
elever som alla hade AKK som sitt huvudsakliga kommunikationssétt deltog i
studien som genomfordes pa en gymnasiesarskola. Fore interventionens bérjan
genomfordes tva lektioner som utgjorde en baslinje for undersokningen och nér
interventionen pagatt i atta veckor genomfordes tva lektioner som utgjorde en
uppfoljning. Dessa lektioner analyserades darefter utifran ett antal fordefinierade
kategorier.

Resultatet visar att elevgruppen anvande sina datorbaserade kommunikations-
hjalpmedel i betydligt storre utstrackning vid de tva lektionerna efter intervent-
ionens genomforande an innan. De producerade ocksa fler turer med starka ini-
tiativegenskaper. Ett-ords-turer dominerade bade fore och efter interventionen
inom samtliga kommunikationsformer, men da grafisk AKK anvandes i kombi-
nation med presentationskartor producerade samtliga elever langre turer &n vid
anvéndning av 6vriga kommunikationsformer. Detta innebdr att det &r rimligt att
anta att anvandning av lagteknologiska grafiska kartor av det har slaget ger ett
bra stod for att utveckla fler-ords-satser och grammatiska funktioner. En annan
viktig skillnad vid uppfoljningen var att samspelet mellan eleverna &ndrade ka-
raktar sa tillvida att eleverna visade storre intresse for att samspela med varandra
och att eleverna i storre omfattning riktade sina sprakliga turer direkt till sin
kamrat istéllet for att vanda sig till larare eller assistent.

Nyckelord: Alternativ och kompletterande kommunikation, AKK, spraklig in-
tervention, samspel, elever med funktionsnedsattningar, tal- och sprakstorning,
datorbaserade kommunikationshjalpmedel.



Innehallsforteckning

LU INLEDNING ..ottt
1.1 TEORETISKA UTGANGSPUNKTER.....
1.2 SYFTE OCH FRAGESTALLNINGAR .... .
1.3 UPPSATSENS DISPOSITION......ccooiiiiiiiiiiiii s

2. ALTERNATIV OCH KOMPLETTERANDE KOMMUNIKATION ......cccoeoiniiiniiieen 14
2.1 GRAFISKA BILD- OCH SYMBOLSYSTEM .....ccceiiiiniiriniciecieeeeneses s 15
2.1.1 BlISS-SYMBOIET .......cviiiiiiiiiis s 16
2.1.2 Picture Communication SYMDBOIS.........ccceeiriiiriieiissiereseess e s 17
2.1.3 ReDUS/WIAGIDIIAET .....cveeeeieiee e 17
2.1 4 FOOGIAfIEI ...t 18
2.2 KOMMUNIKATIONSHIALPMEDEL........cviviieeieecteeeseeeseseeeesssesses s sesessesnessensnes 18
2.2.1 Lagteknologiska hjAIPMEEI .............cccveueiiveiieiiieieieet e 18
2.2.2 Hogteknologiska kommunikationshjalpmedel .............ccoveivvieenciencein e 18
2.3 MANUELLA/GESTUELLA/VISUELLA SYSTEM....cccoiiiiniiciitineneeeneieies 20
2.3.1. Skillnaden mellan teckensprak och tecken sOM AKK .........cccovriirneeneeninininennes 20
2.3.2 TeCKEN SOM AKK ..ottt 21
2.4 INDIVIDUELLA FORUTSATTNINGAR HOS PERSONEN SOM ANVANDER
KK ettt h et b e et h e oAb e e R e b e Rt e b e e R e e Rt e e bt e nbe e e neeenne s 23
2.5 SPRAKINTERVENTIONER .....cooovviiieeeeees s sassanns 24

3. SPRAKUTVECKLING MED AKK
3.1 ORDFORRAD.....
3.2 GRAMMATIK .....ccviiiiiiiiin,

3.3 KOMMUNIKATIVA FUNKTIONER ......ccoiiiiiiiiiii s
3.4 SPRAKUTVECKLING | SKOLANS STYRDOKUMENT .....cooovrrirrrirniiriiessiinnions 30

4. TIDIGARE FORSKNING ......cocooiiiiiiiiiiin s
4.1 KOMMUNIKATIVT SAMSPEL ...ttt
4.2 FORALDER-BARNINTERAKTION
4.3 LARARE-ELEVINTERAKTION .............
4.4 KAMRATRELATIONER ...

5.2 UNDERSOKNINGSGRUPP OCH URVAL.....
BL2.L EIBVET .ttt
5.2.2 PEISONAL ...ttt

5.3 BESKRIVNING AV INTERVENTIONEN. .....
5.3.1 Lektionsinnehall och gruppsammansattning ...........ccc..ceveceereeeeveeeeeeneeeenceesceennens 47
5.3.2 Grundmaterial - samtalsapparater och samtalsmatta.............ccccoeerieiirnienisenenn 48

5.4. PROCEDUR.......coootiiiiietie et
5.4.1 Datainsamling.................
5.4.2 Val av analysmaterial
5.4.3 Transkription ........ccc.cccvvvruennne
5.4.4 Definition av spraklig AKK ..
5.4.5 Val av analysverktyg.............




5.4.6 ANAIYSKAIEGOTIET ....cviiveiiisiciieieiiisie ettt s 54

5.4.7 Kodningssystem YtrandetyPer........cccceevrveirieereieesiseesiee et e 56
5.4.8 Kodningssystem émsesidiga SamSPeIStUIEr ...........covovierireerieeineeseesee s 57

5.5 VALIDITET OCH RELIABILITET ..ot

5.5.1 Interbed6marreliabilitet................
. BESKRIVNING AV ELEVERNA
6.1 SKOLBAKGRUND OCH TILLGANG TILL LOGOPED/TALPEDAGOG............... 62
6.2 SPRAKLIG KARTLAGGNING ...t ssesnanees
6.3 PERSONLIGA KOMMUNIKATIONSHJALPMEDEL
CRESULTAT ettt bbbttt e bbbt b et e et e b et e st ebeebesbesbenene e 66
7.1 FORUTSATTNINGAR BASLINJE OCH UPPFOLINING .......cccvvvivereisieeieieiaans 66
7.1.1 Gruppsammanséttning och tillgang till kommunikationshjalpmedel...................... 67
7.1.2 Grundmaterial som anvandes under baslinje och uppfoljning .........cc.cccvveivrvivennne. 68
7.1.3 Kommentar till lektionerna vid baslinjemétning och uppfoljning .........cc.ccceovvvenene. 69
7.2 TOTAL SPRAKPRODUKTION
7.2.1 Kommunikativ form..........ccc.ce...

T.2.2 ANTAL TUFET <ottt e
AR I 11110 (=1 Y o= TP
7.3 GRAFISK AKK-PRODUKTION (GAKK).....oiviiireiettieiiininsisieieieieete e 76

T.3.1 ANTAL TUFET <ottt 76

< 37720 WV -V T o S 77
7.3.3 Anvandning av kommunikationshjalpmedel..............ccoooeieiiinininiciciie 78

7.3.4 Yttrandetyper grafisk KOmmunikation .............cccoieiieienceinsee e 80
7.3.5 Kommentar grafisk AKK ..o e 94
7.4 MANUELL AKK-PRODUKTION (TAKK).....ccitieirinicinieiiscinieie e
741 Antal tUrer ..o
TA2 TUITANG ...
I 11110 (=1 Y o 1= SRR
7.4.4 Kommentar manuell AKK ..................
7.5 SAMSPEL MELLAN ELEVER ......ooiiiiiiiiieeee et
7.5.1 Omsesidiga sprakliga samspelsturer mellan elever vecka 9 ..........cccoevvevevervecnnns
7.5.2 Omsesidiga sprakliga samspelsturer mellan elever vecka 10 ...
7.5.3 Omsesidiga sprakliga samspelsturer mellan elever vecka 21
7.5.4 Omsesidiga sprakliga samspelsturer mellan elever vecka 22
7.5.5 Kommentar samspel mellan elever ...

CDISKUSSION ...ttt sttt e b b e e st nbesbeestenbeenne s
8.1 METODDISKUSSION.........cccceruennne
8.2 SPRAKLIG KOMMUNIKATION
8.2.1 Kommunikativ form
8.2.2 Uppbackningar ...............
8.2.3 Minimala responser
8.2.4 Antal SPrakliga AKK-TUET .........c.ccuiviveveieiie ettt n s snaeaas
8.2.5 Turléngd grafisk och manuell AKK ...........ccoooverveiininnne
8. 3 ANVANDNING AV KOMMUNIKATIONSHJALPMEDEL
8.3.1 Lagteknologiska hjilpmedel ........
8.3.2 Hogteknologiska hjalpmedel........
8.3.3 Ansvar och attityder ............c........
8.4 GRAFISK OCH MANUELL AKK ...........
8.5 YTTRANDETYPER ... .ottt bt




8.6 ELEVSAMSPEL .......occiiiiiiiiiii i
8.7 OMGIVNINGENS STOTTNING
8.8 SLUTORD .....ccooovvviiiiiiiiciiiiiins
REFERENSER .......c.coiiiiiii s




1. INLEDNING

For de flesta av oss &r det naturligt att samspela och kommunicera med andra
personer i var omgivning. Att formedla tankar, frdga och beratta, att éverhu-
vudtaget gora sin stamma hord i olika sammanhang har stor betydelse for vart
valbefinnande och vér kénsla av att tillhora en gemenskap. Kommunikation
kan ske pa manga olika satt; talet ar primart men ocksa blick, gester, mimik
och kroppssprak formedlar budskap. Skrift, trafikmérken, datorbaserade sprak
och andra specialkonstruerade sprak ar exempel pa sekundart utvecklade vari-
anter (Linell, 1982). Personer som av olika anledningar inte utvecklar ett for-
stdeligt talsprak behover ett alternativ eller komplement till talet, dessa kom-
munikationsalternativ ingér i Sverige i samlingsnamnet ”Alternativ och Kom-
pletterande kommunikation” (AKK). Den engelska termen & AAC som star
for ”Augmentative and Alternative Communication”. Ett exempel pa hur det
kan vara att sakna talsprak i en talande miljo har skrivits ned av en ung man,
Rich Creech:

If you want to know what it is like to be unable to speak, there is a way. Go to
a party and don’t talk. Play mute. Use your hands if you wish but don’t use pa-
per and pencil. Paper and pencil are not always handy for a mute person. Here
is what you will find: people talking; talking behind, beside, around, over, un-
der, through, and even for you. But never with you. You are ignored until final-
ly you feel like a piece of furniture (Musselwhite & St. Louis, 1998, p 104).

Det &r inte sa vanligt att personer som anvander AKK har formaga att uttrycka
sig s& avancerat som Rich Creech, men den kanslan han formedlar ar sakert l4tt
att kanna igen for alla som nagon gang befunnit sig i en liknande situation.
AKK innefattar inte bara personen med spraksvarigheter utan dven omgivning-
en och redskapen. De alternativa kommunikationssatten kan vara naturliga re-
aktioner och signaler, tecken, olika grafiska system eller Bliss, som &r ett vél
utvecklat symbolsprak (exempel pé olika kommunikationsformer och redskap
finns i bilaga 1). For den som &r intresserad av en grundlig introduktion i AKK
rekommenderas boken ”AKK i teori och praktik” av Boel Heister Trygg m fl
(2010) eller ”Introduction to Augmentative and Alternative Communication”
av von Tetzchner och Martinsen (2000).

For en person som anvander AKK ar det oerhort viktigt att ha en god kommu-
nikativ kompetens, dvs att ha god férméaga att kommunicera funktionellt i den
naturliga miljén och att pa ett adekvat satt méta dagliga kommunikativa behov
(Light, 1998). Det behovs rikliga tillfallen till kommunikation med olika part-
ners och i olika miljéer for att stotta individen i att utveckla god kommunikativ
kompetens. Dessutom 4r malmedveten traning av savil AKK-anvandaren som
samspelspartnern ngdvandig (t ex Heister Trygg, 2002; Light & Binger, 2003).



Hur skolan kan arbeta pedagogiskt for att stotta elever med kommunikations-
svarigheter s& bra som majligt ar en viktig fraga som kanske framfor allt sys-
selsatter manga praktiker och dar aterstar en rad fragetecken. Skolsituationen
varierar lika mycket for elever som kommunicerar med AKK som for elever
som kommunicerar med talsprak. En stor skillnad ar dock att elever som an-
vander AKK behdver mycket stod genom hela skoltiden for att utveckla sprak
och kommunikation pa en forhallandevis grundldggande niva. Det kan vara
svart att se och forsta var eleven befinner sig i sin sprakutveckling nar det ex-
pressiva spraket ar begransat. Standardiserade test ar i regel inte helt lampade
och nar eleverna nar hogstadiet och gymnasiet har de manga och skiftande er-
farenheter med sig i bagaget. Att d& hitta ratt niva pa undervisningsinnehallet
och att inta ett forhallningssatt som motiverar och stimulerar eleverna till
kommunikation kan vara problematiskt.

I mitt arbete som specialpedagog méter jag ibland elever som kommunicerar
med AKK och som &r integrerade i grupper med talande elever. Dessa elever
befinner sig pa olika utvecklingsnivaer och de har olika forutsattningar for att
kommunicera. Min erfarenhet ar att dessa elever trots forhallandevis god sprak-
forstaelse oftast har ett begransat expressivt sprak och att de inte deltar aktivt i
sprakligt samspel med sina kamrater. Denna uppfattning stods ocksa i nationell
och internationell forskning (t ex Beukelman & Mirenda, 1998; Heister Trygg,
2002; von Tetzchner & Grove, 2003). Det forekommer ocksa att de blir be-
métta som om de inte har nagot att saga eller tillféra i gruppen. Dessutom
kommunicerar eleverna mest med vuxna i omgivningen och kommunikations-
tillfallena under skoltid &r oftast mest frekventa vid vissa gynnsamma tillfallen
som ar styrda av elevens dagsschema (Anderson, 2002; Géransson, 1995).

Foreliggande studie fokuserar pa det arbete som sker i skolan och syftet &r att
beskriva och analysera den sprakliga kommunikationen hos elever som kom-
municerar med alternativa kommunikationsformer fore och efter en period av
riktade pedagogiska insatser till dessa elever. Férhoppningsvis kommer under-
stkningen att leda till 6kad forstaelse for hur skolan kan agera for att oka ele-
vernas delaktighet och majlighet till gemenskap med andra jamnariga kamra-
ter.

1.1 TEORETISKA UTGANGSPUNKTER

Manga forskare har lyft fragan om det stora behovet av en teoretisk referens-
ram inom AKK-omradet. Von Tetzchner, Grove, Loncke, Barnett, Woll och
Clibbens (2003) konstaterar att bristen pa teoretiska modeller inom faltet gor
att det ar svart att forklara bade positiva och negativa resultat fran olika inter-
ventioner. De lyfter ocksd fram att en teoretisk modell skulle kunna hjalpa
praktiker att valja passande system och kommunikationsformer och vilket de
papekar ar lika viktigt ”in seeing the complex interrelationships between an
individual’s skills and modes of communication and conversational processes
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and standing in the community” (s 19). De foreslar en modell som designats for
att inkludera bade traditionell kommunikation och AKK och som tar hansyn till
fyra olika dimensioner: fysiska, kognitiva, interaktionella och sociokulturella
aspekter. Samtidigt konstaterar de att dessa dimensioner &r tatt sammanflatade
och att det i praktiken inte gar att helt skilja dem at. De menar ocksa att de ser
det som en omdjlig uppgift att designa en modell som inkluderar alla relevanta
aspekter utan foreslar istallet att submodeller som beskriver en aspekt eller en
del av en aspekt skapas och anvénds beroende pa studiens syfte.

Foreliggande studie tar sin utgangspunkt i ett sociokulturellt perspektiv dar
kunskap uppstar i samspel mellan manniskor och darefter blir till en del av in-
dividen och dennes tdnkande och handlande. V&rderingar spelar en avgoérande
roll fér synen pa kunskap och vilken kunskap som anses viktig. Detta innefattar
dven tillgangen till olika typer av materiell och intellektuell teknik som stottar
aktiviteter som att lasa, skriva, minnas och lésa problem (Sélj6, 2000). Nar det
galler AKK spelar tillgang till olika tekniker som bland annat stottar elevernas
uttrycksformaga och ger kognitivt stod en viktig roll.

En social omgivning som erbjuder och stéttar samtliga kommunikativa ut-
trycksformer ses som grundldggande for att ge optimala mojligheter till ut-
veckling. Stéttning (eng. scaffolding) beskriver den support och guidning som
vuxna, eller en mer kompetent samtalspartner, ger till barn eller ungdomar sa
att de genom sin egen aktivitet kan utveckla spraket (Wood, Bruner & Ross,
1976). ”Scaffolding may comprise a variety of activities, including direct in-
struction and co-construction in conversation with vocal or non-vocal langu-
age” (von Tetzchner och Grove, 2003, s 5).

Ur en sociolingvistisk utgangspunkt ses spraket som ett socialt fenomen, vilket
innebar att spraket inte kan skiljas ut och beskrivas eller forstés isolerat fran sitt
kommunikativa sammanhang (Lagerholm, 2005). Denna sociolingvistiska in-
gang torde vara fruktbar nar det galler att studera sprakutveckling vid AKK och
dppnar upp for att omgivningens forhallningssétt har stor betydelse och flyttar
fokus fran individen till en helhetssyn pa den sociala och kulturella miljén. En
grundlaggande utgangspunkt for foreliggande studie var att det finns skillnader
i hur kommunikativ kompetens utvecklas beroende pa om individen anvénder
ett talat sprak eller AKK. Omgivningens betydelse betonas vilket realiseras i de
yttrandetyper som analyserats. Dessa &r baserade pa kommunikationspartnerns
agerande och form av sprakligt eller fysiskt stod som foregatt ett visst yttrande.
Light (2003) beskriver nagra av de omstindigheter som en person som anvan-
der AKK befinner sig i pa foljande vis:

What differs between individuals who use natural speech to communicate and
those who use AAC is the road traveled to attain communicative competence.
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For example, speech is a fast, dynamic method of communication. There are
numerous models of effective communication via natural speech throughout
daily life. Speech is well accepted as a means of communication within society.
In contrast, communication via AAC is typically much slower and takes more
effort. Often, individuals who use AAC are constrained in the symbols availa-
ble to them to communicate. They rarely, if ever, see models of competent
communicators who use AAC. They may witness social rejection or negative
attitudes toward AAC. As a result of these challenges and many others, indi-
viduals who use AAC face some unique circumstances in their development of
communicative competence (Light, 2003, p 4).

Foreliggande studie utgar fran den amerikanska forskaren Janice Lights teorier
om kommunikativ kompetens. Light betraktar kommunikativ kompetens fran
ett AKK-perspektiv och beskriver inre och yttre faktorer som &r av betydelse
for individens maojlighet att uppné kommunikativ kompetens. Modellen bygger
pa en artikel av Light (1989) som sedan vidareutvecklades i Light (1997) och i
Light (2003). | figur 1 beskrivs de faktorer som anses vara av vikt for kommu-
nikativ kompetens:

Kommunikativ
kompetens
Inre faktorer Yttre faktorer
Kunskap Psykosocia- Kommunikativa Omgivningsbarridrer
Omddme la faktorer krav och/eller support
Férmagor ‘
Lingvistisk Motivation Sociala roller Policy
Operationell Attityder Interaktions- Praxis
Social Sjalvkansla mél Attityder
Strategisk *Motstands- Kunskap
kraft” Formagor

Figur 1. Inre och yttre faktorer som bidrar till uppnaende av kommunikativ kompetens (efter
Light, 2003, s 5).

Av figur 1 framgar att kommunikativ kompetens enligt ovanstaende modell
bestér av ett stort antal faktorer som samverkar. Light definierar kommunikativ
kompetens som:

The quality or state of being functionally adequate in daily communication, or

of having sufficient knowledge, judgement and skill to communicate. (Light,
1989, p 138).
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Ovanstaende definition har visat sig vara tillampbar inom AKK-forskningen.
Light (1989) gor saledes en indelning utifrén tre omréden som alla har bety-
delse for den kommunikativa kompetensen a) funktionalitet b) [&mplighet c)
tillracklig kunskap, omdome och formaga att kommunicera. Individens och
samspelspartnerns behov och forutséattningar, och den fysiska och sociala mil-
jon bade paverkar och samverkar.

Formagor inom kommunikativ kompetens kan delas in i fyra omraden; sprak-
lig, operationell, strategisk och social kompetens. Spraklig kompetens handlar
om att beharska den sprakliga koden. En person som anvéinder AKK behdver
oftast lara sig att beharska minst tva sprak, det vill sdga talat sprak och ett eller
flera AKK-sitt. Talat sprak finns det modeller for i omgivningen, medan det
inte ar sjalvklart nér det géller de alternativa kommunikationssatten. N&r det
galler tecknad AKK sa tecknas oftast bara enstaka ord av omgivningen och nar
det galler grafisk AKK &r det vanligt att kommunikationssattet inte alls an-
vands av samtalspartnern.

I den sprakliga kompetensen innefattas hur vél en individ behérskar den sprak-
liga koden vilket bland annat innebér att individen maste ha en rad olika for-
magor. Att veta hur man ska uttrycka sig for att bli forstadd, att beharska den
kommunikativa formen och att kunna anvénda sina kommunikationshjalpme-
del ar nagra exempel. Férutom dessa formagor stalls ocksa krav pa social kom-
petens och pa att individen har sjalvfértroende nog for att vaga uttrycka sig.
Elever som saknar tal och som manga géanger har fatt uppleva att de inte kan
vara delaktiga i ett samtal tenderar att dra sig undan och inte forsoka ta det ut-
rymme i ett samtal pa samma satt som deras jamnariga kamrater gor. En av de
arenor dar barn och ungdomar tillbringar mycket tid och dar det finns stora
majligheter att trana dessa formagor &r skolan. Det ar i denna miljo som stu-
dien utspelar sig.

Operationell kompetens handlar om att ha tillrackliga fardigheter och funkt-
ionsformaga for att kunna anvénda sitt alternativa kommunikationssatt. Funkt-
ionshinder sdsom synskada, rérelsehinder och perception inverkar pa den oper-
ationella kompetensen. Tekniska hjalpmedel kan underlatta om de ger anvan-
daren tillgang till sitt AKK-system pé ett hanterbart satt. Social kompetens
handlar om att behdrska de sociala reglerna for samspel. Hur samtal inleds,
uppratthélls och avslutas liksom vad som ar lampligt eller icke lampligt att
yttra i olika sammanhang &r exempel pd kunskaper som ingér i den sociala
kompetensen. Strategisk kompetens slutligen handlar om att kunna kompen-
sera for de brister som funktionsnedséttningen medfoér inom de tre tidigare
namnda omradena; spraklig, operationell och social kompetens, att utveckla
kompensatoriska strategier for att uppna en godtagbar kommunikation med de
forutsattningar som finns just i den aktuella situationen.
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Siljo (2005) betonar att ett ”sociokulturellt perspektiv inte dr en mognadsteori
av det slag som de flesta utvecklingspsykologiska teorier ar. Mognadsteorier,
som i allmanhet ocksa ar stadieteorier, ser utveckling som grundlaggande. De
bygger dessutom pa antagandet att utveckling kommer inifran och att den ar i
huvudsak betingad av den biologiska mognaden” (s 22). S&ljé menar att i ett
sociokulturellt perspektiv ar utgangspunkten istallet att kunskaper och erfaren-
heter utgér samhalleliga erfarenheter som har utvecklats i samhallet och mellan
manniskor.

Exempel som tas upp dr att erdvrandet av fardigheter som lasning, skrivning,
att snickra &r att tillgodogora sig delar av samhéllets samlade kunskaper och
fardigheter. Saljo lyfter fram att larande foregar utveckling och att anvandning
av medierande redskap (t ex linjal, stjarnkikare, penna, taltidning, minirédknare)
ar ett satt att komma forbi de begransningar naturen gett ménniskan (ibid). For
personer som inte har mojlighet att anvanda talat sprak finns dock begransade
samhalleliga erfarenheter att tillgodogdra sig och de flesta ménniskor i deras
omgivning har mycket begransade erfarenheter av AKK.

Vygotskij utvecklade idén om medierande redskap som en motvikt mot den
tidiga behaviorismens syn pa larande genom stimulus-responsmodellen dér
man forsokte forklara ménniskans beteende som betingade reaktioner. Medie-
ring innebdr att ménniskan agerar och varseblir omvérlden genom samspel med
externa redskap. Vygotskij ger exempel pa hur manniskan kan anvanda yttre
hjalpmedel for att minnas, t ex knyta en knut pa en nasduk. Denna knut funge-
rar sedan som ett externt hjalpmedel trots den egentligen inte kan ségas ha
denna funktion i naturlig mening (Saljo, 2005). Knuten i foregdende exempel
har omvandlats till en “teckenbérare som fyller en specifik psykologisk funk-
tion att forebygga glomska. P4 samma satt kan manniskor ibland borja rakna pa
fingrarna nar det ar svart att halla siffror i huvudet. Fingrarna omvandlas da till
att bli hjalpmedel som stéttar formagan att rakna” (s 26). | foreliggande studie
var ambitionen att i interventionen anvénda samtalsapparat, situationskartor
och samtalsmatta (se avsnitt 5.3.2) som medierande redskap som stod for
minne och uttryck i enlighet med Vygotskijs teorier.

1.2 SYFTE OCH FRAGESTALLNINGAR

Det dvergripande syftet med studien var att beskriva och analysera den sprak-
liga kommunikationen hos elever som kommunicerar med alternativ och kom-
pletterande kommunikation (AKK) fore och efter en period av riktade pedago-
giska insatser till dessa elever. De pedagogiska insatserna genomfordes i form
av en intervention som hade som malsattning att kvantitativt och kvalitativt 6ka
elevernas anvandning av grafisk AKK och datorbaserade kommunikations-
hjalpmedel samt att stimulera till 6kat sprakligt samspel mellan eleverna. Fyra
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elever deltog i studien och de hade AKK som sitt huvudsakliga kommunika-
tionssétt. Forhoppningen var att skolan genom att genomféra interventionen
skulle kunna skapa en kommunikativ miljo som gjorde att eleverna blev mer
sprakligt aktiva och att de skulle ta fler egna initiativ. Fore interventionens bor-
jan genomfordes tva lektioner som utgjorde en baslinje for undersékningen och
ndr interventionen pagatt i atta veckor genomfordes tva lektioner som utgjorde
uppfoljning. Foljande fragestallningar formulerades vid baslinjen respektive
uppfdljningen:

e Hur kommunicerar eleverna sprakligt vad géller form, uppbackningar, mi-
nimala responser, antal producerade turer och turlangd.

o | vilken omfattning anvander eleverna sina kommunikationshjalpmedel?

o | vilken man och pa vilket séitt kombinerar eleverna grafisk och manuell
spraklig AKK?

¢ Vilka yttrandetyper producerar eleverna?

o Hur samspelar eleverna sprakligt med varandra?

o Hur stottar larare och assistenter eleverna?

De ingéende begreppen i fragestallningarna definieras i kapitel 5.

1.3 UPPSATSENS DISPOSITION

Kapitel 1 bestar av en kort inledning till problemomradet och av de teoretiska
utgangspunkter som ligger till grund for studien samt syfte och fragestallning-
ar. | kapitel 2 beskrivs och definieras alternativ och kompletterande kommuni-
kation (AKK) och en avgransning gentemot teckensprak gors. Individuella for-
utsattningar hos anvandarna far stor betydelse for hur AKK kan anvandas vil-
ket tas upp liksom hur sprakliga interventioner kan utformas. | kapitel 3 gors
en beskrivning av centrala delar inom sprakutveckling nar AKK anvands. | ka-
pitel 4 gors en genomgang av tidigare forskning som bedomts vara relevant for
studien. Kapitlet handlar om samspel och interaktion nar nagon eller bada del-
tagarna anvénder AKK. | kapitel 5 beskrivs studiens metod och i kapitel 6 gors
en beskrivning av eleverna utifran observationer, genomfdrda tester och viss
dokumentation. Kapitel 7 bestér av resultatredovisning och i kapitel 8 diskute-
ras studiens resultat.

2. ALTERNATIV OCH KOMPLETTERANDE KOMMUNIKATION

Med alternativ och kompletterande kommunikation (AKK) menas ett alternativ
eller ett komplement till det talade spraket. AKK kan delas i tva huvudgrupper;
manuella hjalpmedelsoberoende och grafiska hjalpmedelsberoende. De tva
grupperna rymmer béade forsprakliga (icke-verbala) och sprakliga uttryck
(Beukelman & Mirenda, 1997; von Tetzchner & Martinsen, 2000). Figur 2 illu-
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strerar hur de olika kommunikationsformerna forhaller sig till varandra. Be-
skrivningen bygger pa Heister Trygg m fl (2010).

Alternativ och
kompletterande
kommunikation
/ ARKEN
Manuell AKK Grafisk AKK
visuell/gestuell visuell
kroppsnéra hjalpmedelsberoende
hjalpmedelsoberoends
Naturliga reaktioner F§1m51
Signaler gildef
Gester 158
Tecken — TAKK GAKK | Fotografier
Fraser, ord. bokstiver

Figur 2. Alternativa kommunikationsformer

Den manuella gruppen bestar av uttryck dar den egna kroppen anvands i kom-
munikationen. De forsprakliga kommunikationssétten innefattar till exempel
naturliga reaktioner, signaler och gester. Inom gruppen aterfinns tecken som
AKK och denna kommunikationsform raknas som spraklig (formell) AKK.
Den grafiska gruppen bestar av uttryck som kréver nagon typ av yttre redskap.
Dessa kan vara foremal, bilder, eller symboler med kommunikativ mening
(Heister Trygg m fl, 2010). von Tetzchner och Fredriksen ndmner ytterligare
en grupp symboler, taktila symboler som ar utformade fér att blinda eller gravt
synskadade personer ska kunna kanna formerna. | foreliggande studie har
samtliga uttryck i den grafiska hjalpmedelberoende gruppen raknats som spréak-
lig (formell) AKK.

2.1 GRAFISKA BILD- OCH SYMBOLSYSTEM

Det finns ett antal olika bild- och symbolsystem som kan anvéndas for grafisk
AKK!. Grafiska symbolsystem kan indelas i tre undergrupper; avbildande,
ideografiska och arbitrara symboler. | gruppen avbildande symboler ingar bil-
der som &r en direkt avbild av de begrepp de representerar, t ex ett fotografi.
Exempel pa ideografiska symboler &r Bliss och PCS. Ideografiska symboler
utgar fran att de representerar en idé (se nedan for utforligare beskrivning). Ar-

! Se bilaga 1
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bitréra symboler &r godtyckliga och konventionella, exempel &r bokstaver och
siffror (von Tetzchner & Fredriksen, 1991) och vissa Bliss-symboler. Det &r
vanligt att man blandar bilder fran olika system och det hander relativt ofta att
man borjar med ett system for att senare byta till ett annat. Ett bildsystem be-
star av ett antal bilder som godtyckligt kan kombineras pa olika sétt. Gransen
mot symbolsystem och till spraksystem &r flytande. Eleverna som ingdr i stu-
dien anvande Bliss, PCS-bilder, Widgitbilder och fotografier i sina kommuni-
kationskartor och parmar. Da en stor del av dessa bilder ar ikoniska och arbi-
trara uppfyller de inte alla kriterier for att strikt definieras som en symbol, dvs
att det inte finns en egentlig koppling till innehall och utseende. | denna upp-
sats kommer dock alla typer av bilder att benamnas symboler da avsikten med
dessa bilder ar att de ska fungera som en spraklig symbol. Nedan beskrivs de
grafiska symbolsystem som eleverna i studien anvénde. En av eleverna i stu-
dien anvénde Bliss och fotografier och tre elever anvande PCS-bilder, Widgit-
bilder och fotografier.

2.1.1 Bliss-symboler

Bliss-symbolerna utvecklades av Charles Bliss i syfte att fungera som ett inter-
nationellt skriftsprak. Det bestar av 100 grundsymboler som kan anvéndas en-
skilt eller i kombination. Systemet har egen grammatik och syntax. Ar 2005
bestod systemet av mer &n 3000 symboler och nya kommer till efter hand.
Bliss-symbolerna anvénds i dver 30 i lander och ar 6versatta till 17 olika sprak
(Beukelman & Mirenda, 2005). Charles Bliss beskriver sina tankar bakom sy-
stemet i en bok som gavs ut 1965 ”Semantography”. 1971 kom ett kommuni-
kationsteam i Toronto i kontakt med systemet och bérjade anvénda Bliss for att
utveckla kommunikationen hos barn i avsaknad av tal (McNaughton, 2003).
Systemet innehéller flera olika typer av symboler. Beskrivningen av symboler-
na nedan &r hamtad fran Lorstrom (1996, s 1-2).

o Bildlika symboler som ser ut som det de betecknar: De star for konkreta
saker i verkligheten.

o Ideografiska symboler som bygger pa en idé, utgar fran ndgot konkret,
for att representera abstrakta begrepp

o Dubbel klassifikation, vilket innebér att man kan férklara symbolerna
antingen som ideografiska eller bildlika beroende pa den kognitiva nivan
hos anvéndaren

e Arbitrara symboler. Denna grupp innehaller symboler som skapats av C
K Bliss (1965), internationellt vedertagna symboler och siffror, matema-
tiska tecken och
skiljetecken.

Charles Bliss var inspirerad av kinesiskan men utgick fran det engelska spraket
nar han konstruerade sitt sprak. Det &r troligt att han betraktade den engelska
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sprakstrukturen som en god modell pa grund av sina enkla bdjningsformer och
harledande struktur. Utifran detta gick han vidare och forenklade spraket ytter-
ligare (Besio & Chinato, 1996).

Né&r det géller morfologin finns ingen genusspecificering och skillnad i antal
anges genom en pluralmarkering. For att korrekt kunna tolka ett verb kréavs att
det &r kopplat till sitt subjekt. Bliss-verbet har endast en méjlig konjugation
och de bdjningskategorier som kan uttryckas, t ex modus, tempus &r mycket
forenklade. Ett exempel &r den infinitiva formen vilken inte skiljer sig fran pre-
sensformen Né&r det géller syntax foreslog Bliss en strikt SVO-struktur, dvs
subjekt, verb, objekt (ibid).

2.1.2 Picture Communication Symbols

PCS kommer ursprungligen fran USA och skapades av Mayer-Johnson ar
1995. Fran borjan fanns 700 symboler i systemet och de flesta bilderna ar
hdgikoniska (Heister Trygg, 2005). | december 2009 fanns ca 11 000 bilder i
systemet enligt information pa tillverkarens hemsida och bildsystemet finns
idag tillgangligt pa 44 olika sprak. PCS &r vanligt i USA, Storbritannien, Ir-
land, Tyskland och Spanien och anvandningen 6kar stort dven i de skandina-
viska landerna (von Tetzchner, 2000). Bilderna ar enkelt tecknade och finns
bade i svart-vitt och i farg. En intressant utveckling ar att ca 500 verb har ani-
merats och dessa kan da anvandas for att fortydliga verbens betydelse.

I Beukelman och Mirenda (2005) redogdrs for ett antal studier som visat att
PCS-bilder & mer transparenta &n Bliss och lattare att l&ra for forskolebarn
utan spraksvarigheter och for skolbarn och vuxna med kognitiva svarigheter (t
ex Mirenda & Locke, 1989; Mizuko, 1987).

2.1.3 Rebus/Widgitbilder

Rebushilderna har bytt namn till Widgit-bilder och systemet bestar idag (2010)
av Gver 7000 bilder tillgangliga bade i svart-vitt och i farg. Symbolerna &r
dversatta till 15 olika sprak. Detta bildsystem har relativt stor utbredning i Sve-
rige da de ingar i nagra av de programvaror som ar vanligt forekommande
inom pedagogiska verksamheter. Det finns grammatiska funktioner i symbol-
systemet bland annat fonologiska strategier som sallan anvands i interventioner
grundade pa andra grafiska system (med undantag av Bliss). Till exempel kan
uttalet av begreppet som hor till Rebusbilden anvéandas i kombination med en
bokstav. T ex kan C+OLD bli COLD och C+AT blir CAT (von Tetzchner &
Jensen, 1996). Systemet utvecklades fran borjan som en hjalp for att lara barn
med normal sprakutveckling att lasa (Beukelman & Mirenda, 2005). Déarefter
har systemet anpassats och utvecklats i Storbritannien.

17



2.1.4 Fotografier

Fotografier kan anvandas i kommunikativt syfte pa olika nivaer. For personer
som har behov av att bilderna avspeglar verkligheten pa ett konkret sétt anvands
ofta fotografier pa liknande sétt som de ovan namnda grafiska symbolsystemen.
Det &r vanligt att fotografier anvands for att representera manniskor och platser.
Den digitala tekniken har underlattat anvandningen av fotografier och det &r latt
att producera individuellt anpassade bilder efter varierande behov. Kritik mot
anvandning av digitala bilder framfors ibland p& grund av att de inte ar utbygg-
bara pa samma sétt som ett symbolsystem &ar. Andra anvandningsomraden for
fotografier &r att fungera som stéd for beréttande och som minneshjélp.

2.2 KOMMUNIKATIONSHJALPMEDEL

Samtliga grafiska symbolsystem kraver ndgon form av hjalpmedel for sin re-
presentation. Nedan kommer lagteknologiska och hogteknologiska hjalpmedel
att beskrivas.

2.2.1 Lagteknologiska hjalpmedel

Exempel pa lagteknologiska hjalpmedel ar kommunikationsparmar, script, si-
tuationskartor och enklare samtalsapparater. Gemensamt for dem alla &r att de
inte ar beroende av ndgon avancerad teknologi. Oftast behGver personer som
anvander hogteknologiska hjalpmedel ocksa ett Iagteknologiskt komplement.
Det ar vanligt att ett barn forst far tillgang till en kommunikationskarta och en
enkel samtalsapparat innan ett mer avancerat hjalpmedel skrivs ut. Forskrivare
av hjalpmedel anser ofta att barnet behdver ha ett ordférrad av minst 50 sym-
boler innan man kan dévervéga att forse det med ett datorbaserat kommunika-
tionshjalpmedel. Légteknologiska hjalpmedel har den stora fordelen att de fun-
gerar oberoende av strdm och elektronik och de &r darmed inte kénsliga for
tekniska fel. Anvéandaren behdver dock ofta hjalp med att uppdatera kartor och
ta fram bilder vilket gor att anvandningen anda inte ar s& okomplicerad som
man kan forledas att tro. En karta som inte uppdateras och férandras i takt med
att ett barn/ungdom blir dldre och far andra intresseomraden kanns troligen inte
meningsfull och intressant att anvénda.

2.2.2 Hogteknologiska kommunikationshjalpmedel

Ett av de forsta kdnda elektroniska kommunikationshjélpmedlen tillverkades i
Storbritannien ar 1960. Det var en skrivmaskin som anpassades sa att den
kunde styras med hjélp av ”’blas- och sug”. Thunberg (2008) har skrivit en in-
tressant uppsats i kognitionshistoria dar hon beskriver hur den tekniska ut-
vecklingen av hjalpmedel vuxit fram bade internationellt och nationellt. Hon
baserar innehdllet p& en artikel av Vanderheiden (2002) och pd intervjuer av
personer som arbetar p& DART (Data- och Resurscenter) i Géteborg. Utveck-
lingen har gatt fran stora stationara hjalpmedel till dagens sma portabla kom-
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munikationsdatorer som &r utrustade med peksk&rm och inbyggd talsyntes.
Dessa datorer innehéller programvaror som mojliggér symbolkommunikation
och i stort sett ar vilka anpassningar som helst méjliga att gora. Idag finns en
mycket avancerad teknik medan metoder och anvandning annu inte ar sa ut-
vecklade.

Det har gjorts forsok att utveckla datorbaserade kommunikationssystem som
mojliggor pragmatisk anvandning, bland annat pa Dundee University i Storbri-
tannien (Alm & Newell, 1996). Systemen har designats for att mojliggdra en
effektiv kommunikation och tvéa utgangspunkter har legat bakom de prototyper
som tagits fram. FoOr det forsta, att det ar viktigare att siga nagot som ligger
ungefar i linje med vad man vill siga &n att vara helt exakt i sitt yttrande och da
kanske missa det ratta 6gonblicket. For det andra, att d&ven om spraket kan va-
rieras odndligt tenderar manniskor att anvéanda vissa terkommande ord i en
stor del av sin kommunikation.

Nar innehéllet i ett datorbaserat kommunikationshjalpmedel prévas ut utgar
man i regel fran individens egna intressen och aktiviteter. Om personen som
ska ha samtalshjalpmedlet inte sjalv har formaga att vara delaktig fullt ut i att
bygga upp innehéllet eller inte helt har 6verblick av hur samtalshjalpmedlet ska
anvandas, vilket ar vanligt for elever i gymnasiesarskolan, ligger ansvaret for
att bygga upp innehallet helt pa andra personer i omgivningen. Ofta sker ett
samarbete mellan foréaldrar, habiliteringspersonal, dataresurscenter och logo-
ped. Detta innebér att innehdllet i ungdomarnas datorer kommer att variera
mycket beroende pa vilket stod och vilken erfarenhet dessa personer har.

Ett satt att forenkla anvindningen av samtalshjalpmedel ar att anvanda nagon
typ av forprogrammerade fraser. Pa sa vis kan en langre fras produceras genom
ett eller nagra fa tryck pd samtalshjalpmedlet. Rydeman (2010) har undersokt
hur man genom att utga fran ett urval fraser fran en stor talsprakskorpus, The
Gothenburg Spoken Language Corpus (GSLC) med drygt 1,2 miljoner ord,
skulle kunna utforma en uppséttning av anvéndbara fraser. En talkorpus &r en
samling transkriberade samtal med ord som &r insamlade fran olika situationer.
Grundidén med att anvénda en fardig korpus var att personer som anvande dy-
namiska samtalshjalpmedel skulle kunna dra foérdel av ett antal givna fasta ut-
tryck som ofta upprepades i samband med olika aktiviteter redan var insam-
lade. Det forsta urvalet av fraser kompletterades efter hand med andra fraser
som framkom vid rollspel och informella samtal (Rydeman, 2010).

Resultatet visade att det i vissa sammanhang var snabbare att anvénda fardig-
producerade fraser &n att trycka fram meddelandet ord for ord och att dessa
kunde 6ka béade hastigheten och néjet i att anvanda samtalshjalpmedel. Férut-
sdttningen var dock att anvandaren hade l&rt sig var i strukturen de kunde hitta
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de fardigproducerade fraserna. Forslag fran deltagarna pé intressanta samtals-
amnen och aktiviteter dar fardigproducerade fraser kunde vara anvéandbara var
telefonsamtal, informella samtal med véanner, deltagande i spel och samtal om
sport. Smaprat var den typ av fraser i projektet som var mest uppskattade av
deltagarna (Rydeman, 2010).

For att ett hdgteknologiskt hjalpmedel ska fungera i vardagen kravs omfattande
insatser. Holmgqvist och Nordblom (2000) tar upp att en forutséttning for att
dynamiska kommunikationshjalpmedel ska fungera &r att det finns nagon i per-
sonens omgivning som ar kunnig, intresserad och beredd pa att ta ansvar for
utvecklingen. Samtidigt kan det bli stora problem om en sadan viktig person
forsvinner fran personens natverk. Tankar bakom organisationen av innehallet i
programmet och uppdateringar bor dokumenteras for att det inte ska uppsta
osakerhet om nyckelpersoner byts ut (ibid).

2.3 MANUELLA/GESTUELLA/VISUELLA SYSTEM

Andra uttryck som anvénds for manuell AKK ar gestuella/visuella system. In-
ledningsvis gors har en distinktion mellan teckensprak och tecken som AKK.

2.3.1. Skillnaden mellan teckenspréak och tecken som AKK

Personer som dr déva kommunicerar med teckensprak vilket ar ett helt sjalv-
standigt sprak med egen grammatik, syntax och morfologi (Bergman & Nils-
son, 1999). Teckenspraket i en utvecklad form kan spéras tillbaka till 1800-
talet, men ar formodligen mycket aldre (Eriksson, 1993). Teckensprakets
grammatik skiljer sig fran talsprakets grammatik. Handform, rorelse och teck-
nets placering i forhéallande till den egna kroppen &r ingaende delar i ett tecken.
En férandring i ndgon av dessa parametrar forandrar aven betydelsen i ett pro-
ducerat tecken. Ett tecknat sprak har en utstrackning i rummet, vilket innebar
att det kannetecknas av spatialitet. Detta betyder att tecknen rent konkret kan
placeras rumsligt i olika positioner och i olika inbdrdes positioner, vilket spelar
en central roll i teckensprakets syntax (Bergman, 1979). En stor skillnad mel-
lan teckensprak och andra kommunikationsformer ar att teckenspraket inte an-
vander den auditiva kanalen.

Dovas teckensprak raknas inte till AKK da det inte i egentlig mening &r ett al-
ternativ till talat sprak. Déva personer anvander teckensprak pad samma satt
som horande personer anvéander talat sprak. Teckenspréaket blev i Sverige god-
kant som officiellt sprak 1981. Inom dévrorelsen har det varit viktigt att tydlig-
gora att teckenspraket inte ar ett samre alternativ till talat sprak utan att tecken-
spraket dr dovas forstasprak. Teckenspraket mojliggor en fullvardig kommuni-
kation dova emellan pa samma satt som mellan horande. Teckensprakskunniga
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horande kan forstds ocksd kommunicera obehindrat med déva personer och
tvartom. Bakgrunden till att dova tagit s& stark stallning for teckensprakets sta-
tus som fullvardigt sprak &r att de under en Iang period varit utsatta for fortryck
dar de mer eller mindre tvingats forsdka tala. De har ofta varit tvungna att an-
vanda sitt teckensprak i smyg (Erikson, 1993). | Sverige kan aldre déva beratta
om erfarenheter fran skolgang i Sverige pa 50-talet dar de inte tillats teckna pa
lektionerna, vilket innebar att fordomar mot det tecknade spraket radde &ven
sent1900-tal.

Lloyd och Blischak (1992) definierade teckensprak (eng. sign language) i en
artikel om terminologi inom AKK-omradet pa foljande vis:

This should only be used when referring to a natural sign language (e.g., ASL,
BSL, SSL) and not when referring to the use of manual signs as a code for a
spoken language. Signing exact English and signed English are examples of
manual signs used to code spoken English. It is not accurate to use the term
sign language if one is referring to selecting a vocabulary of manual signs from
a sign language, but using the manual signs as a code for a spoken language
(Lloyd & Blischak, 1992, p 106).

Forkortningarna i ovanstaende citat star for American Sign Language, British
Sign Language och Swedish Sign Language. De tecken som anvands vid AKK
ar lexikala former som ar lanade ur teckenspraket och anvéands tillsammans
med det talade spraket och féljer det talade sprakets grammatik (Anderson,
2002; Heister Trygg & Andersson, 2010; Johansson, 1987).

2.3.2 Tecken som AKK

Anvandningen av tecken i kommunikationen med personer som hade sprakfor-
sening av olika slag tog fart i Sverige p& 1970-talet ungefar samtidigt som situ-
ationen for dova forbattrades. P& olika hall i varlden har det varit stora skillna-
der pa hur man ser pa teckenanvandning. De lander som intog en positiv in-
stallning till att dova personer skulle fa ratt till sitt eget sprak var oftast ocksa
tidiga med att introducera tecken till personer med utvecklingsstérning. | Nor-
damerika, Skandinavien och Storbritannien har synen i allménhet varit positiv,
medan lander som i huvudsak behallit oralmetoden fér déva, sdsom Tyskland,
Ungern och Portugal istéllet satsat mer pa systematisk anvandning av Bliss. De
lander som var snabba med att ta upp anvandningen av tecken som AKK var
aven snabba med att ta till sig de grafiska systemen (von Tetzchner & Jensen,
1996). Tidiga farhagor var att anvandning av tecken skulle inverka negativt pa
individens talutveckling. Forskning har visat att anvéndning av tecken istéllet
framjar utvecklingen av talat sprdk (t ex Johansson, 1988; Launonen, 2005).
Johansson genomforde pa 80-talet ett projekt med tidig sprakstimulering dar
anvandning av tecken var en ingdende del. Johansson (1987) beskriver sattet att
anvanda tecken pa foljande vis:
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Tecknen betraktas framst som ett stod till talet, vilket har medfort att endast de
lexikala formerna av dévas teckensprdk anvandes. Tecknen infogas i talspraks-
syntaxen, eftersom tecknen utnyttjas simultant med talet. Detta sker dock pa ett
strukturerat sétt s& att vissa delar av talet med tecknens hjalp lyftes fram och
gores tydligare for barnen (Johansson, 1987, s 6).

Tecken som AKK har i Sverige benamnts pa olika satt genom aren; tecken som
stod (TSS), tecken till tal (TTL), teckenkommunikation (TKO), “tecken och
samtidigt tal” och tecken som AKK (TAKK) ar nagra exempel. TSS har reser-
verats for den kommunikationsform som hdrselskadade och vuxenddva anvan-
der dar lappavlésning ofta spelar en avgdrande roll tillsammans med tecken
(Anderson, 2002). "Teckenkommunikation™ &r ett av de uttryck som haft stor
spridning inom sarskolan, men som péa grund av sin likhet med begreppet
“teckensprak” ofta blandades ihop med detta sprak. Den engelska termen for
tecken som AKK &r ”manual sign system”.

Heiling (1993) definierar tecken som AKK som de talsprakspaverkade koder
som inte ligger i omedelbar narhet av teckenspraket. Hon papekar att innehallet
i beteckningarna inte alltid kan klart avgransas, eftersom det i kommunika-
tionshanseende dr frdga om ett sprakligt kontinuum. Hon inbegriper darmed
dven de varianter dar talet inte anvands alls, men dar dovas teckenspraksgram-
matik &r mer eller mindre inkorrekt.

I en avhandling dér Anderson (2002) studerade interpersonell kommunikation
hos elever med horselnedsattning definieras den kommunikationsform som
eleverna anviande som “tecken och samtidigt tal”. Hon avgransade sin definit-
ion gentemot den kommunikationsform som traditionellt anvénts fér/av vuxna
horselskadade personer genom att referera till Nelfelts (2001, s 2) definition av
TSS: ”TSS ér ett stod for kommunikationen mellan vuxna personer som fullt ut
beharskar talsprakets grammatik”. Anderson menar att eleverna i hennes studie
annu inte behérskade de sprékliga fardigheterna utan var ”pa vig att utveckla
semantiska och grammatiska fardigheter” (s 17).

Heister Trygg m fl (2010) forordar att begreppet TAKK skall anvéndas:

Personer som behdver TAKK tillhor en stor, och heterogen, malgrupp.
Gruppen tillhor ocksé en storre malgrupp for AKK. Det finns sérskilda syf-
ten med att anvanda TAKK, och TAKK anvénds utifrdn vissa grundlag-
gande teorier. Begreppet TAKK (tecken som AKK) &r darfor att foredra for
att skapa tydlighet (ibid, s 10).

Eftersom begreppet TAKK fatt stort nationellt genomslag kommer detta att an-
véndas i foreliggande uppsats. Mélgruppen for "tecken som AKK”, dvs TAKK,
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ar personer som vistas i en talande miljé och som inte ar déva/gravt horselska-
dade (Anderson, 2002; Johansson, 1987; Heister Trygg m fl, 2010; von Tetzcher
& Jensen, 1996). For att 6ka lasbarheten av texten kommer ibland enbart be-
greppet “tecken” att anvindas istéllet for TAKK. Begreppet “manuell AKK” féar
ses som en paraplyterm dir TAKK, men inte teckensprak ingar. P& skolan dar
eleverna i studien gick fanns bade elever som anvande TAKK och elever som
anvande dévas teckensprak beroende pa vilken typ av funktionsnedsattning de
hade. De elever som ingar i studien anvande TAKK.

Ett vanligt sétt att beskriva vilka tecken som produceras i en mening &r att
“nyckelorden” tecknas (Anderson, 2002). Exempel pa hur en talad mening dar
tecken anvénds (dessa ar markerade med fet stil) kan formuleras &r: Vill du
vara snéll och hamta den gula véaskan som jag glémde i vardagsrummet? De
ord som talaren bedémer som viktiga att fortydliga tecknas, vilket saledes &r en
subjektiv och personlig bedémning. Vilka ord som valjs styrs dels av anvanda-
rens egna kunskaper i tecken dels av vilka behov anvéndaren beddmer att sam-
talspartnern har.

2.4 INDIVIDUELLA FORUTSATTNINGAR HOS PERSONEN SOM AN-
VANDER AKK

Personerna, i avsaknad av talat sprak som kommunicerar med AKK benamns i
detta arbete av praktiska skal ibland som AKK-anvandare. Detta kan forleda
omgivningen till att tro att det & en homogen grupp, men det &r viktigt att for-
std att det finns en stor variationsvidd mellan de individer som anvander AKK.
Det &r stora individuella skillnader vad galler utvecklingsniva, motoriska forut-
sdttningar och vilken/vilka kommunikationsformer som anvénds. Ett vanligt
satt att beskriva de individrelaterade forutsattningarna gérs genom att definiera
tre olika grupper. Det ger en forstaelse for att individerna med stor sannolikhet
kommer att uppvisa olika utvecklingsmonster i sin sprakutveckling beroende
pa vilka forutsattningar de har. Dessa tre grupper bendmns “The expressive
language group”, ”The supportive language group” och ”The alternative lan-
guage group” (von Tetzchner & Martinsen, 2000).

“The expressive language group” bestar av personer som oftast har god sprak-
forstaelse och de har framforallt ett stort glapp mellan impressivt och expres-
sivt sprak. I ”The supportive language group” ingar personer med nedsatt
sprakforstaelse som behover fa tillgang till AKK béde som stéd for uttryck och
som stod for forstaelse. lbland kan deras behov av AKK vara 6vergaende och
de anvinder da AKK pé vig mot ett talat sprék. I den tredje gruppen “The al-
ternative language group” ingér personer som férmodas ha ett bestdende behov
av AKK, de har svarigheter bade med forstaelse och produktion. | praktiken &r
det svart att gora en klar gransdragning mellan de olika grupperna, sarskilt mel-
lan de tvé sistnamnda (ibid). Det finns exempel pa personer som anviander
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AKK som har ett forhallandevis val utvecklat sprak (se t ex Soto & Seligman-
Wine, 2003; McNaughton, 2003) men det vanligaste ar att personer i avsaknad
av tal har stora svarigheter att uttrycka sig (Beukelman & Mirenda, 1998; von
Tetzchner & Grove, 2003).

2.5 SPRAKINTERVENTIONER

Olika interventioner genomfors vanligtvis nar barn inte utvecklar spraket pa det
satt som forvantas utifran alder och begavning. Nettelbladt m fl (2007, s 290)
beskriver intervention som spraklig stimulans som “ar specifikt riktad till det
individuella barnets sprakliga utvecklingsnivd och allmanna utveckling,
personlighet, intressen och motivation”. De menar vidare att en intervention
skiljer sig fran undervisning genom att den riktar sig till personer som behover
nagot utéver vad vanlig undervisning kan erbjuda (ibid).

For att en sprakintervention ska vara effektiv behover den ocksa anpassas efter
olika behov hos personen som anvander AKK. Martinsen och von Tetzchner
(1996) ger exempel pa vilka krav som stélls pa en intervention beroende pa
vilken grupp personen tillhor (the expressive, the supportive eller the alterna-
tive language group). Grupperna skiljer sig at, som tidigare namnts, “beroende
pé storleken av gapet mellan expressivt tal och talad sprakforstaelse, den roll
talat sprak spelar i interventionen, hur lange barnet forvéantas vara beroende av
det alternativa spréksystemet, vidden av situationer i vilka AKK-systemet be-
hovs, och diverse andra dimensioner som ar relevanta for interventionen” (ibid,
s 43). En annan viktig aspekt ar de begransningar som motoriska svarigheter
medfor. Det ar stor skillnad pd om direktpekning ar mojlig eller om ett scan-
nande system maste anvandas. Vid omfattande fysiska funktionshinder &r det
mycket anstrdngande att kommunicera med hjalpmedelstodd AKK (Hjelmgvist
& Dahlgren Sandberg, 1996).
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3. SPRAKUTVECKLING MED AKK

Spréakutvecklingen hos en person som anvéander alternativa kommunikations-
former skiljer sig fran talspraksutvecklingen pa flera satt. Det finns mycket de-
taljerad dokumentation av normalutvecklade barns sprakutveckling, medan lik-
nande studier runt sprakutvecklingen hos barn som anvander AKK ar ytterst fa
(von Tetzchner & Grove, 2003). Daremot &r déva barns sprakutveckling rela-
tivt véldokumenterad vilket man till viss del bér kunna dra nytta av for att for-
std hur tecknad AKK byggs upp och tolkas visuellt. Visserligen ar forutsatt-
ningarna for barn som anvander teckensprak och barn som anvander AKK helt
olika bland annat beroende pa i vilken omfattning omgivningen anvénder
samma kommunikationssatt men vissa gemensamma drag finns anda. Ett ex-
empel ar att omgivningen behover lara sig tolka ett sprak visuellt och att det ar
rimligt att forvéanta sig att barn som anvander tecken som AKK utfor forenk-
lingsprocesser i sitt tecknande i likhet med dem som déva barn utfor.

Von Tetzchner och Grove (2003) menar att det saknas en viktig kunskapsbas
for hur sprakutvecklingen ser ut vid AKK-anvandning och att detta gor det
svart att skapa en miljo som verkligen stoder sprakutvecklingen. De skriver
vidare att den empiriska basen for att diskutera den semantiska, grammatiska
och pragmatiska utvecklingen hos barn som anvander AKK &r extremt mager.
Detta innebér att experter och nyckelpersoner, som ska rada och stétta personer
i AKK-anvéndarens omgivning, inte har kunskap om genomsnittlig utveckling
och variation i tillignandet av olika AKK-former som stéd for de beslut som
tas i fraga om vilka insatser som ska rekommenderas. De anser ocksa att sam-
bandet mellan minne, kognitiva formagor och tillagnandet av AKK inte disku-
terats i nagon storre omfattning.

Bloom och Laheys (1978) ser spraket som bestdende av tre delar; form, inne-
héll och anvandning. Om en stérning uppstar inom nagon av dessa delar far det
effekter &ven inom de dvriga. Flera svenska studier av personer med funktions-
hinder har utgétt fran Bloom och Laheys modell (t ex Anderson, 2002; Bjérck-
Akesson, 1992; Brodin, 1991; Johansson, 1998) och vikten av att beakta samt-
liga tre delar lyfts fram.

En fraga som uppmarksammats i stor omfattning ar hur barn forflyttar sig fran
en tidig forverbal kommunikationsniva till en spraklig niva. Soto och Selig-
man-Wine (2003) refererar till Bloom (1993) som menar att inlarning av ord
guidas genom tre huvudprinciper: “relevance”, “discrepancy” och “elaborat-
ion”. Med “relevance” menas att barnet lar sig ord som &r aktuella for deras
nuvarande intressen. “Discrepancy” innebér att barnet lar ord som gor att de
kan beskriva handelser som inte ar kanda eller tydliga for lyssnaren. Med
“elaboration” menas att allteftersom barnets mentala representation utdkas be-
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hover det lara sig nya ord for att uttrycka komplexiteten av de idéer som de re-
presenterar.

Dessa tre principer ar ocksa tillampbara pa det speciella spraktillagnandet som
sker hos barn som erévrar AKK-strategier. Barnet maste ha tillgang till ett lex-
ikon som &r relevant for dess intressen och de betydelser hon/han vill dela med
andra, det maste skapas situationer dar barnet har reellt ansvar for kommuni-
kationen och mdjlighet att rikta andras uppméarksamhet och dela information
med dem. Barnet maste bli guidat mot kulturell viktig kunskap och fa person-
liga erfarenheter for att skapa en 6kad komplexitet i kommunikationen (Soto &
Seligman-Wine, 2003).

Enligt Burford och Trevarthen (1997) l&r sig unga barn ord genom att relatera
till personer, saker och handelser till vilka de &r emotionellt engagerade. | syfte
att kommunicera om ett objekt (inklusive person eller djur) eller en héndelse
som ska ske, maste barnet ha personlig inblandning och ett aktivt intresse —

i objektet eller handelsen. Denna involvering kallar de for “kommunikativt
driv” och den “6verskrider” enkel instrumentell kommunikation dir den kom-
munikativa intentionen &r att erhalla exempelvis ett foremal eller en godsak.

Vanligen anviander béde barn med normal talspraksutveckling och barn som
anvénder alternativa kommunikationssystem flera olika former av kommuni-
kation. Normalutvecklade barn anvander pekning och andra deiktiska gester
innan de borjar prata, och gesterna fortsatter att fylla olika kommunikativa
funktioner livet igenom. Det debatteras om gester ska betraktas som en del av
det sprakliga systemet (von Tetzchner, 1999).

Soto (1997) refererad i Soto (1999, s 41) har sammanstallt ett antal publicerade
studier i syfte att analysera sprakproduktionen vid anvandning av grafisk AKK.
Soto fann att ett liknande monster kunde ses i samtliga resultat oberoende av
funktionshinder och alder. Dessa var att:

1. ettordsyttranden verkade dominera bade vid spontana samtal och styrda aktiviteter,
med mycket f& exempel pa frdgor, uppmaningar, negationer och hjélpverb.

2. den grafiska strukturen inte verkade 6verensstimma med den talade input som an-
vandes av omgivningen

3. morfosyntaktiska strukturer tenderade att utelimnas, sdsom verb och artiklar, aven da
dessa strukturer fanns tillgangliga pd kommunikationshjalpmedlen.

4. multimodala kombinationer anvandes nar meddelanden konstruerades, t ex symbol
kombinerat med gester, mimik, vokalisation och/eller pekning).

5. metasprakliga strategier anvandes for att kompensera for bristen av passande symbo-
ler (till exempel anvénda en annan symbol med fonologisk likhet, anvénder ordmodi-
fikationer som erbjuds i grafiska system, t ex motsatsen till, kombination osv).
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Liknande strukturella regelbundenheter har ocksa diskuterats av olika forskare
(t ex Smith, 1996) och en tolkning &r att dessa tillhér de begransningar som hor
ihop med den grafiska modaliteten. Andra forskare (t ex van Balkom m fl,
1996) argumenterar for att den grafiska meddelandestrukturen aterspeglar en
kompensatorisk strategi som anvinds for att kringga de kognitiva, fysiska och
sprakliga begransningar som ar involverade i grafisk kommunikation.

3.1 ORDFORRAD

En av de viktigaste frdgorna i studerandet av AKK-utveckling ar enligt Soto
och Seligman-Wine (2003) tillgangen till ordforrad. De flesta normalutveck-
lade fyradringar kan redan flera tusen ord och anvander hundratals varje dag.
De har ocksa tillgang till sitt ordforrad relativt automatiskt. Om ett kommuni-
kationshjalpmedel ska komma i narheten att rymma detta véxande lexikon be-
héver det innehdlla ett mycket stort antal valbara sidor. Aven om detta i och for
sig ar tekniskt genomfarbart, finns det stora svarigheter med att utforma och
strukturera ett ordforrad som técker begrepp i samma takt som ett barn utveck-
lar sitt ordforrad. Férutom de strukturella begransningarna finns praktiska be-
grénsningar géllande storlek och komplexitet av vilka set som ar tillgangliga
direkt for barnet, sérskilt for unga barn och barn med kognitiva funktionsned-
sattningar. Detta medfor att dven om barnets receptiva vokabular ar alders-
adekvat sa blir det ett stort glapp mellan de ord barnet kan jamfort med vad de
kan se direkt pa displayen i ett kommunikationshjalpmedel (Oxley, 2003).

Van Balkom och Welle Donker-Gimbrére (1996) fann i en studie av 42 perso-
ner (4 - 87 ar) som anvande grafisk kommunikation att det ordforrad deltagarna
hade tillgang till varierade fran ett dussin symboler till ca 1000. Majoriteten av
deltagarna kombinerade aldrig flera symboler for att skapa ett nytt begrepp
som de inte hade tillgang till. Detta innebar att deltagarnas aktiva ordférrad var
mycket begransat och darmed skiljde sig mycket fran ordforradet hos en person
som anvander talat sprék. Resultatet visade ocksa att innehdllet i det grafiska
symbolforradet mellan deltagarna skilde sig mycket at.

En vuxen talspraksanvandare med normal sprakutveckling har ett passivt ord-
forrad pa ca 20000 ord och ett 5-arigt barn har i genomsnitt ca 5000 ord. For att
kunna tala om vardagliga handelser pa ett frammande sprak kravs ca 3000 ord
(ibid).

Barnet maste lara sig vilket ordforrad som finns tillgangligt i hjalpmedlet. Det
finns flera sétt att gora detta pA. Om barnen ar sma nar hjalpmedlet presenteras
ar det naturligt att ett utforskande paboérjas, ett slags “trial and error” och om-
givningen forstér oftast att barnet méste “leka” med sitt hjilpmedel for att for-
sta hur det fungerar. Nar de testar olika majligheter kan de antingen uppmark-
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samma grafiken pa knapparna eller ocksa gar den betydelsen dem forbi till en
borjan. Om de uppmarksammar grafiken forlitar de sig pa en representations-
strategi for att gissa vilka ord som é&r tillgangliga baserade pa vad bilderna har
for betydelse for dem. Beroende pa barnets kognitiva formagor kan bilden vara
anvandbar eller totalt missvisande. Hjalpmedlets ordforrad kan memoreras pa
tva satt, avsiktligt genom minnesstrategier eller oavsiktligt, pa ett proceduralt
sétt (Oxley, 2003).

Dessa strategier stéller olika krav pa barnens kognitiva formaga. Metaspréakliga
kunskaper kravs for att veta vilket mentalt lexikon som finns tillgangligt ge-
nom hjélpmedlet, strategiska kunskaper om representation och kodningssystem
kravs for att sarskilda amnen ska kunna lokaliseras under konversationens gang
och metastrategiska kunskaper kravs for att forsta strategierna i sig. Prospek-
tiva lagringsstrategier upptrader nar barn medvetet memorerar tillganglig voka-
bular och for att de ska kunna gora det behdver de ndgon sorts repetition. Detta
kan ske genom att barnet trycker p& en knapp, lyssnar pa ordet/meddelandet
och sedan repeterar processen sa ofta som det &r nodvandigt for alla knappar.
Det mest naturliga séttet for barn att lara sig ordforradet i sina hjalpmedel ar
genom vardaglig anvandning dar vokabuldren lars in medvetet, t ex genom for-
sk och misstag, med eller utan vuxen support (ibid).

3.2 GRAMMATIK

En viktig milstolpe i barns utveckling &r nar de borjar forstd grammatiska
strukturer. Detta sker hos de flesta barn ndgon gang i borjan av det tredje aret
(Smith, 1999). Smith refererar till olika forskare som ser utvecklingen antingen
som en osammanhangande process som gér fran en lexikal-tematisk till en
funktionell icke-tematisk grammatisk niva (t ex Radford, 1992) medan andra
anser att form och mening redan fran de tidiga stadierna analyseras tillsam-
mans (t ex Bates m fl, 1988).

For barn som anvénder kommunikationshjélpmedel, t ex kartor eller samtals-
hjalpmedel, ar denna 6vergang betydligt svarare. Smith (1998, s 120-121) dis-
kuterar tre olika forklaringsteorier till varfor det ar sd problematiskt for dessa
barn att 6verga till att producera flerordsyttranden:

a) Output reflekterar en underliggande spraklig problematik. I manga studier har man
funnit asymmetri mellan receptivt och expressivt sprak hos personer med sprakstor-
ningar.

b) Output &r en funktion av en kommunikationsprocess i en hjalpmedelstddd kommuni-
kation. Eftersom det 4r en anstrangande och langsam metod fér manga av barnen
som har motoriska svarigheter reflekterar anvandningen av en telegramstil ett val av
en effektiv sprakstil, som visar pA kommunikativ kompetens, snarare &n pa brister.
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c) Output reflekterar en modalitet — specifik paverkan som hittills varit relativt outfors-
kad i grafisk kommunikation. | teckensprak anvénds en spatial kontext som skiljer
sig fran den linjdra organisationen i talat sprak. Eventuellt kan liknande modalitet ha
en paverkan pé hur grafiska symboler anvéands.

I en studie av fem barn med normal sprakutveckling undersokte Smith hur de
anvande en kommunikationstavla for expressivt sprak. Deras satt att anvanda
tavlan pdminde i manga delar om det satt som barn med begrénsat tal anvander.
For ett av barnen var anvandningen komplicerad &ven efter 10 veckors inter-
vention, for de fyra andra skilde sig deras talade produktion mycket fran den
hjalpmedelstddda produktionen som i huvudsak bestod av ett-ordsyttranden.
Hon fann att ingen av de tre ovanstdende forklaringsmodellerna var funk-
tionell for att helt forklara resultatet fran studien. Den forsta, en underliggande
sprakligbrist, fanns inte hos dessa barn. Den andra var inte heller aktuell ef-
tersom barnen med latthet kunde anvanda kommunikationshjalpmedlet fysiskt.
Den tredje forklaringen, att en modalitetspecifik paverkan skulle géra att an-
vandningen av PCS-ord skulle ses som “helheter” istéllet for komponenter som
foljer pa varandra i en sekvens, ar enligt Smith den som stods mest utifran stu-
diens resultat.

3.3 KOMMUNIKATIVA FUNKTIONER

De intentioner som ligger bakom ett yttrande bendmns kommunikativa funk-
tioner. Inom spréakforskningen refereras ofta till Halliday (1975) som beskrivit
kommunikativa funktioner i barns tidiga utveckling. Genom att studera sprak-
utvecklingen hos sin egen son definierade han ett antal kommunikativa funk-
tioner. Sporre (2000) har gjort en litteraturstudie som utgatt fran Hallidays de-
finition av tidiga funktioner i syfte att studera hur begreppet anvénds inom
AKK-forskningen. Hon har sammanstallt resultaten i en tabell (se bilaga 2) dar
hon férutom Hallidays funktioner lagt till ytterligare funktioner som forskare i
andra studier anvént sig av. Tabellen &r kompletterad med funktioner som tas
upp i en artikel av Dahlgren Sandberg och Liliedahl (2008).

Sporre (2000) skriver att materialet i tabellen inte &r helt jamforbart och disku-
terar vidare om likheter och skillnader i definitioner. Hon konstaterar att de
olika forskarnas definitioner dverlappar varandra och att det ofta finns flera
mojliga tolkningar som ytterst &r beroende av kontexten. Det innebér att en-
skilda studier manga ganger ar svara att jamfora. De kommunikativa funktioner
som finns upptagna i Sporres 6versikt och som dven analyserats i foreliggande
studie &r den heuristiska funktionen (efterfraga information), kommenterande,
bekraftande/ nekande, sociala fraser, uppbackningar och svar pa fragor (se av-
snitt 7.4.4). Flera av dessa funktioner ar av sarskilt intresse i en skolsituation, t
ex att kunna stalla och besvara fragor.
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3.4 SPRAKUTVECKLING | SKOLANS STYRDOKUMENT

I skolans styrdokument, dvs skollag, laroplan, programmal och kursplaner, ut-
trycks en gemensam grundsyn pé& innehéll i program och d@mnen som skall
komma till uttryck i undervisningen. ”Skolan ska ocksa arbeta i enlighet med
de grundlaggande varden som finns uttryckta i barnkonventionen, Salamanca-
deklarationen och andra internationella 6verenskommelser” (Skolverket
2002:2, s 6).

Kursplanerna faststélls av Skolverket och konkretiserar l&roplan och program-
mal samt anger malen foér utbildningen i varje enskilt &amne. Sprak och kom-
munikation finns upptaget i flera av gymnasiesarskolans kursplaner och expli-
cit uttalat i &mnesomradet “kommunikation och socialt samspel” pé individu-
ella programmets verksamhetstraning och inom dmnet “svenska” pa individu-
ella programmets yrkestraning. | syftesbeskrivningen for amnesomréadet
”kommunikation och socialt samspel” kan lasas:

I utbildningen betonas sarskilt socialt samspel och att eleverna utvecklar sin formaga
att kommunicera med hjalp av olika sprékliga redskap och personligt anpassade
hjalpmedel. Darigenom stérks deras identitetsutveckling och sjalvfértroende. Spraklig
kompetens har stor betydelse for den fortsatta verksamheten i vuxenlivet och for del-
aktighet i samhéllet (Skolverket 2002:2, s 17).

I stravansmalen finns aven upptaget att skolan i sin undervisning ska strava
mot att eleven ska anvanda individuella kommunikationshjalpmedel, férdjupa
sin formaga att samspela med andra och att eleven ska befésta en spréaklig si-
kerhet i tal eller alternativ till tal for att vilja, kunna och vaga uttrycka sig i
flera olika sociala sammanhang. ”Genom dmnesomradet kommunikation och
socialt samspel kan eleverna fa erfara tillfredsstallelsen av att kunna uttrycka
sig, bli forstddda och forstd andra samt uppleva den gladje som gemenskap
med andra ménniskor ger” (ibid, s 18).

| amnet svenska beskrivs syftet mer i riktning mot I&s- och skrivférmaga, men
aven hér betonas socialt samspel. Att talet kan vara ersatt med alternativa
kommunikationsformer berdrs dock inte.

Uthildningen i &mnet svenska syftar till att utveckla formégan att tala, lyssna, se, lasa
och skriva. Att kunna kommunicera med andra &r viktigt for att utvecklas kanslomass-
igt, socialt, kulturellt och intellektuellt. Att kunna samspela med sin omgivning &r
grunden for delaktighet i kamratskap och samhéllsliv. Amnet syftar darfor till att ut-
veckla formégan att kommunicera pa olika sétt (Skolverket, 2002:2, s 40).

I riktlinjerna lyfts fram att alla kombinationer av kurser & méjliga och att det
individuella programmet ger mojligheter att skapa en innehallsrik, varierad och
intressevickande undervisning med hénsyn tagen till niva, behov och forutsatt-
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ningar. Samtidigt betonas att de nationella styrdokumenten &r bindande fore-
skrifter som méste foljas.
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4. TIDIGARE FORSKNING

4.1 KOMMUNIKATIVT SAMSPEL

En person som kommunicerar med AKK &r beroende av att omgivningen ar
intresserad och dppen for att kommunicera med alternativa kommunikations-
former. Kanske &r inte fardigheterna i sjdlva kommunikationssattet det allra
viktigaste utan viljan och installningen till samspel oavsett form.

For éver 30 ar sedan studerade Light, Collier och Parnes (1985 a, b, ¢) samspe-
let mellan foréldrar och icke-talande barn. Barnen hade rorelsehinder, inga
kanda kognitiva svarigheter och de anvande Bliss. Foraldrar och barn lekte till-
sammans och deras samspel videofilmades. Resultatet visade att foraldrarna
dominerade samtalet och att barnen inte tog sin méjlighet till tur vid éver half-
ten av de mdjliga tillfallena. De tillfallen da barnen tog sin tur i samspelet var
nar svaret kravde minimal anstrangning, t ex dé ja och nejfragor stalldes samt
da foraldrarna tydligt uppmanande barnen att svara. Redan nar denna studie
gjordes betonades vikten av tidig intervention och att insatser méste ges bade
till barnet och till samtalspartnern. Det &r noterbart att barn med behov av AKK
fortfarande inte far tillgang till tidiga insatser i den omfattning man skulle
kunna 6nska.

Nar sedan ett kommunikationshjalpmedel anvénds ser samspelet annorlunda ut
jamfort med talade konversationer. Darfor kan interventioner dar ett hjalpme-
del ingdr inte enbart baseras pa befintlig kunskap om talspraksutveckling. En-
ligt von Tetzchner och Martinsen (1996,

s 66) ar det tva karaktaristiska drag som praglar konversationen mellan en per-
son som anvander hjalpmedelstodd AKK och en talande person. Dessa ar:

e (et tar langre tid att valja en grafisk symbol an att artikulera samma ord
e den expressiva vokabuldren &r begrénsad till det antal symboler som &r tillgéngligt
genom kommunikationshjalpmedlet, t ex antalet amnen pa en kommunikationskarta.

Dessa tva drag paverkar varandra, dven om det i princip & mojligt att designa
ett grafiskt system som gor det mgjligt att saga alla ord som finns i talspraket
skulle detta innebéra att det skulle ta mycket lang tid for anvandaren att sétta
samman dessa symboler till ett fullt utbyggt sprak.

I en studie av sju las- och skrivkunniga vuxna personer som hade talsvarigheter
identifierades goda respektive daliga egenskaper hos en samtalspartner (Black-
stone, 1999). Enligt deltagarna skulle en god kommunikationspartner:

e visa tdlamod, motivation och intresse
e vara positivt installd till alla tdnkbara satt att kommunicera pé
o forsoka forsta
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anstranga sig for att tolka tecken/gester

inte I3ta sig stressas av tysta pauser

repetera och bekréfta budskapet

inte ha problem med att erkénna att de inte forstatt

Samtalspartnern roll ar saledes mangfacetterad. De ska dels ha férmaga att
tolka individen som kommunicerar med AKK samtidigt som de ska veta nér
deras egen kommunikation blir forstadd. Tillsammans maste AKK-anvandaren
och samtalspartnern etablera en gemensam grund for kommunikation och veta
nar de kommit fram till den punkt da de kommunicerade meddelandena blir
omsesidigt forstadda (Hjelmquist & Dahlgren Sandberg, 1996). Undersokning-
ar visar att den kraft som laggs pa att utbilda den talande samtalspartnern ofta
ger god utdelning (t ex Calculator & Luchko, 1983; Light, Dattilo, English &
Gutierrez, 1992; Spragale & Micucci, 1990).

4.2 FORALDER-BARNINTERAKTION

Det finns forhallandevis manga studier genomfarda vad géller samspel mellan
barn utan talsprak och foraldrar. | den tidigare namnda studien av Light, Collier
och Parnes (1985a,b,c) av samspelet mellan atta icke-talande barn och deras
familjer framkom att barnen anvande en kommunikativ funktion per samtalstur
medan féraldrarnas turer ofta inneholl flera funktioner. Foréldrar och barn lekte
tillsammans med leksaker som var kénda for barnen. De kommunikativa funkt-
ioner som var vanligast var bekraftelse eller nekande (i genomsnitt 39 % av
barnens turer). 10 % av alla turer var inte méjliga att tolka varken for foraldrar
eller for forskare. Detta innebar saledes att barnen inte lyckades fortydliga sina
avsikter pa sa vis att de blev forstadda, vilket & anmarkningsvart i en leksitua-
tion som denna. Barnen fortydligade sig vid 5 % av alla turer och det vanlig-
aste sattet att gora det pd var att upprepa samma meddelande en gang till i sin
ursprungliga form. Det fanns dock exempel pa att nagot barn omformulerade
sig genom att byta kommunikativ form. Kommunikationskartan var den van-
ligaste formen som barnen anvinde for att ge fortydliganden (40 %) oftast pa
uppmaning av foraldrarna (t ex jag forstar inte, visa mig med dina symboler).

I en undersokning av hur samspelsménstret mellan ungdomar utan talsprak
med kognitiva begransningar och deras foraldrar sag ut fann Hjelmquist och
Dahlgren Sandberg (1996) att kommunikationen dominerades av ett aterkom-
mande monster. For att komma fram till gemensam forstaelse av det &mne som
indikerades av den icke-talande partnern kravdes stora anstrangningar av bada
parter. | en samarbetsprocess, som kunde se mycket olika ut, forsokte man pa
olika satt forhandla sig fram till en forstaelse. Den icke-talande partnern erbjod
minimalt med information innan den talande partnern tillats komma in i samta-
let, den talande partnern varierade sina kommunikationsuttryck i stor omfatt-
ning medan de icke-talande ungdomarna anvande mycket reducerade kommu-
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nikationsformer. | samma studie fick ungdomarna en strukturerad uppgift som
gick ut pa att (1) beskriva en bild och ge tillracklig information for att en test-
ledare skulle kunna forsta vilken bild som avsags och (2) ta emot information
om en bild och avgora om den erhdllna informationen var tillracklig for att
kunna veta vilken bild som avsags. Det var sledes barnens agerande i bade
séndarposition och mottagarposition som studerades.

Barnen forstod uppgiften och arbetade pa ett strukturerat och systematiskt satt
for att l6sa den, men bade i sandar- och mottagarposition gavs/efterfragades i
regel for lite information for att uppgiften skulle kunna losas. Néar de fick fra-
gan om de hade tillracklig information for att peka ut bilden svarade de i all-
manhet ja, trots att de fatt for lite information. Personer utan talat sprak befin-
ner sig ofta i liknande situationer dar samtalet fors framat genom ja- och nej-
fragor och ovanstaende resultat ger en bild av hur vanskligt det kan vara att n&
gemensam forstaelse och hur latt missforstand kan uppsté i den har typen av
kommunikation.

Den systematik som barnen arbetade med i den strukturerade uppgiften kunde
inte ses i den fria samspelssituationen. Hjelmquist och Dahlgren Sandberg
(1996) formulerar en viktig fraga om huruvida barn kan dra nytta av de kom-
munikationsstrategier som lars in i strukturerade undervisningssituationer dven
i naturlig fri kommunikation och i vilken utstrackning samtalsformagan kan
paverkas genom undervisning.

I en studie av Fredriksen och von Tetzchner (1996) framkom att foraldrar till
icke-talande barn har dubbla roller i dialogen, dels talar de sjalva och dels tol-
kar de sitt barn. | jamforelse med dialoger mellan talande barn och deras for-
aldrar dominerar foraldrarna till barn som anvénder AKK i storre utstrackning
samtalet, vilket tidigare bekréftats i manga undersokningar. Detta ar inte forva-
nande men det ar viktigt att forsoka forstd vad det kan innebéra for barnets
kommunikationsutveckling. De kommunikationssituationer som analyserades i
studien var sddana som foraldrarna sjalva bedomt som goda (i jamférelse med
deras “normala interaktion” inte med talspraksinteraktioner). Foraldrarna initie-
rade oftast samtalsamne och det var vanligt att de anvande fragestrategier. Det
forekom att foréldrarna riktade kritik mot barnets prestation i konversationen.
Svarigheter uppstod da barn och foraldrar skulle leka tillsammans. Fragestrate-
gier &r inte sarskilt anvéndbara om ett barn ska kunna ge uttryck for fantasi och
kunna vara aktiv i leken. Barn l&r sig i allménhet mycket i lek och fantasi vilket
barn utan talsprak oftast inte har mojlighet att gora i samma omfattning. von
Tetzchner och Jensen (1996) menar att foréldrarnas satt att interagera med bar-
nen t ex genom att stilla retoriska, ofta slutna, fragor hammar barnens kommu-
nikationsutveckling och gér dem mer passiva.
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Ferm (2006) har genomfort en studie déar fyra barn (tva barn med grava tal- och
rorelsehinder och tva barn utan funktionshinder) samspelade med sina vardgi-
vare i olika aktiviteter i hemmet (maltid, rita och borsta tdnderna). Ferm fann att
barnen med funktionshinder (fokusdyaden) var begrénsade i sin kommunikation
i samtliga aktiviteter. De hade tillgang till kommunikationshjalpmedel men
dessa anvandes sporadiskt och i begrdnsad omfattning. Samtalet i fokusdyaderna
handlade mest om “hér-och-nu” och fordldrarna i fokusdyaden delgav inte bar-
nen egna tankar och erfarenheter pa samma satt som foraldrarna i jamforelsedy-
aderna gjorde. Vid maltidssituationen pratade vardgivaren i fokusdyaderna mest
om sjélva utforandet av aktiviteten medan vardgivarna i jamforelsedyaderna pra-
tade om saker utanfor sjalva mataktiviteten. Nar det gallde social narhet och till-
fredsstéllelse av omedelbara fysiska behov var det ddremot ingen skillnad mel-
lan de olika vardgivarnas satt att bemota barnen. Ferm betonar att det innehall
som kan samtalas om utan kommunikationshjélpmedel ar mycket begrénsat och
att mojligheterna till utvidgat samtal och berattande uteblir da barnens kommu-
nikation enbart bestér av vokalisationer och kroppssprak.

Smith (2003) har studerat samspelet mellan en ung flicka och hennes foréldrar.
Flickan kommunicerade med hjalp av symboler och kommunikationskarta.
Hon hade ca 250 symboler pa kartan (PCS-bilder) och hon anvéande direktpek-
ning. Det var ett stort glapp mellan flickans expressiva och receptiva sprakfor-
maga. Smith besokte flickan i hemmet var fjarde manad under tva ar. Vid varje
besok fick flickan i uppgift att beratta nagot for sina foraldrar. Hon skulle t ex
forklara vad hon hade gjort tillsammans med testledaren eller beratta var en
sapbubbelburk var gémd.

Resultatet visade att foraldrarnas olika interaktionsstilar klart paverkade kom-
munikationen. Moderns kommunikation centrerades till att locka fram specifik
information fran flickan ofta genom langa sekvenser av frdgemeningar medan
fadern var mer fokuserad pa de yttranden flickan faktiskt gjorde. Han knét an
till dessa yttranden och forsokte utvidga dem. Flickan kommunicerade huvud-
sakligen med ett-ordsyttranden med bada sina foraldrar. Tillsammans med fa-
dern hade hon dock fler yttranden som bestod av fler &n en symbol (11 yttran-
den) &n med modern (ett yttrande). Nér flickan kommunicerade med fadern tog
hon fler initiativ och var mer spontan i sin kommunikation. Smith konstaterar
att det ar relativt Iatt att identifiera de omedelbara effekterna av de olika kom-
munikationsstilarna, men vilken betydelse de skulle komma att fa for flickans
sprakutveckling framover ar svart att forutsaga. Hon betonar att det finns risker
med att dra alltfor langtgaende slutsatser utifran denna studie da foraldrarnas
kommunikationsstilar kan ha varit paverkade av att de var medvetna om att de
deltog i en forskningsstudie och darmed inte samspelade pd samma sitt som
vanligt med sin dotter (ibid).
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I en studie av Thunberg (2007) fick fyra barn med autismspektrumstérning till-
gang till samtalsapparater i hemmet. Barnen var mellan fem och sju ar da stu-
dien startade. Syftet med undersdkningen var att studera om barnens kommu-
nikation i olika aktiviteter forbattrades nar samtalsapparater anvandes och pa
vilket satt kommunikationsutvecklingen paverkades. De fyra barnen hade stora
kommunikationsproblem. Resultatet visade att samspelet mellan foraldrar och
barn fick dkad effektivitet nar samtalshjdlpmedlet anvandes och att engage-
manget hos barnen okade i fem av sju ingadende aktiviteterna. Det var dock
stora individuella skillnader mellan barnens satt att kommunicera. Av betydelse
for resultatet var ocksd omgivningens sitt att anvanda kommunikationshjalp-
medlet och hur vél hjalpmedlet var anpassat till aktiviteten.

Dahlgren Sandberg och Liliedahl (2008) studerade interaktionen mellan sma
barn och deras foréldrar i en leksituation. Tre av barnen hade en CP-skada och
saknade talsprak, de var 2:6, 3:4 och 2:5 &r och bedémdes ha en utvecklingsél-
der pa 18 ménader (fokusgruppen). En jamforelsegrupp bestod av tre barn med
normal sprakutveckling. De var utvalda sa att de matchade barnen i fokusgrup-
pen i utvecklingsalder och kon. Syftet med studien var att underséka om det
asymmetriska monster man funnit i tidigare studier av samspel mellan icke-
talande personer och deras talande partners dven upptréder i samspelet mellan
sma barn och deras foraldrar. Barnet och fordldern (i samtliga fall barnets mo-
der) samspelade kring ett lekmaterial som var lika for samtliga barn. Situation-
en videofilmades och analyserades sedan genom att man tittade pa kommuni-
kationsmonster, kommunikativa funktioner och kommunikativ form.

Resultatet visade att kommunikationsmdnstren hos barnen var likartade, kvan-
titativt sett. Kvalitativt var skillnaderna storre. P& grund av att barnen i fokus-
gruppen hade motoriska begrénsningar var deras kommunikation betydligt
langsammare. De hade inte heller mojlighet att Iamna situationen nar de trott-
nat s& som de rorligare barnen gjorde. Den mest frekvent anvanda strukturen
hos alla deltagare var “respons och uppfoljning”. Hér fanns en viss skillnad
mellan foréldragrupperna, 70,9 % i fokusgruppen och 86,7 % i jamforelse-
gruppen. Mddrarna i fokusgruppen besvarade barnens initiativ i mindre ut-
strackning &n modrarna i jamforelsegruppen. Vid den kvalitativa analysen blev
det tydligt att barnen i fokusgruppens initiativ var svagare och att deras begran-
sade rorlighet gjorde att de hade svarare att fanga moderns uppmarksamhet.

Liksom i Light m fl (1985b) var de vanligast forekommande kommunikativa
funktionerna hos barnen bekraftande eller nekande vilket oftast ar svar pa ja-
och nejfragor (i genomsnitt 62 % respektive 60,5 % av alla turer). | Lights stu-
die, dédr barnen var aldre, uppgick denna funktion i leksituationen till i medeltal
39 %. Hos barnen i fokusgruppen anvandes farre funktioner &n hos barnen i
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jamforelsegruppen. Det var stora individuella skillnader i fokusgruppen, bade
hos barn och hos foréldrar.

Nar det galler kommunikativ form var det sma skillnader mellan barnen. Hos
barnen utan funktionshinder var “handling” den vanligaste formen medan det
hos barnen i fokusgruppen var 6gonpekning” tillsammans med “6gonpekning
i kombination med gest”. Ocksa hér fanns individuella skillnader. Ett av barnen
i fokusgruppen anvinde “handling” i stérre omfattning (30,6 %) &n tva av bar-
nen i jamforelsegruppen. Barnen i jamforelsegruppen anvande dgonpekning i
kombination med gest i begransad omfattning (0 %, 9 % och 3,7 %) medan
barnen i fokusgruppen anvénde denna kombination betydligt oftare (17,4 %,
19,7 % och 16,7 %). Inget av barnen hade dnnu nagra verbala satt att uttrycka
sig pa och ingen av dem anvande bilder eller symboler for expressiv kommuni-
kation. Forfattarna papekar att da barn vid 18 ménaders alder vanligen 6vergar
frén icke-verbal till verbal kommunikation kan man férvanta sig storre skillna-
der géllande form langre fram. Féraldrarnas kommunikativa form analyserades
inte. Sammanfattningsvis konstateras att positiva monster i interaktionen mel-
lan barn och foraldrar behdver uppmarksammas (ibid).

Since communication is always reciprocal, both the child and the parent need
to be supported in their communicative efforts. Parent need support to detect,
interpret and respond to the children’s weak signals, and to give the children
time to answer, which in turn would strengthen the child’s will to communicate
actively. Video-recorded sequences of interaction would be excellent material
to use in such discussions between parents and clinicians. On the other hand, to
make the communicative signals more distinct, the children need means of ex-
pression early in life, for example pictures, pointing aids or speech-generating
devices. They need to be encouraged to ask question, give information and give
comments (Dahlgren Sandberg & Liliedahl, 2008, p 24-25).

4.3 LARARE-ELEVINTERAKTION

Klassrumsforskning som ar inriktad pa forhallanden som rader nar samtliga
parter anvander talat sprak har visat att flera av de regler som galler i samtal
utanfor skolan inte &r helt tillampbara i klassrummet. En av grundreglerna i
skolan &r att lararen har ratten att férdela ordet och har ratt att avbryta en talare,
medan eleven inte far avbryta en talare (Nilsson, 1993). Vid olika samspels-
situationer rader dock regler av till viss del annan karaktar. Lektionerna kan
innehalla grupparbeten, rollspel eller annan typ av interaktion mellan elever dar
avsteg kan goras fran den strikta lararstyrningen. Dessutom later sig elever inte
alltid styras utan det pagar parallellt en interaktion elever emellan dar avsteg
gors fran den strikta lararstyrningen.
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Klassrumsforskning fran 1960- och 1970-talet har visat att lararen disponerar
ungefar tva tredjedelar av talutrymmet och att elevernas aterstdende utrymme
mycket handlar om att besvara fragor i en sekvens bestaende av initiativ, re-
spons och evaluering (I-R-E). Léraren tar oftast initiativet genom att stélla en
frdga, eleven svarar och lararen ger en vérdering av svaret (Lindblad & Sahl-
strom, 2000). Senare forskning som studerat den “inofficiella” interaktionen i
klassrummet har i kontrast till dessa resultat visat att elevernas interaktion sins-
emellan ar betydligt mer frekvent an den interaktion som gar genom ldraren.
Tidsfordelningen under dessa lektioner gav istéllet exempel pa en fordelning av
en sjattedel larartid och fem sjattedelar elevtid vilket ger en helt annan bild av
elevernas sprakliga aktivitet under lektionerna (ibid).

Harris (1982) refererad i Light m fl (1985) menar att l&rare i stor utstrdckning
initierar olika samtalsdémnen utan att férvanta sig att elever som kommunicerar
med AKK ska svara. Lararen staller ofta en hel rad fragor, men forvantar sig
bara att fa svar pa en av dem, de andra syftar enbart till att fylla ut det tysta
tomrummet som ofta uppstar vid interaktioner med elever utan talsprak.

Atlant (2003) lyfter fram problematiken med att fa AKK att fungera i klass-
rummet och refererar till tvd undersokningar (Allen m fl, 1986; Rivarola m fl,
2000) som visat att kommunikationshjilpmedlen ofta forvaras inlasta i skap
eller star undanstéllda pa nagon hylla. Hon menar att det finns olika forklaring-
ar till det begrédnsade anvéndandet av hjalpmedel i klassrummet, dar lararens
instélining till AKK kommer i fokus. Faktorer som Atlant tar upp &r litet in-
tresse fran larare, tidsbrist, bristande fokus pd AKK, brist pd kunskaper och
inlevelseférmaga samt brist pa support utifran. Hon menar ocksa att relativt
liten reflektion sker kring anvéndningen av olika kommunikationssystem som
en del av en kommunikativ process. Lérare ser ofta AKK-systemet enbart som
en vag att ge barnet tillgang till fordefinierade meddelanden istallet for att se
det som en vdg att underlatta kommunikationen (ibid).

I en studie i forskolan (Popich & Atlant, 1999) fick lararen tréning i att hitta
strategier for att stotta ett barn i att anvanda ett kommunikationshjalpmedel, en
s k samtalsapparat. | férskoleklassen fanns nio barn. Ett barn hade inget talat
sprak alls och det var hon som hade fatt tillgang till en samtalsapparat, ytterli-
gare tva barn i gruppen hade ett mycket svarforstaeligt tal men de hade inte
tillgang till ndgon AKK. Traningen av lararen var intensiv under en vecka (1
tim/dag). Lararen gjordes medveten om funktionen hos olika yttrandetyper och
om hur fragor kunde anvandas i samspelet med AKK-anvandaren.

Lararen minskade under projekttiden (5 veckor) sitt tal riktat till hela klassen

till forman for mer individuell kommunikation riktad till enskilda elever (fran
72 % till 53 %). Noterbart &ar att lararens individuella samspel med samtliga
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elever Gkade, vilket tyder pa att hon blivit mer medveten om dialogens bety-
delse. Den mesta verbaliseringen riktades dock mot AKK-eleven, vilket enligt
Popich och Atlant (1999) visserligen kan ses som en positiv indikator, men att
det 4ndd inte nodvandigtvis behover reflektera en okad forstaelse for barnets
behov. Studiens begransningar bade géllande tid och upplagg kan ha péverkat
resultatet. Projektet hade i alla fall medfort att 1araren blivit van vid att anvénda
hjalpmedlet och med att spela in meddelanden.

En liten 6kning av lararens tal riktat mot de tva andra eleverna med svarfor-
staeligt tal kunde ocksa noteras, vilket pekade mot en generell forandring i 14-
rarens installning och forvantningar pa barn med behov av AKK och hon tyck-
tes ha upptéckt hur hon kunde skapa en mer positiv situation for dessa barn ge-
nom att stotta dem i deras utveckling (Popich & Atlant, 1999).

Det fanns kvalitativa skillnader i lararens samspel med eleverna. Léraren an-
vande fragor (t ex kan du visa mig) och uppmarksamhetsriktande kommentarer
(t ex titta hédr) mest frekvent till AKK-anvandaren och bekréftande (t ex det var
ratt) och svar pé fragor mest frekvent med de talande barnen. Lararen anvande
dven bekréftande till barnet med samtalsapparat, medan de tvad barnen utan
kommunikationshjalpmedel inte fick samma uppmuntran, de erhéll helt enkelt
farre utmaningar som kunde foranleda bekraftelse.

Inledningsvis anvéande lararen mest fragor som syftade till att testa forstaelse
och kunskap, gradvis tkade anvandningen av andra typer av fragor, t ex vérde-
ring, syntes och analys. Det skedde inte nagra kvalitativa forandringar over tid,
sd aven om forandringar upptradde i kvantitet forandrades inte innehallet i
kommunikationen. Atlant (2003) menar att detta bekraftar andra studier som
konstaterat att kommunikationen i majoriteten av klassrum kan beskrivas som
rigid, med fasta turtagningsroller, implicita kontrollerande regler och att den till
stor del bestdr av lararstyrning. | studien ingick inte att studera barnets bete-
ende och végar for att utdka befintliga kommunikationsvégar vilket kunde ha
orienterat lararen mer mot formulering av olika strukturer &n mot att utveckla
anvandningen av olika kommunikativa funktioner. Kanske begrénsades lararen
ocksa av de invanda kommunikationsinteraktionsménster som fanns inbyggda i
skolsituationen (ibid). Lararen hade ocksa individuella lektioner med barnet
och dar forandrades kommunikationen mer, dven kvalitativt. Denna foéréndring
antogs dock mer bero pa att barnet blev mer aktivt i sin interaktion med lararen
i kombination med att lararen fokuserade mer p& barnets kommunikationsfor-
sk under de individuella lektionerna.

En fallstudie fran Spanien (Basil & Soro-Camats, 1996) visade att situationen

for en 7-arig flicka med omfattande fysiska funktionshinder och utan talat
sprak var mycket begransad kommunikativt sett. Nar flickan borjade skolan
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hade hon bara méjlighet att saga ja och nej och hon grat mycket bade hemma
och i skolan. Foraldrarna agnade mycket tid at att varda och vara tillsammans
med sin dotter, men de lade inte in ndgot kommunikativt innehall i flickans ut-
tryck. 1 skolan fick ldraren stod fran forsoksledarna och inledningsvis anvandes
en “Overtolkningsstrategi” vilket fick som resultat att flickan borjade utveckla
sin kommunikation. Léraren fick stéttning fran ett kommunikationsteam
varannan manad, med uppehall for lov, och flickan hade i slutet av studien 78
grafiska symboler (PCS) som hon anvénde genom blickpekning.

Efter 3,5 ar fran studiens borjan gjordes en uppfoljning och dé& anvande flickan
152 grafiska symboler. Nivan pa spraket var dock fortfarande relativt begran-
sad. Lararen hade just borjat introducera begreppet “sedan/efter” for att eta-
blera handlingssekvenser. Tidigare hade den pragmatiska delen prioriterats
men det hade nu blivit bade méjligt och nddvandigt att inféra mer formella
aspekter av sprakliga handlingar. Léraren hade ocksa borjat ldra henne att fraga
och anvénda sociala termer.

Det finns lander som varit dppet negativa mot inférandet av AKK med hénvis-
ning till att det skulle vara negativt for talutvecklingen. Liknande farhagor har
till viss del &ven funnits i Sverige, men dessa uppfattningar har kunnat avskri-
vas genom att studier visat (t ex Johansson, 1987, Launonen, 2005) att i de fall
personerna haft méjlighet att tala sa framjar istallet inforandet av AKK talet.
Ett exempel fran Tyskland, rapporterad av Gangkofer och von Tetzchner
(1996), visar pa hur en negativ installning till AKK fran majoriteten av larare i
skolan hindrade en elev fran att utveckla sin kommunikation. | rapporten besk-
rivs hur en pojke med behov av AKK fick tillgang till Bliss och tecken i skolan
under en lektion/vecka under ett lasér. Interventionen gav ett lyckat resultat pa
sa vis att pojken Gkade sin expressiva kommunikation och anvénde sig av Bliss
som ett stod eller alternativ till skriven text. Ddremot accepterade majoriteten
av personalen inte att eleven anvdnde AKK utan nér han anvénde Bliss uppma-
nade de honom att istallet saga det han ville ha sagt med talat sprak, vilket han
enligt Gangkofer och von Tetzchner inte hade formaga att gora.
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4.4 KAMRATRELATIONER

Studier av samspel mellan personer som anvander AKK och dess talande
och/eller AKK-anvandande kamrater/vanner ar ytterst fa. Majoriteten av stu-
dier handlar om samspel mellan professionella (t ex lérare, talpedagog) och
AKK-anvandare eller foralder-barninteraktion.

Ungdomar som anvénder AKK deltar i betydligt mindre utstrdckning i sociala
aktiviteter pa fritiden an vad talande ungdomar gor och nya kommunikationser-
farenheter &r manga ganger beroende av insatser fran professionella. Tavares
och Peixoto (2003) har genomfort en studie dar sex ungdomar i aldern 10-15 ar
med CP-skada och grav dysartri fick stod i att traffas pé fritiden. Samtliga ung-
domar hade motoriska mojligheter att producera manuella tecken dven om de
ibland kunde vara svartolkade. En utgangspunkt var att forsoka hitta gemen-
samma intressen som ungdomarna kunde kommunicera om. Fran borjan var
det trogt men efter hand blev ungdomarna mer aktiva och kommunikationen
dem emellan dkade. Gruppen traffades en gang per vecka under tre ar. Ungdo-
marnas foraldrar var ocksa involverade i studien och de traffades regelbundet
for att fa rad om hur de kunde stétta sina ungdomar i deras spraktillagnande
och de fick ocksa undervisning i tecken. Exempel pé aktiviteter som ungdo-
marna deltog i under de tre &ren var bio- och teaterbesok, utflykter, fodelse-
dagskalas, camping, shopping och andra “typiska tonérsaktiviteter”.

Ungdomarna guidades genom att forberedas pa vilka utmaningar de kunde
traffa p& i de olika situationerna och genom att géra dem medvetna om vilken
vokabuldr de kunde behdva. Stéttning i att beratta om sjalvupplevda handelser
som ingen av de andra deltagarna visste nagot om var en viktig del i program-
met liksom att planera for aktiviteter och diskutera praktiska detaljer. Forskar-
na drar slutsatsen att det ar fullt mojligt att utveckla kommunikationen hos
ungdomar genom stottning i syfte att ge dem verktyg for att samspela med
varandra.

Ungdomarna anvénde bade tecken och grafiska symboler. Tre av ungdomarna
foredrog tecken, tvd ungdomar foredrog gester och vokalisation och en ung-
dom fdredrog grafiska symboler och tecken som sitt huvudsakliga kommuni-
kationssatt. Tyvarr framgér det inte av redovisningen vilken eller vilka av
kommunikationsformerna som ungdomarna utvecklade och dven om de aktivi-
teter som ungdomarna deltog i &r vél beskrivna ar det svart att fi en uppfattning
om hur ungdomarnas sprakutveckling sag ut. Videoinspelning har anvéants som
metod, men enbart i syfte att tjana som diskussionsunderlag vid mdten med
foraldrar och vid malformuleringar.

P& Munkhatteskolan i Malmé finns sedan manga ar tillbaka kommunikations-
grupper for elever som anvénder AKK. Den forsta gruppen startade redan
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1983. | dessa grupper deltar elever med olika forutsattningar. Det gemensamma
ar att de kommunicerar med AKK. Med utgangspunkt i de positiva erfarenheter
som dessa grupper gett har &ven grupper for vuxna Bliss-anvandare skapats i
samarbete mellan Vuxenhabiliteringen och Sddra regionens kommunikations-
center (SOK). De arbetsmetoder som arbetats fram har visat sig fungera bra
och bestar bland annat av att ge eleverna strategier for att starta ett samtal, ge
aterkoppling, gora inlagg och lasa andras signaler (Heister Trygg m fl, 2002).
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5. METOD

Mycket av den specialpedagogiska forskningen har handlat om skolsystem,
diskurser och samhallstrender. Det finns inte s& méanga studier gjorda pa vad
som sker i klassrummet och inte heller runt larande i kdrndmnen. Féreliggande
studie fokuserar pa elevers expressiva sprak dar kommunikationsarenan &r
klassrummet. Granlund (2008) menar att atgérdsstudier behover vara verklig-
hetsanknutna for att bli effektiva och en forhoppning med foreliggande studie
ar att den ska ge erfarenheter som &r anvéndbara i den dagliga undervisningen.
Studien designades sa att interventionen skulle vara mgjlig att genomféra utan
att ndgra omfattande insatser som skiljer sig fran det naturliga sattet att arbeta i
skolan skulle behéva goras. Intentionen &r att de ingaende delarna, om de visar
sig ge positivt resultat, ska kunna utgdra delar av ett framtida undervisningsin-
nehall utan nagra stora organisatoriska forandringar. Arbetssattet handlar istal-
let mer om férhallningssatt, pedagogiskt innehall och pedagogiska strategier.

| foreliggande studie genomfordes en intervention under en tidsperiod av atta
veckor. Interventionens malsattning var att eleverna kvantitativt och kvalitativt
skulle ¢ka sin anvandning av grafisk AKK och datorbaserade kommunikat-
ionshjélpmedel samt att de skulle samspela mer med varandra. Interventionen
beskrivs i avsnitt 5. 3. For att fa en uppfattning om hur den kommunikativa si-
tuationen for de elever som ingick i undersdkningsgruppen var foretogs obser-
vationer vid olika tidpunkter under elevernas skoldag innan interventionen pa-
borjades. Erfarenheter fran observationerna anvandes vid utformningen av in-
terventionen, vilken planerades tillsammans med de l&rare som ansvarade for
de aktuella lektionerna. | figur 3 ges en grafisk beskrivning av det tidsmassiga
upplagget och av de ingdende delarna i studien, tidsaxeln ar dock inte skalen-
lig. De ingéende delarna kommer sedan att forklaras under de olika avsnitten.

Pasklov
Fore studiens brjan I

V10 V11 V12 V14 V15 V16 oo Sv20 w2l v22

Sprak- Design av Laktmn Lektmn | INTERVENTION - se beskrivning avsnitt 5.3 | Lektion Lektion
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Figur 3. Grafisk illustration av ingéende delar fore och under studien
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5.1 ETISKA OVERVAGANDEN

Genom hela studien har etiska dvervaganden foretagits. En etikprovning av
studien &r gjord och den &r godkand av Etikprévningsndmnden i Goteborg.
Personer med funktionsnedséttningar dr en “beforskad” och utsatt grupp som
kan ha svart att sjalva ta stallning till om de vill medverka i olika studier. Dar-
for ar det viktigt att forskaren tar stéllning till vad det innebér for elever att
delta i ett forskningsprojekt som detta. Det ar oundvikligt att de kan bli igen-
kdnda pa grund av att gruppen med personer som har stora spraksvarigheter ar
forhallandevis liten. Stor vikt har lagts vid att inte lamna ut eleverna pa ett satt
som de inte skulle velat om de sjélva hade haft storre mojligheter att uttrycka
sig. P& grund av att eleverna hade en begdvningsnedsattning tillfragades aven
deras fordldrar alternativt gode man om tillstdnd att genomféra studien och
dessa gav sitt tillstand till att ungdomarna deltog.

5.2 UNDERSOKNINGSGRUPP OCH URVAL

Utgéngspunkten var att finna en grupp av gymnasieelever som anvinde alter-
nativa kommunikationsformer och som kunde foérvéantas ha gladje och utbyte
av att kommunicera med varandra. Urvalskriterierna var att eleven skulle:

anvanda AKK som sitt huvudsakliga kommunikationssatt

anvanda ett grafiskt symbolsystem (GAKK)

ha tillgang till ett datorbaserat kommunikationshjalpmedel

ha ett fungerande styrsétt till sitt kommunikationshjalpmedel

ha visat intresse for att kommunicera och umgas med sina kamrater

En skola dér det fanns ett flertal elever som férmodades uppfyllda dessa krite-
rier kontaktades. Skolan ligger i en mellanstor svensk kommun och tar &ven
emot elever fran andra kommuner. Skolledaren informerades om studiens syfte
och genomforande och denne gav sitt tillstand till att studien fick genomforas
pé skolan. En inventering av vilka elever som uppfyllde ovanstaende kriterier
gjordes och dessa elever kontaktades. Av cirka 100 elever totalt pa gymnasie-
sarskolan uppfyllde fyra elever samtliga ovanstaende kriterier.

5.2.1 Elever

Fyra elever var aktuella for att delta och samtliga var villiga att medverka i stu-
dien. Eleverna kallas i studien for David, Evelina, Fredrik och Gustav. P& det
individuella programmet p& gymnasiesérskolan dar eleverna gick fanns 32 ele-
ver uppdelade pa fem klasser. Eleverna gick i olika klasser. David gick i en
klass med fem elever, Evelina i en klass med atta elever, Fredrik i en klass med
sex elever och Gustav i en klass med sju elever. Eleverna valde programinrikt-
ning efter intresse och de fyra eleverna hade gjort olika val vilket avgjorde vil-
ken klass de blev placerade i. Eleverna beskrivs ndrmare i kapitel 6.
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5.2.2 Personal

Personalen pad gymnasiesarskolan individuella program var organiserade i
arbetslag. Det fanns fem arbetslag, ett per valbar inriktning som fanns pé
programmet. Varje arbetslag hade ett gemensamt ansvar for de elever som gick
i respektive inriktning. Syftet med ett arbetslag ar att personalgruppen ska
samarbeta med pedagogiska fragor och att varje enskild person ska bidra med
kunskap utifran sin yrkesprofession. Arbetslaget hade bland annat ett
gemensamt ansvar for att arbeta mot de individuella mal som satts upp for
varje elev. D& de fyra eleverna som ingick i studien gick i fyra olika
inriktningar innebar detta att personer fran fyra arbetslag var engagerade i
studien. | den schemalagda delen av interventionen har tre larare (kvinnliga)
och fem assistenter (tre kvinnliga och tvd manliga) deltagit. Dessa personer
beskrivs ndrmare nedan.

Larare: De tre lararna hade 2-8 ars lararerfarenhet. Tva av dem hade forskolla-
rarexamen och den tredje lararen hade last en specialanpassad lararutbildning
som kommunen kopt in for personal som redan hade en anstallning pé skolan.
En av lararna hade ut6ver sin forskollararexamen en 30-poéngskurs i sprak och
kommunikation, en 15-podngskurs i l&s- och skrivutveckling och en 7,5-
podngskurs i IKT och kommunikationshandikapp. Tva av ldrarna (de som hade
kortast lararerfarenhet) hade arbetat med elever med funktionshinder redan in-
nan de utbildade sig till larare, da i en annan yrkesroll. Samtliga larare hade
sjalva valt att arbeta med elever som kommunicerar med AKK och de hade
deltagit i ett flertal utbildningar i alternativa kommunikationsformer. Lararna
kunde dirmed forvantas ha forhallandevis goda kunskaper i sitt &mne och vara
motiverade och intresserade av att utveckla elevernas kommunikation.

Assistenter: Assistenterna hade 3-15 ars yrkeserfarenhet av assistentyrket. En
av dem var fritidspedagog, tva var forskollarare och en assistent var undersko-
terska och hade gatt sin gymnasieutbildning med profil teckensprak. Den femte
assistenten hade ingen formell utbildning for yrket, men hade Iang erfarenhet
av att arbeta som assistent. Den av assistenterna som var forskolldrare hade
aven hogskoleutbildning i specialpedagogik (30 poédng). Assistenterna hade
deltagit i forel&sningar om alternativa kommunikationsformer och praktiska
utbildningar i tecken som AKK. Assistenterna kunde liksom lararna darmed
forvintas vara forhallandevis val insatta i AKK-omradet. Utdver dessa perso-
ner deltog sporadiskt &ven annan personal under de videofilmade lektionerna.
Anledningen till detta kunde vara att ndgon elev behdvde extra stod eller att
ordinarie personal var franvarande.
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5.3 BESKRIVNING AV INTERVENTIONEN

Interventionen baseras pa forskning som visat att elever som anvander AKK
kommunicerar mest med vuxna och att deras expressiva sprak ofta ar begransat
(t ex Light & Binger, 1998; von Tetzchner & Fredriksen, 2000). Den &r inspire-
rad av Light och Bingers (1998) modell av hur kommunikativ social kompe-
tens kan utvecklas hos personer som anvander AKK genom fokuserat arbete
med partnerfokuserade fragor. Med partnerfokuserade fragor menas sadana
fragor som stalls till samtalspartnern géllande dess tankar, kanslor och erfaren-
heter och som visar att man &r intresserad av att kommunicera med andra.

Den specifika malsattningen for de pedagogiska insatserna var att eleverna
kvantitativt och kvalitativt skulle 6ka sin anvandning av grafisk AKK och da-
torbaserade kommunikationshjélpmedel samt att den skulle stimulera till 6kat
sprakligt samspel mellan eleverna. Utgangspunkten var att eleverna behévde
stod for att utveckla sin expressiva kommunikation och att stottningen vid
kamratsamspelet skulle ske pa ett satt som stimulerade till 6kad anvandning av
partnerfokuserade frégor. En grundtanke i val av material var att samtals-
apparater skulle anvandas som en brygga mellan lag- och hégteknologi och att
dessa skulle forses med Gverldgg som utgick fran olika sociala teman. Elever-
nas delaktighet i val av symboler och vokabuldr var en viktig komponent.

Det pedagogiska forhallningssattet bestod i att larare och assistenter skulle
arbeta aktivt for att skapa ett gynnsamt klimat fér kommunikation och samspel
eleverna emellan. Sarskild uppmarksamhet skulle agnas &t att stotta eleverna i
att anvanda sina kommunikationshjdlpmedel och i att utveckla
samspelsstrategier samt att se till att eleverna hade tillgang till vokabular som
mojliggjorde samspel. Pedagogerna hade ansvaret for att organisera
undervisningens innehall utifrdn ovanstdende malsattning och for att utarbeta
évningar som skulle vara sa motiverande som majligt for samtliga elever. En
individuell lektion och en grupplektion per vecka skulle explicit dgnas at
interventionen. Utéver dessa lektioner instruerades personalen att pa olika sétt
forsoka stotta elevernas samspel pa évrig tid under skoldagen.

Interventionen pagick under sammanlagt atta veckor. Personal omkring
eleverna var involverade pa olika sétt. De som var mest aktiva var de larare och
assistenter som arbetade med eleverna pad de schemalagda lektioner dar
kommunikation tranades explicit. Ovrig personal var inblandad under lektioner
i exempelvis yrkesdmnen, samhéllsorientering, individuella val och idrott samt
under raster och annan fri tid, men p ett mer sporadiskt sétt som utgick fran
vilket engagemang och intresse den enskilda personen hade i interventionen. |
figur 4 ges en grafisk illustration av det tidsmassiga upplagget.

46



INTERVENTION UNDER V 12-14 OCH V 16- 20

UPPFOLINING

BASLINJE

v3-10

INTERVENTIONSTID: ATTA VECKOR g

Figur 4. Grafisk illustration av interventionens tidsmassiga upplagg

Beskrivningen av interventionen planerades att goras i tva delar. | denna
licentiatuppsats redovisas den forsta delen som utgdrs av en beskrivning av
elevernas expressiva sprdk och Omsesidiga samspel fore och efter
interventionen. Del tvad fokuserar pd den pedagogiska miljon, vilka
pedagogiska strategier ldarare och assistenter anvénde for att genomféra
interventionen, vilken pdverkan dessa strategier fick pa elevernas
sprakproduktion samt pa elevernas egna uppfattningar om interventionen.

5.3.1 Lektionsinnehall och gruppsammanséttning

Individuella lektioner

Tva larare var ansvariga for de individuella lektionerna. Den ena lararen
arbetade med tre av eleverna (Evelina, Fredrik och Gustav) och den andra
lararen arbetade med den fjarde eleven (David). Vid nagra tillfallen arbetade
den assistent som hade forskoll&rarutbildning med David istéllet for lararen. De
individuella lektionerna pagick i minst 30 minuter/tillfalle.

Grupplektioner

Tre larare var ansvariga for grupplektionerna, de tva larare som ansvarade for
de individuella lektionerna plus en tredje larare. Férutom ldrarna deltog ocksé
assistenter under dessa lektioner. Det fanns tva olika gruppsammanséattningar
under interventionen: Grupp 1: Evelina, Fredrik och Gustav + ytterligare en
elev som inte deltog i studien (Sally) och Grupp 2: David och Evelina.
Grupplektionerna pagick i ca 80 minuter/tillfalle.

Uppdelningen i tva grupper berodde pa att en bedomning gjordes av lararna att
undervisningen skulle kunna anpassas mer efter Davids behov i en mindre
grupp. Evelina valde sjalv att delta i bada grupperna. Hennes deltagande i tvé
grupper innebar att hon i praktiken hade mer schemalagd undervisning utifran
interventionens malsattning an Gvriga elever. Innehéllet i lektionerna planera-
des av lararna och i viss man av assistenterna utifran de tidigare niamnda ut-
gangspunkterna.
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5.3.2 Grundmaterial - samtalsapparater och samtalsmatta

I interventionens malsattning ingick att samtalsapparater skulle anvandas for
att konkretisera och tydliggora de sociala fraserna och hur de kunde anvéndas.
En samtalsapparat kan till exempel skickas runt till eleverna for att markera
turtagning och den kan &ven anvandas av lararna sé att de pé ett konkret sétt
kan fungera modell. Figur 5 visar ett exempel p& en samtalsapparat.

Figur 5. Exempel pa en samtalsapparat

Skolan hade tillgang till tre samtalsapparater med statisk display. Varje ruta har
en tryckyta, dar ett tryck i rutan genererar att det forinspelade meddelandet
lases upp. Det fanns mojlighet att spela in i atta nivaer. Sex olika dverlagg till
varje samtalsapparat tillverkades for att underlatta for lararna och ge dem idéer
om hur de skulle kunna arbeta. Meddelanden spelades in och sparades pé de
olika nivaerna sa att det skulle vara praktiskt och enkelt att anvanda
apparaterna.

De overlagg som tillverkades av forskningsledaren och som ldrarna fick
tillgang till vid studiens borjan bestod av foljande teman: hélsning, intresse,
aktiviteter och kénslor. Utdver detta grundmaterial instruerades ldrare och
assistenter att forse eleverna med passande material som stimulerade till 6kad
kommunikation och samspel, t ex situationskartor och nya overlagg till
samtalsapparaterna.

For att eleverna skulle ha s& goda méjligheter som méjligt att vara delaktiga i
val av vokabulér till de personliga hjdlpmedlen sa anvéndes en ”samtalsmatta”
(Murphy & Cameron, 2006). Samtalsmattan &r ett forhallandevis nytt verktyg
och de sista &ren har en rad studier och projekt genomforts for att utvardera
metoden (t ex Bornman och Murphy, 2006; Ferm, Sigurd Pilesjd & Tengel
Joborn, 2009; Germain, 2004). Personalen pd skolan hade arbetat med
samtalsmattan sedan flera ar tilloaka och ett flertal i personalgruppen hade
dven varit pA DART i Géteborg och erhallit en introduktion i hur verktyget kan
anvandas. S& metoden var vélkand pa skolan dven om den inte tidigare hade
anvants i syfte att valja vokabular.
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I figur 6 ges ett exempel pa hur en samtalsmatta kan utformas.

@ = ©

Figur 6. Exempel pa en samtalsmatta

Samtalsmattan kan ses bade som en metod och som ett redskap for delaktighet
och den har utvecklats av logoped Joan Murphy m fl. pa Stirling University i
Skottland. Syftet med samtalsmattan &ar att forbattra mdjligheter for barn,
ungdomar och vuxna med kommunikationssvarigheter och kognitiva
funktionsnedsattningar att bli mer delaktiga i vardagligt socialt liv och olika
sorters beslut (ibid). Mattan bestdr av tre falt som representerar positivt,
negativt och neutralt. Individen lagger bilder under de falt som star for den
kansla de har for det som bilden forestéller. Eleverna anvande mattan for att
valja vilka bilder eller symboler de wville ha i sina personliga
kommunikationshjalpmedel.

5.4. PROCEDUR

5.4.1 Datainsamling

Inledningsvis genomfordes tre spraktester for att undersoka vilken
utvecklingsniva eleverna befann sig pa och vilken sprakforstaelse de hade.
Dérefter genomfordes observationer av eleverna vid olika tillfallen under
skoldagen. Forskningsledaren féljde varje elev under sammanlagt fyra timmar.
Syftet med observationerna var att fd en uppfattning om hur elevernas
kommunikation sag ut nar inga sarskilda anpassningar gjordes. Om eleverna
redan hade kommunicerat sprakligt med sina kamrater pd en nivd som
dverensstimde med resultaten frdn spraktesterna hade inte interventionen
beh6vt genomféras. Av intresse var ocksa att studera i vilken omfattning
eleverna anvande sina kommunikationshjélpmedel och om det fanns forvantan
frdn personalens sida att de skulle gora det. Ett enkelt analysschema med fasta
kategorier anvéndes (se bilaga 3). De fasta kategorierna bestod av anvéndning
av kommunikativ form, anvandning av kommunikationshjalpmedel samt med
vem eleven kommunicerade. Det fanns ocksa utrymme for att skriva ner
personliga reflektioner. Analysen av observationerna visade att eleverna inte
vid nagot tillfalle samspelade sprakligt med varandra och att de inte anvande
sina personliga hjalpmedel i ndgon stérre omfattning. Av de genomférda
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observationerna framgick déremot att ungdomarna samspelade icke-verbalt
med varandra genom fysisk berdring, blickar, gester och mimik.

Efter observationerna genomfordes moten med de ldrare som var ansvariga for
lektionerna. Efter baslinjelektionerna anordnades sedan fyra moten, ett med
varje arbetslag. Vid dessa mdten forklarades syftet med interventionen och
évergripande riktlinjer drogs upp. Har atergavs dven delar av resultatet fran
observationerna i syfte att tydliggdra elevernas kommunikationssituation. Det
fanns utrymme for arbetslagen att diskutera bade praktiska detaljer och
pedagogiska fragor. Samtlig personal som deltog pd métena sa sig vara positiva
till interventionen och en diskussion fordes om olika sétt att stétta elevernas
kommunikation i vardagssituationer.

Darefter traffade forskningsledaren personal fran de olika arbetslagen vid
ytterligare tva tillfallen under interventionsperioden. Syftet med dessa tréffar
var att skapa tillfallen for diskussion av pedagogiska frdgor, men &ven
praktiska fragor togs upp géllande material och filminspelningar. Dessa traffar
blev ocksé ett tillfdlle for personalen att “’prata ihop sig” och reflektera dver sin
egen roll som stodjande samtalspartner. Den larare som hade huvudansvaret for
de lektioner som skulle videofilmas och forskningsledaren samarbetade runt
det praktiska upplagget under hela interventionsperioden For &vrigt
genomforde personalen interventionen pd egen hand utifran de givna
riktlinjerna.

Fyra individuella lektioner och en grupplektion per vecka filmades (totalt 35
lektioner). Vid nagra tillfallen stélldes lektioner in, anledning till det kunde
vara att det var idrottsdag eller att eleven som skulle ha en individuell lektion
var franvarande. Det inspelade materialet uppgar till drygt 20 timmar. Tva ka-
meror pa stativ med extern mikrofon anvandes vid samtliga inspelningar. Per-
sonalen startade kamerorna innan lektionen bérjade och hela lektionerna filma-
des. En tekniker pa skolan var behjélplig med kamerornas utplacering och in-
samlingen av de digitala minneskorten efter varje lektion. Minneskorten forva-
rades inlésta och avhamtades av forskningsledaren en gang per vecka. De digi-
tala filerna fordes over till en extern harddisk och de tomma minneskorten
lamnades sedan tillbaka till skolan i bérjan pa varje ny inspelningsvecka.

5.4.2 Val av analysmaterial

For att kunna se vilka effekter en intervention har skapat maste nagon typ av
matning goras. Ett vanligt forekommande sétt &r att skapa en métpunkt innan
en intervention har startat och en métpunkt efter det att interventionen &r
avslutad (Svartdal, 1998). Dessa méatpunkter bendmns i texten baslinje och
uppfoljning. | foreliggande studie genomfordes tva baslinjematningar fore
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interventionen och tva uppfoljningsmatningar efter interventionen. Vid valet av
analysmaterial for att besvara foreliggande studies fréagestallningar anvéndes
det videoinspelade materialet fran dessa fyra mattillfallen. For att fa ett
material som var jamforbart anvandes 30 minuter fran varje grupplektion.
Tidtagningen borjade nér alla elever var pa plats och lararen startade lektionen.
Det ar saledes de forsta 30 minuterna fran varje lektion som anvants i studien.

De yttre ramarna for lektionerna vid baslinje och uppféljning var fasta vad
géller dvergripande struktur och material. | resultatdelen avsnitt 7.1 beskrivs
lektionernas gruppsammansattning och det material som anvandes. Riktlinjerna
till lararna var att de skulle utforma de fyra lektionerna sa likartat som mdjligt.
For att minska risken att lararna arbetade pa ett satt som inte Gverensstamde
med deras naturliga undervisningssétt var de inte informerade i detalj om syftet
med dessa lektioner, dvs. att de skulle analyseras som baslinje och uppféljning
for studien.

5.4.3 Transkription

Inspelningarna transkriberades efter ett transkriptionssystem for AKK-former
som introducerades i von Tetzchner och Fredriksen (1991) och som senare Vvi-
dareutvecklats i von Tetzchner och Fredriksen (1996). Systemet komplettera-
des med delar av det transkriptionssystem som anvants i Andersson (2002) pé
grund av att ett enkelt sétt att aterge lararnas samtidiga tal och tecken saknades
i det forsta systemet. De avvéagningar som legat till grund for val av transkrip-
tionssystem &r att utdragen ska vara sa tydliga som méjligt och att de ska repre-
sentera de variationer som grafisk och manuell AKK ger pa ett forstaeligt satt.
Nedan ges ett exempel pa hur transkriptionssystemet ar uppbyggt.

Har du varit pa Liseberg? Talat sprak skrivs med gemener
kursiv text

Har du varit pé Liseberg? Tecken som utférs samtidigt
med talat sprak skrivs med fet
stil

Har du varit p LISEBERG? Grafisk AKK skrivs med kursiva
versaler

Har du varit p4 LISEBERG? Grafisk AKK som produceras

med digitalt eller syntetiskt ljud
skrivs med kursiva versaler

“Har du varit pd LISEBERG?” Fardigproducerade? fraser satts
inom anfdringstecken

2 Fraser som lagts in som en helhet i elevens kommunikationsdator eller i samtalsapparaterna
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HAR DU VARIT PA LISEBERG Tecknad AKK skrivs med versa-
ler

Har du varit pa L-1-S-E-B-E-R-G? Stavade ord skrivs med binde-
streck mellan bokstaverna

En del AKK-begrepp (bade grafiska och manuella) kan inte Gverséttas med
endast ett talat ord, det skrivs da ut med bindestreck mellan orden. Exempel pé
det sistnd&mnda &r tecknet HAR-VARIT som utférs med en rorelse men kréver
tva eller flera ord vid Gverséttning till skriftsprak.

Séttet att transkribera skiljer sig till viss del fran andra system som transforme-
rar tal till skrift (t.ex. Norrby, 2004). | dessa system som avser analys av talat
sprak finns av naturliga skal inga transkriptionssymboler for AKK-former.

5.4.4 Definition av spraklig AKK

Nedanstdende modell illustrerar hur forhallandet mellan sprak och kommunika-
tion anvénds och definieras i foreliggande studie. Modellen &r inspirerad av
Johansson (1988).

[ Skift
! \  Teckensprak
| Formell AKK

\ KOMMUNIKATION !
\ Icke-verbal (forspraklig) kom- ’
\ munikation - Icke-verbal (for- ,
M. spréklig) AKK ’

Figur 7. Ingdende delar i sprak och kommunikation

Som framgar av modellen och som tidigare namnts raknas formell AKK som
sprak i foreliggande studie. De former som definierats som formell (spréklig)
AKK ér:

e TAKK (konventionaliserade tecken som lanats fran teckenspraket)
e Digitala bilder
e Sprakliga AKK-system som BLISS
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o Bilder fran olika bildsystem som t ex PCS och Rebus
o Skrift

Detta innebér att delar av den definition for spradk som ar allmént vedertagen
nar det géller talat sprék, dvs att det ska vara arbitrért, ett konventionaliserat
system av symboler, ha en ingdende struktur och egen grammatik, har vidgats.
Digitala bilder och flera av de andra bildsystemen uppfyller inte samtliga de
krav som kan stallas for en strikt definition av sprak. Det finns dock ingen
egentlig reell begrénsning i systemen som gor att de inte skulle kunna anvéandas
som ett sprak pa en enklare nivad. Grammatiska markérer saknas dock i allman-
het, men det finns andra satt att uttrycka grammatiska funktioner t ex ordféljd
och/eller en kombination med tecken och grafisk AKK.

5.4.5 Val av analysverktyg

Féljande analyskategorier valdes ut med syftet att de skulle ge en évergripande
bild av elevens expressiva sprak.

Kommunikativ form

Minimala responser

Uppbackningar

Antal turer med och utan minimala responser
Turlangd

Anvandning av kommunikationshjalpmedel
Antal émsesidiga samspelsturer mellan elever

Efter att ha utfort en kvantitativ analys av de ovan ndmnda kategorierna over-
végdes olika satt att undersoka om kvalitativa forandringar skett i elevernas
expressiva sprakproduktion. Ett satt &r att studera de yttranden dr eleverna tar
initiativ som inte foregtts av ndgon uppmaning. Ett annat sétt ar att studera om
eleverna pa egen hand producerar fragor eller ger kommentarer till ndgot det
talas om. Med dessa tva utgangspunkter skapades ett antal analyskategorier dar
elevernas yttranden delades in i olika typer (se bilaga 4). Samtliga yttrandety-
per och kodningssystemet beskrivs i avsnitt 5.4.7.

Samspel

Infor analysen av elevernas samspel sinsemellan uppstod svarigheter med att
valja analysverktyg. Att rdkna turer ar ett enkelt sétt att méata om samspelet har
Okat kvantitativt. Nar denna analys var gjord var det tydligt att det fanns stora
skillnader i kvalitet pd elevernas samspel och att grad av stéttning fran de
vuxna paverkade samspelet i hog grad. Samtidigt som det var tydligt att elev-
erna behdvde stéttning for att samspela framgick att stottningen ibland gjorde
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att elevernas fokus flyttades fran den samspelande kamraten till den vuxne.
Ibland var stéttningen en forutsattning for att eleven dver huvud taget skulle
samspela. Det fanns ocksa exempel pa samspelsturer som utfordes trots att en
eller bada eleverna inte verkade intresserade av att samspela med varandra. Ex-
empel p& motsatsen fanns ocksa, att eleverna genom hela sitt kroppssprak vi-
sade hur roligt de tyckte det var att samspela. For att belysa dessa skillnader
valdes tva faktorer ut som bedomdes ha betydelse for samspelet. Dessa var
blickriktning och grad av visat intresse for varandra. Att méta dessa faktorer
utan att beskrivningen blir alltfér teknisk ar inte helt I&tt och darfér har en till
viss del kvalitativ skala anvénts och avsikten med graderingen &r inte att visa
pé nagra definitiva avgorande skillnader utan att forsoka lyfta fram faktorer
som har betydelse for samspelets komplexitet. Det fanns &ven andra faktorer
som 6vervagdes om de skulle ingd i analyskategorierna, till exempel omgiv-
ningens agerande vid samspelsturernas avslutande och hur eleverna gav
varandra aterkoppling. Av tidsskal valdes dock dessa faktorer bort i forelig-
gande analys. Analysverktyget utformades sa att en skala med minus (-) och
plustecken (+) anvandes for att illustrera olika nivaer inom de uppstallda kate-
gorierna. Kodningssystemet for de émsesidiga samspelsturerna beskrivs under
avsnitt 5.4.8.

5.4.6 Analyskategorier

I detta avsnitt definieras och beskrivs de olika kategorier som analyserats i stu-
dien.

Kommunikativ form

De olika sprakliga formerna som analyserats inom denna kategori ar talat
sprak, grafisk AKK (GAKK) och manuell AKK (TAKK). En definition av de
olika AKK-formerna ges inledningsvis i kapitel 1 och en utférligare beskriv-
ning ges i kapitel 2. | analysen av kommunikativ form har antal ord beréknats.
Kommunikativa uttryck som gester, kroppssprak och mimik och blickkontakt
samt vokalisering i form av ljud som inte kan tolkas som ord, raknas till for-
spraklig kommunikation (Beukelman & Mirenda, 2005) och dessa former har
inte analyserats kvantitativt.

Uppbackningar

Uppbackningar &r ett sétt att visa att samspelspartnern &r intresserad av vad den
talande séger och de medverkar till att den talande kan fortsétta prata vid de
pauser som uppstar under samtalets gang. De enklaste uppbackningarna &r en-
staviga som t ex “ja, nd, mm, oj och hm” medan &ven uttryck som “’det menar
du inte” och “det tycker jag med” rdknas som uppbackningar om de anvinds
for att understddja ett samtal (Linell och Gustavsson, 1997). De kan syfta till
att visa att man forstar vad som ségs, men kan ocksa vara mer av karaktaren
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uppmuntringskommentarer. Exempel pa hur elevernas uppbackningar ser ut
beskrivs i resultatredovisningen, men ingen kvantifiering av dessa har gjorts.

Minimala responser

Till minimala responser riknas ja- och nej-svar som responser pa direkta fragor
(Linell, 1982). De minimala responserna kan utféras med vokalisering, talat
sprak, grafisk AKK och/eller nickning respektive huvudskakning.

Samtalstur

En samtalstur kan best& av enbart ja eller nej, en fras, en sats eller en fullstan-
dig mening. Den kan ocksa bestéa av en langre sammanhangande enhet, t ex nar
nagon berattar om en handelse. Linell och Gustavsson (1997, s 14) definierar
en tur som en “sammanhingande period da en person har ordet. Att ha ordet
innebdr att man (for tillfallet) disponerar talutrymmet och har réatt (och eventu-
ellt skyldighet) att yttra sig”. De menar att denna definition for det mesta &r
okomplicerad.

Linell och Gustavssons definition (1997) har anvéants som bas, men vissa an-
passningar till AKK har varit nédvandiga att gora. En grafisk AKK-tur (och
ibland dven en manuell AKK-tur) skiljer sig fran en talsprakstur. Ett begrepp
som produceras med hjalp av symboler tolkas ibland som en enskild enhet (ett
begrepp ur en langre sats) eller som representation for en hel mening. Det kan
vara svart att veta om yttrandet ar avslutat efter den aktuella symbolen eller om
personen avser att fortsatta. Meningar byggs inte heller upp pa exakt samma
satt som i talspraket. En annan skillnad &r att det ofta finns en tolk med i sam-
manhanget som férmedlar det som personen sager, framforallt géller detta gra-
fisk AKK utan talsyntes, men &ven vid andra former av AKK kan det vara
nodvandigt pa grund av att samtalspartnern inte kan tolka/forstd vad AKK-
anvandaren sager. Light (1985a) som studerat samtal mellan smé barn utan tal-
sprak och deras foréldrar definierar en samtalstur som: “’a unit of discourse de-
finied by a pronounced pause in which the partner might or might not take the
floor”. T denna uppsats definieras en samtalstur i enlighet med Linell och Gus-
tavsson (1997) med tillagget att ett avbrott for tolkning kan ske. Definitionen
lyder da: ”en sammanhingande period d& en person har ordet. Att ha ordet in-
nebér att man (for tillfallet) disponerar talutrymmet och har rétt (och eventuellt
skyldighet) att yttra sig. Den sammanhadngande perioden kan dock brytas av att
en tolk férmedlar och/eller upprepar det som den som disponerar talutrymmet
sdger”.

Turléngd

Turlédngd berdknas genom att méta antalet producerade ord per tur (Linell och
Gustavsson, 1987). Den genomsnittliga turlangden har beréknats for grafiska
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och manuella turer for sig. Det &r endast de ord som producerats inom samma
kommunikationsform som raknats med i varje tur.

Eftersom eleverna har férprogrammerade fraser i sina datorer kunde de genom
ett tryck producera mellan tre och sex ord pa en gang. Att betrakta dessa pé
samma sétt som ord som satts samman genom att l&gga symbol till symbol ger
inte en rattvisande beskrivning av elevernas turbyggnad. Darfér har de forpro-
grammerade fraserna inte rdknats med i berdkning av turléngd.

Anvandning av kommunikationshjalpmedel
Elevernas anvandning av kommunikationshjalpmedel (personlig karta, presen-
tationskarta, kommunikationsdator, samtalsapparat) analyserades utifran antal
ord/hjalpmedel och antal turer/hjalpmedel.

Definition av stottning/promptning frdn omgivningen i analysen av yttrandety-
per

Med stottning menas i denna studie att personalen ger eleven sprakligt
och/eller fysiskt stod for att denna skall producera ett yttrande. Det sprakliga
stodet kan vara att den vuxne uppmanar eleven att svara eller forklarar hur ele-
ven ska gora for att fortydliga sig. Det fysiska stodet kan bestd i att den vuxne
har hjalpt eleven att bladdra fram en sida i datorn dar passande symboler finns,
med en gest visat eleven att inom ett visst omrade finns en passande symbol
eller att den vuxne agerat forebild och tillsammans med eleven tecknat en
fraga.

5.4.7 Kodningssystem yttrandetyper

Varje samtalstur har klassificerats som ett yttrande. De olika yttrandena har
sedan indelats i tre huvudgrupper som utgar fran grad av stod som foregatt ytt-
randet. Grupp 1 innehaller yttranden dér eleven utan nagon foregdende uppma-
ning producerar en tur (A-D). Grupp 2 innehdller yttranden som foregatts av
nagon form av spraklig input, till exempel att ldraren gett en allman uppmaning
till klassen om att yttra sig eller att en elev fétt en riktad fraga (E-H och K-M).
Grupp 3 innehaller yttranden som producerats med sprakligt och/eller fysiskt
stod (I, J och N). Yttrandetyperna A-J har initiativegenskaper och yttrande-
typerna K-N har responsegenskaper. Elevernas yttranden har kodats enligt
nedanstdende system:

Yttrandetyp A-D: Initiativ utan nagon form av riktad spraklig eller fysisk
stéttning

Yttrar sig utan foregaende input, introducerar ett nytt &mne:

A: Stéller en fraga

B: Ovriga yttranden
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Gor ett yttrande som anknyter till ndgot det samtalas/samtalats om:
C: Stéller en fraga
D: Ovriga yttranden

Yttrandetyp E-G: Yttranden som upptrader efter nagon slags spraklig in-
put

E: Yitrar sig efter en fraga som éar stalld till hela klassen

F: Yttrar sig efter en allmé&n uppmaning till hela klassen

G: Yitrar sig efter att lararen fordelat ordet, men ingen sérskild promptning
gors

Yttrandetyp H: Detta &r en typ av uppféljande tur

H: Knyter an till ett tidigare samtalsamne, minst en tur fran annan person har
passerat. Denna kategori &r intressant pa sa vis att eleven inte slapper @mnet
trots att omgivningen kanske inte forstatt att han/hon inte &r klar alternativt gér
in med stodfragor och/eller kommentarer.

Yttrandetyp 1-J: Yttranden dar eleven fatt riktat stod/promptning
I: Stéller en fréaga
J: Ovriga yttranden

Yttrandetyp K — M: Svar pa fragor utan att ha fatt riktat stod/promptning
K: Minimal respons (ja- och nejsvar)

L: Utbyggda minimala responser

M: Ovriga svar pé fragor

Yttrandetyp N: Svar pa fragor efter att ha fatt riktat stod/promptning
N: Svar pa fragor

5.4.8 Kodningssystem dmsesidiga samspelsturer

Det &r de sprakliga samspelsturer som foregatt mellan elever som har analyse-
rats. En émsesidig samspelstur bestar saledes av tva elevturer, ett yttrande med
initiativegenskaper och ett yttrande med responsegenskaper.

Analyskategorierna for elevernas samspel bestod av blickriktning och intresse.
Nér det géller blickriktning och intresse innebér tre plustecken (+++) i en kate-
gori att eleverna haft blickfokus pa sin samspelspartner i stor omfattning re-
spektive visat intresse for sin kamrat i stor omfattning.
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Ingaende kategorier vid beddmning av blickriktning

- Eleven har inte vid nagot tillfalle riktat blicken mot sin kamrat

+  Eleven har vid nagot tillfalle kortvarigt riktat blicken mot sin kamrat

++ Elevens riktar sin blick mot den vuxne under storre delen av turen, men
tittar pa sin kamrat flera ganger under turen

+++ Eleven har riktat blicken mot sin kamrat under storre delen av turen med
undantag av naturliga avbrott.

Avgorande for bedomningen i kategorin tre plus (+++) har varit att blickfokus
varit mot samspelspartnern och inte mot den vuxne. Exempel pa naturliga av-
brott &r att eleven tittar ner pa sitt eller kamratens kommunikationshjalpmedel,
att eleven tittar pA nagon annan som yttrar sig, tittar p& ndgot som hander i
rummet, tittar bort vid bearbetning av information eller tittar kortvarigt pa den
vuxne nar den tolkar eller stottar pa annat satt. Nagon exakt berakning av hur
stor del av turen som ska bestd av att eleven riktat blicken mot sin partner har
inte gjorts utan gransdragningen har utgatt fran en kvalitativ bedémning. Kate-
gorin har inte som huvudsyfte att bedéma om eleven kunde sdnda adekvata
samspelssignaler utan det handlar mer om att bedéma om samspelssignaler
(genom blickriktning) sdnds ut som kan forvéntas underlatta for samspelspart-
nern att forstd att samspelsturen &r riktad till honom /henne alternativt under-
latta att responsen riktas tillbaka till ratt person. Det som har varit avgdrande
vid analysen av blickriktning vid bedémningen for tre plus (+++) &r saledes att
eleven inte mer an kortvarigt har riktat sig till den vuxne och pé sa vis pratat
genom denne istallet. En tur som erhallit tre plus (+++) riknas som “adekvat”.

Att turen riknas som adekvat utgér fran en beddmning av att for att fa till stand
en fungerande samspelstur utan vuxeninblandning maste vissa grundforutsatt-
ningar vara uppfyllda. En av dessa ar att respondenten har majlighet att forsta
att turen var riktad till honom/henne. Nér initiativtagaren har svarigheter med
att uttrycka detta verbalt blir blicken en viktig markor. Nar samspelspartnern
sjalv inte ar van att kommunicera sprakligt med kamrater finns stor risk att
han/hon inte forstar vem turen &r riktad till om inte det markeras pa ett nagot sa
nér tydligt sitt. Ordvalet “adekvat™ har anvénts fOr att texten i resultatredovis-
ningen inte ska bli alltfor teknisk och for att den speglar vilka signaler sam-
spelspartnerna erhaller. Det ar dock viktigt att understryka att termen adekvat
inte har en talsprakstur som norm, utan utgar fran en beddémning av vad som
antas kravas for att en AKK-producerad tur ska fungera nar deltagarna har ett
begransat expressivt sprak.

Definition av intresse hos eleverna for att samspela

Bedomningen av intresse utgar fran en tolkning av elevens kroppssprdk och
frén en tolkning av elevens mimik.
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Ingaende parametrar vid bedémning av intresse

- Eleven visar inte vid nagot tillfalle intresse for att samspela med kamra-
ten®

+  Eleven visar vid nagot tillfalle ett kortvarigt tecken pa intresse for kamra-
ten

++ Eleven visar vid flera tillfallen tecken pa intresse for kamraten

+++ Eleven visar under hela samspelsturen tecken pa intresse for kamraten

Analysen utgar saledes fran vilka yttre samspelssignaler eleverna ger, att en
elev ser ointresserad ut innebdr naturligtvis inte att den nddvandigtvis ar oin-
tresserad, men for ett fungerande samspel har dessa signaler stor betydelse
(Light & Binger, 1998; Nilsson, 1993).

5.5 VALIDITET OCH RELIABILITET

Light (1999) diskuterar i en artikel ”Do augmentative and alternative commu-
nications interventions really make a difference?” vilka krav som bor stdllas pa
en effektiv undersokning och hon lyfter fram vikten av att forskningsfrégan
verkligen har social validitet. Hon tar upp ett exempel pa hur ett resultat av en
intervention som syftar till att individen ska anvénda grammatiskt fullstandiga
meningar som svar pa fragor betraktas som lyckat om malet uppfylls. Hon dis-
kuterar fragan om det ar sékert att individens kommunikativa kompetens verk-
ligen okat eller om det istallet ar sa att den dkade tidsétgéngen for att svara gor
att resultatet egentligen har negativ inverkan? Manga forskare har erkant beho-
vet av social validering for att sakerstélla att resultatet &r relevant och menings-
fullt for undersdkningspersonerna, men dessa kontroller sker oftast sent i
forskningsprocessen (ibid). Light foresprakar att detta istallet ska goras vid
studiens borjan. | ett forsok att sakerstélla den sociala validiteten i foreliggande
studie har fokus legat pé att eleverna ska vara sa delaktiga som majligt i hela
processen och pa att deras intresse och personliga kommunikationsstilar ska fa
utrymme. For att underlatta for eleverna att vara delaktiga anvandes samtals-
mattan som metod.

Uppmarksamhet riktades ocksa under de inledande observationerna mot hur
ovriga elever pa skolan kommunicerade sprakligt och pa hur deras samspel
med kamrater sag ut. Det ar rimligt att anta att eleverna som kommunicerar
med AKK har liknande behov och intressen som sina talande kamrater, givet-
vis med hénsyn till den naturliga variation som finns mellan ungdomar. Det
framgick dven att eleverna i studien under observationerna inte alls kommuni-
cerade sprakligt med sina kamrater, daremot forekom icke-verbalt samspel. Det
var dock tydligt att det var en mycket enkel ”hér och nu”-kommunikation som

% p& grund av stottning och uppmuntran fr&n omgivningen producerar eleven anda en samspelstur.
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forekom och att eleverna i studien Iag pa en hogre utvecklingsniva an vad deras
sprak avspeglade. Detta innebar ocksa att de ofta blev behandlade som att de
inte hade nagot att sdga av sina kamrater eller att de talande eleverna ibland
“talade for” sina AKK-anvandande kamrater. Det dr framst observationerna vid
studiens bdrjan som har legat till grund for att studien bedémts ha social validi-
tet.

En risk for felkalla i studier dar videoinspelat material ingar ar de analyser som
gors av dessa. Transkription av materialet och analys av olika kategorier &r tva
moment dar risk for bias kan uppstd (Anderson & Tvingstedt, 2009). | forelig-
gande studie uppstod inte ndgra storre praktiska problem vid transkriberingen.
Ljudkvalitén pa filmerna var god och det forekom i stort sett inte nagra sto-
rande bakgrundsljud. Tempot i elevernas sprakliga kommunikation var ocksa
forhallandevis langsamt vilket underlattade transkriptionen. Dessutom uppre-
pade larare eller assistent ofta det som eleven uttryckte om det varit otydligt.
Anvandning av tva kameror och dess placering, samt att eleverna satt kvar pé&
samma plats under lektionerna medférde att den del av elevernas sprakprodukt-
ion som tolkades visuellt for det mesta syntes tydligt. Det fanns dock nagra fa
undantag nér grafisk AKK anvandes, da t ex kommunikationshjalpmedlets pla-
cering till viss del skymdes av nagot och vid manuell kommunikation da eleven
tecknade med handerna mycket lagt och rérelsen darmed skymdes av bordet.
Om ljudet i elevens kommunikationsdator inte fungerade vilket intréffade vid
nagra tillfallen var det ocksa svart att avgora vad eleven egentligen avsag att
séga. Lérare och assistenter pratade for det mesta klart och tydligt och deras
talade kommunikation var latt att uppfatta. Daremot gar det inte att utesluta att
vissa tecken som personalen utforde inte uppmarksammades da de rorde sig i
klassrummet och ibland hade ryggen vand mot kameran. D& fokus i forelig-
gande studie varit pa elevernas uttryck bedémdes inte detta ha paverkat resulta-
tet i nagon storre utstrackning.

5.5.1 Interbeddmarreliabilitet

En interbedémarreliabilitetsprévning av transkriptionen gjordes genom att fem
minuter transkriberades av en utomstaende person med goda kunskaper i alter-
nativ kommunikation. Denna transkription jamfordes med forskningsledarens
och 6verensstaimmelsen av personalens och elevernas spréakliga uttryck var 98
%. Interbedomarreliabiliteten prévades ocksa genom att 10 % av den totala ti-
den analyserades inom kategorierna kommunikativ form, antal turer och an-
vandning av hjalpmedel. Reliabiliteten inom elevernas produktion géallande
spraklig form uppgick till 98 %, antal turer 94 % och anvandning av kommuni-
kationshjalpmedel 100 %. Bedomaren hade tillgang bade till transkriptionerna
och till videomaterialet vid sin beddmning.
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Vad galler yttrandetyperna gjordes en reliabilitetsprovning pa hela materialet.
Vid baslinjen uppgick samstammigheten i bedémningen till 91 % och vid upp-
foljningen till 87 %. Efter det att interbedémningen var gjord analyserades
samtliga yttranden dér skilda bedémningar gjorts av forskningsledaren och
medbedémaren tillsammans. Vissa andringar fran ursprungsanalysen gjordes
utifran denna genomgang av materialet.

Att ha véldefinierade kategorier minskar risken for felkéllor vid analysen. En
avvagning av hur breda kategorierna skall vara maste alltid foretas. Alltfor
breda kategorier kan gora att information missas och snéva kategorier dér det
ar fina nyanser mellan de olika parametrarna medfor storre risk for felbedom-
ningar (Light, 1985c). | foreliggande studie var det framst beddmningen av de
olika yttrandetyperna och beddmningen av samspelsfaktorer som blick, intresse
och grad av stdttning som bedémdes vara kansliga for felbedémningar. Darfor
genomfordes &ven analysen av samspelskategorierna tillsammans med medbe-
démaren. Vid analysen anvindes bade den utskrivna transkriptionen och
videomaterialet.
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6. BESKRIVNING AV ELEVERNA

Elevernas beskrivs i detta avsnitt utifran den dokumentation som fanns till-
ganglig i skolans dverlamningsdokument, fran observationer som inledningsvis
gjordes av varje elev (4 timmar) och fran tva spraktester samt ett intervjuform-
uldr ”Children’s Communication Checklist” (CCC) som &r en enkét for be-
domning av spraklig och kommunikativ férmaga hos skolbarn. Intervjun gjor-
des med en person (forélder eller personal) som ké&nde respektive elev val. Syf-
tet med beskrivningen ar att belysa forhallanden som har betydelse for forstael-
sen av resultatet.

Eleverna kallas i studien for David, Evelina, Fredrik och Gustav. De gick pa
gymnasiesédrskolan och var vid studiens genomférande mellan 18 och 21 ar.
Ungdomarna hade haft sin tidigare skolgang i olika kommuner och kénde inte
varandra innan de borjade pa gymnasiet. De fyra eleverna hade behov av ett
alternativ till talat sprak da ingen av dem kunde gora sig forstddd med enbart
tal. En elev hade diagnosen Down syndrom, en elev hade diagnosen CP-skada
och tva av eleverna hade enbart diagnosen utvecklingsstérning. Samtliga elever
hade en utvecklingsstérning och eleven med CP-skada hade ett rérelsehinder
som medférde att han var rullstolsburen. Tre av eleverna hade goda motoriska
forutsattningar for att producera tecken och samtliga elever hade motorisk for-
maga att anvanda direktpekning som styrsatt till sina kommunikationsdatorer.
Auv etiska skél [amnas inte ndrmare uppgifter om elevernas diagnoser ut.

6.1 SKOLBAKGRUND OCH TILLGANG TILL LOGOPED/TALPEDAGOG

Tre av eleverna hade gatt tio ar i traningsskola innan de borjade pa gymnasiet.
Den fjarde eleven hade tidigare gatt fyra ar pa traningsskola, sex ar i en liten
grupp integrerad i grundskolan och ett ar pa en folkhogskola. Samtliga elever
hade haft kontakt med Barn- och ungdomshabiliteringen sedan de var sma. Nar
studien genomfdrdes hade eleverna kontakt med Vuxenhabiliteringen. Det
fanns ingen dokumenterad logopedkontakt hos nagon av eleverna i dokument
fran de habiliteringsutredningar som skolan erhallit. Det framgick inte heller
fran overlamningsdokument fran tidigare skolor om eleverna haft kontakt med
talpedagog under skoltiden. Vid intervjuerna med personer som kande ungdo-
marna val framkom att samtliga elever hade haft stéd av talpedagog under
grundskoletiden, men att omfattningen och regelbundenheten hade varierat
dver tid.
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6.2 SPRAKLIG KARTLAGGNING

Innan studien pébdrjades gjordes en spraklig kartldggning. Det &r svart att testa
personer utan talsprdk med standardiserade test som bygger pa expressivt
sprak. Darfor valdes tva tester ut som matte impressiv sprakformaga. Den ex-
pressiva sprakformagan kartlades genom observationer. De testmaterial for im-
pressivt sprak som anvéindes var “Peabody Picture Vocabulary Test”, PPVT
(Dunn & Dunn, 1981) och “Test for Reception Of Grammar”, TROG (Bishop,
1989). PPVT mater ordforstéelse och TROG mater grammatisk ordforstaelse .
Eleverna deltog i de standardiserade testerna med intresse och god koncentrat-
ion.

Ordforstaelsetestet PPVT bestar av 16 set med 12 ord i varje. For varje ord
fanns fyra olika bilder att vélja pa och testpersonen skulle peka ut den bild som
illustrerade det aktuella ordet. Nér testpersonen har atta fel inom ett set ska tes-
ten avbrytas. Aldersekvivalenten for de fyra eleverna varierade mellan 2:1och
6:6 ar. De forsta fem ord som David hade felsvar pa var “tom, axel, piggsvin,
skalar och borg”, de forsta ord som Evelina hade felsvar pa var piggsvin, rek-
tangel, krok, oval och bagage, de forsta ord som Fredrik hade felsvar pa var
”piggsvin, rektangel, pélskladd, fordon och oval” och de forsta ord som Gustav
hade felsvar pa var hoppar, kna, slar in, staket och armbage.

TROG-testet bestar av uppgifter uppdelade i tjugo block som vardera omfattar
fyra flervalsuppgifter. Elevernas resultat visade en aldersekvivalent fran < 4 till
5:11 ar. For att fa en uppfattning om den grammatiska ordférstaelsen hos studi-
ens elever i jamforelse med andra elever pd programmet testades totalt 16 ele-
ver pa programmet med TROG. | gruppen fanns en variationsvidd av resultatet
fran 19 avklarade block till tre avklarade block. Medelvérdet for antal avkla-
rade block var 11. En av eleverna i studien fick ett resultat som lag dver me-
delvérdet for de 16 eleverna.

David klarade av blocken substantiv, verb och adjektiv utan problem. Evelina
klarade av blocken substantiv, verb, adjektiv, satser med tva variabler, nega-
tioner, satser med tre variabler, personliga pronomen i singular och plural, re-
versibelt aktivum (t ex pojken jagar faret), personliga pronomen i maskulinum
och femininum, komparativ (t ex kniven &r langre &n pennan), prepositionerna
1 och pa”, prepositionerna ” ovanfor och nedanfoér” och inte bara x utan ocksa
y” (t ex inte bara fageln utan ocksd blomman &r bla) utan problem. Fredrik kla-
rade av blocken substantiv, verb, adjektiv, satser med tva variabler, negationer,
satser med tre variabler, negationer och reversibelt aktivum utan problem. Gus-
tav klarade av blocken substantiv, verb och satser med tva variabler utan pro-
blem.
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Intervjumaterialet CCC kartlagger individens formaga att anvanda spraket i
olika situationer och bestar av en rad pastdenden, som beskriver kommunikativa
och sociala beteenden. Nagra pastaenden beskriver positiva aspekter av kommu-
nikationen och andra beskriver kommunikativa svarigheter. Intervjutesterna gav
dock inget méatbart utfall dd ménga av frgorna visade sig vara mycket svara att
svara pa nar det expressiva spraket var sa begransat som hos eleverna i studien.
Resultatet pekade dock mot att ingen av eleverna hade uttalade svarigheter som
kunde harledas till pragmatisk sprakstorning. Resultatet fran intervjun visade
ocksa att samtliga elever var intresserade av att umgas med kamrater och hade
utbyte av att delta i olika sociala sammanhang och att de hade funktionella satt
att formedla sin vilja p& i ’har-och-nu”-situationer.

Kartlaggningen fran observationerna visade att elevernas expressiva sprak i
stor utstrackning bestod av ja- eller nej-svar och att ingen av eleverna gjorde
sig forstddda med hjalp av talat sprak (forutom ja, nej och vissa enstaka ord
som kunde tolkas med hjélp av kontexten). Ingen av eleverna samspelade
sprakligt med nagon kamrat under observationerna.

6.3 PERSONLIGA KOMMUNIKATIONSHJALPMEDEL

David och Evelina hade personliga kommunikationskartor som bestod av 10
dubbelsidiga plastfickor. Kartorna var uppbyggda fran ett kategoriseringssy-
stem dar symboler som hor till samma kategori, till exempel personer, platser
och aktiviteter, grupperats tillsammans. David och Evelina hade i huvudsak
PCS -symboler i sina kommunikationskartor, men &ven digitala bilder forekom
for personer, husdjur och vissa platser. Fredrik hade en tresidig karta med
Bliss-symboler. Liksom David och Evelina hade Fredrik en del digitala bilder.
Gustav hade ingen personlig kommunikationskarta. | figur 8 ges ett exempel pa
en personlig kommunikationskarta av den typ som Fredrik hade.

Figur 8. Exempel pa en kommunikationskarta

David och Evelina hade handdatorer av mérket Casio Cassiopeia IT-10 som de
styrde genom direktpekning pa skarmen. Programvaror som anvénds i kommu-
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nikationsdatorer har funktioner som gor att innehallet kan skraddarsys efter den
enskilda individens intresse och behov. Skolans personal hade tillsammans
med elevernas fordldrar byggt upp struktur och innehall i Davids och Evelinas
datorer. De hade ocksa inledningsvis fatt visst stod fran landstingets data- och
kommunikationscenter. David hade vid studiens genomférande haft sin dator i
ca ett ar och Evelina hade haft sin dator ndgot kortare tid. Det var avlamnande
skola som tagit initiativet till att David skulle préva en dator som kommunika-
tionshjalpmedel, men sedan tog utskrivningsprocessen lang tid vilket innebar
att David inte fick sin dator forran strax innan sommarlovet ar 1 p& gymnasiet.
Fér Evelinas del var det foraldern som tagit initiativ till en dator som kommu-
nikationshjélpmedel. | figur 9 visas en bild pa en dator av samma typ som Da-
vids och Evelinas.

Figur 9. Handdator av mérket Casio Cassiopeia 1T-10

Fredrik och Gustav hade datorer av en nagot stérre modell, av market Future
Pad. Bada eleverna hade sina datorer med sig nar de bérjade gymnasiet. Fred-
rik hade haft sin dator i ca 5 ar och Gustav hade haft sin i ca 2 ar. Det har inte
gatt att fa fram entydiga uppgifter om vem/vilka som ansvarat for uppbyggnad
och planering av struktur och innehall i Fredriks och Gustavs datorer. | figur 10
visas en bild pa en dator av samma marke som Fredriks och Gustavs.

Figur 10. Dator av market Future Pad

Under tiden som studien pagick bytte Gustav dator till en mindre av samma
marke som David och Evelina. | samband med detta tog skolan initiativ till att
gbra om strukturen i datorn, vilket gjordes i samrad med Gustavs foraldrar och
vuxenhabiliteringen. Innehéllet i Fredriks dator har framst utvecklats av en ass-
istent i samrad med Fredrik och hans larare.
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7. RESULTAT

Det overgripande syftet med studien var att beskriva den sprakliga kommuni-
kationen hos elever pa gymnasiesérskolan fore och efter en period av riktade
pedagogiska insatser till dessa elever. De pedagogiska insatserna genomférdes
i form av en intervention som hade som malsattning att kvantitativt och kvalita-
tivt oka elevernas anvandning av spraklig grafisk AKK och datorbaserade
kommunikationshjalpmedel samt att stimulera till 6kat sprakligt samspel mel-
lan eleverna. Fore interventionens borjan genomfordes tva lektioner som ut-
gjorde en baslinje for undersokningen och nar interventionen pagatt i atta
veckor genomfordes tva lektioner som utgjorde uppféljning. Kapitlet inleds
med en beskrivning av yttre forutsattningar for dessa lektioner. Dérefter ges en
oversikt av olika aspekter av elevernas totala sprakproduktion. Sedan beskrivs
den kommunikation som produceras med grafisk och manuell AKK och en
analys av elevernas anvandning av kommunikationshjélpmedel gérs. Slutligen
beskrivs samspelet mellan eleverna. | figur 11 ges en grafisk dversikt 6ver ka-
pitlets disposition.

7. Resultat
7.1. Férutsatt- 7.2 Total sprék- 7.3 Grafisk AKK- 7.4 Manuell AKK- 7.5 Samspel
ningar baslinje - produktion produktion produktion mellan elever
uppféljning
- Gruppsamman- - Form - Antal turer - Antal turer - Antal turer
sattning - Antal turer - Turlangd - Turléngd - Blickriktning
- Tillgang till - Yttrandetyper - Anvandning av - Yttrandetyper - Intresse
hjdlpmedel hjalpmedel
- Material - Yttrandetyper

Figur 11. Resultatkapitlets disposition

Som framgar av figur 11 har kategoriseringen av olika yttrandetyper en central
plats i resultatbeskrivningen. De finns forst redovisade dversiktligt i avsnittet
om total sprakproduktion och sedan mer detaljerat i avsnitten om grafisk och
manuell AKK. Se avsnitt 5.4.6 for en utforligare beskrivning och definition av
de olika yttrandetyperna.

7.1 FORUTSATTNINGAR BASLINJE OCH UPPFOLJINING

Lektionernas gruppsammanséattning och det material som anvéndes under bas-
linje och uppfdljning aterges inledningsvis for att ge lasaren en forstaelse for
lektionskontexten. Lérarna planerade samtliga lektioner med malsattningen att
de skulle inbjuda till samspel eleverna emellan och det material som anvéandes
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var utvalt med forhoppning att eleverna skulle tycka att det var intressant och
att det skulle mojliggora socialt samspel.

7.1.1 Gruppsammansattning och tillgang till kommunikationshjalpmedel

Gruppsammanséttningen under varje lektion beskrivs i detta avsnitt. Eftersom
ett av interventionens syften var att eleverna skulle dka sin anvéndning av
kommunikationshjalpmedel redovisas om de hade sina hjédlpmedel framtagna.
Det redovisas aven om personalen hade tillgang till egna kommunikations-
hjalpmedel.

Baslinje 1

Vid baslinje 1 deltog fem elever, tva larare och en assistent pa lektionen. En av
lararna (larare 1) ledde lektionen. Den andra ldararen (larare 2) och assistenten
stottade eleverna. Fredrik och Gustav hade sina datorer framfor sig. David hade
sin dator inledningsvis i en datorvaska men tog fram den efter en stund. Eveli-
nas dator var inlamnad for reparation. David och Evelina hade &ven sina per-
sonliga kommunikationskartor framtagna. Larare 1 hade en personlig presen-
tationskarta. Ingen av de andra i personalen hade nagra egna kommunika-
tionshjalpmedel.

Baslinje 2

Vid baslinje 2 deltog fem elever, en larare och tva assistenter pa lektionen. La-
raren ledde lektionen och de tva assistenterna stottade eleverna. De fyra elever-
na som ingick i studien hade sina datorer framfor sig pa bordet. David och Eve-
lina hade dven sina personliga kommunikationskartor framtagna. Larare 1 hade
en personlig presentationskarta. Ingen av de andra i personalen hade nagra
egna kommunikationshjélpmedel.

Uppfdljning 1

Vid uppféljning 1 deltog fyra elever och tva larare i lektionen. Larare 1 ledde
lektionen och larare 2 stéttade eleverna. De fyra eleverna som ingick i studien
hade sina datorer framfor sig pa bordet. David hade &ven sin personliga kom-
munikationskarta framtagen. Det fanns en samtalsapparat och losa 6verléagg till
denna pa bordet. Larare 1 hade en personlig presentationskarta. Ingen av de
andra i personalen hade nagra egna kommunikationshjalpmedel.

Uppféljning 2

Vid uppfdljning 2 deltog fem elever, tvé larare och en assistent pa lektionen.
Larare 1 ledde lektionen. L&rare 2 och assistenten stottade eleverna. De fyra
eleverna som ingick i studien hade sina datorer framfor sig pa bordet. David
och Evelina aven sina personliga kommunikationskartor framtagna. Larare 1
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hade en personlig presentationskarta. Ingen av de andra i personalen hade
nagra egna kommunikationshjalpmedel.

Kommentar gruppsammansattning

Som framgar av ovanstdende beskrivning varierade gruppsammansattningen
mellan de olika lektionerna. Den femte eleven och assistenten var franvarande
under uppféljning 1 och larare 2 var franvarande under baslinje 2. Léarare 2 er-
sattes vid detta tillfalle av en assistent. Vilken betydelse skillnaderna i grupp-
sammansattning kan ha fatt for resultatet diskuteras i avsnitt 8.1.

7.1.2 Grundmaterial som anvéndes under baslinje och uppféljning

Det var forskningsledaren tillsammans med den larare som hade huvudansvaret
for lektionerna som valde materialet som bestod av individuella presentations-
kartor och digitala fotografier. Detta material ska inte forvaxlas med det
material som sedan anvéndes under interventionen. Syftet med att anvanda ett
sarskilt material under mattillfallena var att i sa stor utstrackning som mojligt
foroka utforma de yttre ramarna till dessa lektioner pd samma sétt. Det var
ocksa viktigt att materialet inte skulle anvandas i nagra andra sammanhang un-
der interventionsperioden for att undvika att fa tillvanjningseffekter.

Eleverna hade vid ett tidigare tillfalle tillsammans med personalen utformat
individuella presentationskartor som de anvént dels for att beratta om sig sjélva
och dels for att kunna svara pa fragor fran kamraterna om sadana omraden som
t ex familj, intressen och favoritsysselséttningar. Ovriga skolkamrater och
personal hade ocksd gjort egna personliga kartor som har anvénts i olika
sammanhang, bland annat pa en temadag runt AKK. Infor studien tillverkade
de fyra eleverna nya presentationskartor. Vissa rutor i kartorna var
obligatoriska for samtliga elever, till exempel farger, bokstaver och siffror och
vissa var tomma dar eleverna sjalva valde innehallet. De fardiga kartorna
skrevs ut och férdigstélldes tillsammans med eleverna. Dessa kartor anvandes
sedan under samtliga fyra mittillfallen. | figur 12 visas ett exempel pa en
paborjad presentationskarta.

(>) i
a@ﬂﬂ@@@@ﬂ@

Figur 12. Exempel pé en presentationskarta
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Eleverna valde ocksa ut fotografier utifran vad de var intresserade av. Nagra
lektioner fore studiens borjan agnades &t att ta fram bilder med syfte att de
sedan skulle visa varandra dessa och att bilderna skulle kunna inspirera till
samtal. Varje elev valde fyra bilder var. Bilderna var oftast mycket konkreta
och speglade elevens fritidsintressen. Dessa fotografier anvéndes vid de fyra
mattillfallena. En kontroll av att eleverna hade symboler for att kunna bendmna
bilderna gjordes. Samtliga elever visade sig ha tillgang till en grundlaggande
vokabular for en enkel benamning av bilderna. Fotografierna visades pa
storbild vid tre lektioner (baslinje 1 och 2 samt uppféljning 2) och i
pappersformat vid en lektion (uppféljning 1).

7.1.3 Kommentar till lektionerna vid baslinjematning och uppféljning

Lektionerna vid baslinje och uppfoljning skiljde sig fran 6vriga lektioner under
interventionen pa flera satt. De var som tidigare namnts skapade for att majlig-
gora en analys dar forutsattningarna var jamforbara. Videoinspelningarna visade
att det under interventionslektionerna arbetades med olika teman och det fore-
kom en rad inslag dér personalen forsokte skapa ett innehall som uppmuntrade
till ett naturligt samspel mellan eleverna. De spelade spel och diskuterade t ex
musikstilar och olika fritidsaktiviteter. Andra inslag var rollspel med passande
rekvisita. Samtalsapparaterna anvandes ocksa pa ett varierat sétt, t ex “kopte”
eleverna frukt och godis med hjalp av apparaterna och de anvande dem for att fa
personalen att utfora olika aktiviteter. Andra exempel &r att samtalsapparaterna
skickades runt fran elev till elev for att pa sa vis fordela ordet istallet for att lara-
ren mer explicit gav eleven ordet. De anvande ocksa situationskartor inom olika
omraden, som var utformade pd samma satt som de presentationskartor som an-
vandes under baslinje och uppféljning, men med ett annat innehall.

7.2 TOTAL SPRAKPRODUKTION

Den totala sprakproduktionen har studerats for att kartlagga elevernas expres-
siva sprak vid baslinjen respektive uppfoljningen. Fokus i interventionen var pa
anvandning av kommunikationshjalpmedel, men da elevernas kommunikation
var multimodal maste anvandning av hjalpmedel ses i ett storre perspektiv, dar
alla elevens kommunikationssétt beaktas. Att en positiv kommunikationsut-
veckling enbart skulle kopplas till en modalitet &r varken énskvart eller effek-
tivt och for att sétta in den grafiska kommunikationen i ett helhetsperspektiv
be-lyses inledningsvis elevernas totala sprakproduktion. I den totala kommuni-
kationen ingar grafisk och manuell AKK som redovisas mer detaljerat i avsnitt
7.30ch7.4.
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7.2.1 Kommunikativ form

Icke-verbala kommunikationsformer &r oftast effektiva for att uttrycka enklare
budskap i en ”hér-och-nu”-situation men for att kunna uttrycka mer avancerade
kommunikativa akter krdvs effektivare kommunikationsmedel (Linell, 1982).
Samtliga elever hade formaga att kommunicera pd symbolniva. David och
Gustav anvande talsprak, manuell och grafisk AKK. De talade orden var korta
och oftast med fonembortfall. Evelina anvénde ljud, manuell och grafisk AKK.
Fredrik anvande manuell och grafisk AKK. I figur 13 redovisas det antal
ord/begrepp som eleverna producerade i de olika kommunikationsformerna.
Uppbackningar och minimala responser &r inte medréknade i figuren. N&r det
galler talat sprak har en generds tolkning gjorts, vilket innebar att ljud som
kunde hérledas till ett ord har rdknats med.

Antal ord per kommunikationsform
90
80
A
70
n
t 60
a 50 .
|
40 — — W Baslinje
o 30 1 T n Uppfdljning
r 20 T | - (- [
¢ 10 I
T N | - |
TAL |TAKK GAKK‘ TAL ‘TAKK GAKK‘ TAL ‘TAKK‘GAKK TAL |TAKK|GAKK
David ‘ Evelina ‘ Fredrik Gustav ‘

Figur 13. Antal ord/kommunikationsform, ej uppbackningar och minimala responser (4 lekt-
ioner a 30 min)

Av figur 13 framgar att David, Fredrik och Gustav producerade flest ord i graf-
isk AKK medan Evelina producerade flest ord i manuell AKK. Gustav ar den
elev som producerar flest talade ord totalt, men majoriteten av dessa skulle inte
varit mojliga att tolka om inte kontexten gett stod. David, Evelina och Fredrik
producerade flest ord under uppféljning 1 inom samtliga kommunikationsform-
er, talat sprak undantaget for Evelina och Fredrik. Gustav producerade flest ord
med tal och grafisk AKK vid uppfoljning 1, daremot producerade han féarre
tecken vid uppféljning 1 &n vid 6vriga tillfallen. Gustav producerade farre ord
med tal under uppfdljningen &n under baslinjen.
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Uppbackningar

Uppbackningar ar ett sétt att visa att samspelspartnern &r intresserad av vad den
som har ordet sager och de medverkar till att denne kan fortsatta prata vid de
pauser som uppstar under samtalets gang. De kan syfta till att visa att man for-
star vad som ségs, men kan ocksé vara mer av karaktaren uppmuntringskom-
mentarer (Linell & Gustavsson, 1987). Samtliga elever gav uppbackningssig-
naler till sin samtalspartner nar denne var en talspraksanvandare (larare och
assistenter). David, Evelina och Gustav anvande ja och nej med ljud och/eller
nickning eller huvudskakning samt dgonkontakt som uppbackningssignaler.
Gustav anvande dven oj vid nagra tillfallen. Fredrik anvande framst blicken,
men dven subtila nickningar och huvudskakningar férekom. Ingen av eleverna
anvande nagra langre uppbackningar &n enstaviga uttryck sasom ja, nej och oj.
Nar eleverna kommunicerade med varandra var uppbackningssignalerna sva-
gare och mindre frekvent forekommande. Ett exempel pa hur eleverna anvéinde
uppbackningar ges i utdrag 1 fran baslinje 2:

Utdrag 1 fran v 10 rad 22-25

Larare 1: S3, hej pa er. [Evelina: HEJ] Vad bra att du kom ocksa Gustav. [Gustav: Ja]
Och alla datorer &r p& och kartor framme? Forra veckan tittade vi ju pa bilder [eleverna
nickar] men vi hann inte se allas bilder. [Evelina: skakar pa huvudet + ljud]. Vilka var
det som var kvar?

De yttranden som kategoriserades som uppbackningar i ovanstaende utdrag var
elevernas nickningar, Gustavs “ja” och Evelinas ”nej”. Evelinas tecknade "hej”
har daremot réknats som en tur. Uppbackningarna &r inte kategoriserade som
sjalvstandiga turer och ingar darmed inte i féljande beskrivningar av elevernas
kommunikation.

Minimala responser (ja- och nej-svar)

Vid en nedsatt uttrycksformaga ar det vanligt att en stor del av den expressiva
kommunikationen bestar av minimala responser (Beukelman & Mirenda, 2005;
Dahlgren Sandberg & Liliedahl, 2008; Light m fl, 1985a). Analysen visade att
samtliga elever hade formégan att anvanda minimala responser pé ett adekvat
sétt antingen genom tal, vokalisation och/eller nickning respektive huvudskak-
ning. | tabell 1 redovisas den procentuella andelen minimala responser. Obser-
vera att den procentuella jamforelsen innebdr den procentuella delen av varje
elevs totala sprakliga kommunikation.

Tabell 1. Procentuell andel minimala responser (4 lektioner a 30 min)

Studiens bdrjan Studiens slut

Baslinje 1 Baslinje 2 | Medeltal | Uppféljning 1 Uppfdljning 2 Medeltal
David 58 % 65 % 62 % 26 % 59 % 43 %
Evelina |17 % 24 % 21 % 16 % 23% 20 %
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Fredrik |39 % 45 % 42 % 35% 21% 28 %

Gustav 32 % 46 % 39 % 29 % 39 % 34 %
Medeltal 37 % 45 % 27 % 36 %

Av tabell 1 framgar att elevernas anvandning av minimala responser varierade
mellan de olika lektionerna. David &r den elev som har storst andel minimala
responser i sin kommunikation. Evelina har ndstan lika stor andel minimala
responser vid baslinjen som vid uppféljningen, medan Fredrik och Gustav har
minskat andelen ndgot. Andelen minimala responser uppgick vid baslinjen for
respektive elev i medeltal till 62 %, 21 %, 42 % och 39 % och vid uppfdljning-
en till 43 %, 20 %, 28 % och 34 %, vilket innebér att samtliga elever utom Eve-
lina producerade farre minimala responser i forhallande till det totala antalet
egna producerade turer vid uppfoljningen. Nér det géller Evelina var andelen
producerade minimala responser lag bade vid baslinjen och vid uppféljningen,
21% respektive 20 %.

7.2.2 Antal turer

For att ge en odverblick dver elevernas expressiva sprakproduktion har antalet
turer beréknats. Antalet turer speglar hur aktiva eleverna &r och vilket utrymme
de tar eller far av den gemensamma samtalstiden. | det totala antalet turer som
beraknats ingar grafisk och manuell AKK (formell AKK), talat sprak samt mi-
nimala responser. | figur 14 redovisas det totala antalet producerade turer vid
baslinjen och vid uppféljningen.

Totalt antal turer

Antal turer
0 10 20 30 40 50 60

DAVl ————

e = Baslinje 1

—— ‘ Baslinje 2
EVeling e ——

# m Uppfoljning 1

—— { = Uppfsljning 2
Fredrik | — ppicining

——

|
——

Gustav

Figur 14. Totalt antal turer vid baslinje och uppféljning (4 lektioner a 30 min)
Av figur 14 framgar att samtliga elever producerade fler turer vid de tva lekt-

ionerna vid slutet av studien &n vid dess borjan. Elevernas aktivitet varierade
dock mellan de olika lektionerna. Exempel pé variationer ar att Gustav produ-
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cerade nastan lika manga turer under baslinje 2 som under uppfdljning 2 och
att David, Evelina och Fredrik producerade férre turer vid baslinje 2 &n vid bas-
linje 1. P& gruppniva producerade eleverna 47 % fler turer vid uppféljningen &n
vid baslinjen.

En berakning av antalet turer utan minimala responser har ocksa gjorts. Samtliga
elever uppvisade da fler turer vid uppféljningen enligt samma berakningssatt
som tidigare. P4 gruppniva producerade eleverna 60 % fler turer vid uppfolj-
ningen &n vid baslinjen.

I figur 15 redovisas fordelningen mellan minimala responser och 6vriga yttran-
den vid de olika lektionerna.

Fordelning mellan minimala responser och 6vriga turer
Antal turer
0 10 20 30 40 50 60
David baslinje 1 — :
David baslinje 2 i ‘ {
David uppféljning 1 - :
David uppféljning 2 *‘ :
Evelina baslinje 1 [l ‘ ‘ :
Evelina baslinje 2 [ : : {
Evelina uppfdljining 1 [ : : ® Ja/nej
Evelina uppféljning 2 — : : : Ovr turer
Fredrik baslinje 1 -‘ :
Fredrik baslinje 2 -Y ‘
Fredrik uppféljning 1 i :
Fredrik uppfélining 2 [l ‘ :
Gustav baslinje 1 -‘ :
Gustav baslinje 2 ﬁ :
Gustav uppféljning 1 ‘ : :
Gustav uppféljning 2 _YY ‘ ‘

Figur 15. Férdelning mellan minimala responser och dvriga turer (4 lektioner a 30 min)

7.2.3 Yttrandetyper

Elevernas yttrandetyper har kategoriserats efter ett kodningssystem som be-
skrivits tidigare i kapitel 5.4.7. De olika yttrandetyperna har indelats i katego-
rier som utgar fran grad av stod som foregatt yttrandet. Dessutom har en grupp-
indelning gjorts for att jamforelser utifrdn vad som foregéatt yttrandet ska kunna
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goras. Grupp 1: Kategori A- D innehaller yttranden dar eleven utan nagon fore-
gaende uppmaning producerar en tur. Dessa riaknas som starka initiativ. Grupp
2: Kategori E-H (initiativ) och K-M (responser) innehaller yttranden som fére-
gétts av nagon form av spraklig input, till exempel att lararen gett en allmén
uppmaning till klassen om att yttra sig eller att en elev fatt en riktad fraga.
Grupp 3: Kategori | - J (initiativ) och N (responser) innehaller yttranden som
producerats med sprakligt och/eller fysiskt stod.

Féargmarkeringen i tabellen syftar till att fortydliga vilka yttrandetyper som in-
gar i samma grupp. Yttrandetyper med gron farg ingdr i grupp 1, yttrandetyper
med lila farg ingdr i grupp 2 och yttrandetyper med rosa féarg ingar i grupp 3.
Denna fargmarkering syns enbart i den digitala versionen av uppsatsen.

| tabell 2 redovisas fordelningen av elevernas producerade yttrandetyper.

Tabell 2. Fordelning av yttrandetyper

Baslinje 1 + 2 Uppfdljning 1 + 2
David Eve- Fredrik | Gustav |S:a David | Eve- Fredrik | Gustav |S:a
lina lina
S | Yttrandetyp 0 2 0 0 2 0 3 0 1 4
5 |A
< | Yttrandetyp 1 0 0 1 2 1 1 2 3 7
§ B
2 Yttrandetyp 0 1 0 0 1 1 3 0 3 7
5 |c
] Yttrandetyp 3 6 3 10 22 11 28 4 14 57
D
Yttrandetyp 1 4 1 5 11 6 8 8 8 25
=
Yttrandetyp 0 3 1 0 4 1 2 0 1 4
F
Yttrandetyp 0 3 5 4 12 3 5 5 2 15
G
Yttrandetyp 3 1 2 1 7 2 4 5 5 16
H
Yttrandetyp | 1 0 2 2 5 1 3 3 2 9
Yttrandetyp J | 6 13 1 8 28 11 3 11 5 30
S:a 15 33 15 31 94 37 60 33 44 174
g Yttrandetyp 34 13 18 25 90 41 18 19 27 105
=] K
2 |Ytrandeyp |1 5 0 2 8 0 9 0 Z 13
& L
3 | Yttrandetyp 5 12 7 5 29 13 4 14 5 36
3 |M
® [ VYttrandetyp 1 1 3 0 5 3 0 0 1 4
N
S:a 41 31 28 32 132 |57 31 33 37 158
Antal turer 56 64 43 63 226 |94 91 66 81 332
totalt

Av tabell 2 framgar att samtliga elever producerade fler yttranden med ini-
tiativegenskaper vid uppféljningen &n vid baslinjen. David producerade 15 ytt-
randen vid baslinjen och 37 vid uppfdljningen. Evelina producerade 33 yttran-
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den vid baslinjen och 60 vid uppféljningen. Fredrik producerade 15 yttranden
vid baslinjen och 33 vid uppféljningen och Gustav producerade 31 yttranden
vid baslinjen och 44 yttranden vid uppféljningen. Pa gruppniva producerades
94 yttranden med initiativ- egenskaper vid baslinjen och 174 yttranden vid
uppféljningen.

Den kategori dar det pa gruppniva var storst skillnad mellan baslinje och upp-
féljning var inom kategori D, 22 yttranden vid baslinjen och 57 yttranden vid
uppfoljningen déar Evelina stod for den storsta okningen (22 av 35 yttrande).
Kategorityp D tillhér grupp 1 och innehdller kommentarer som anknyter till
vad det samtalas/samtalats om. Kategori A-D, dvs yttranden dér eleven utan
nagon foregdende uppmaning producerade en tur, innehdll 27 yttranden vid
baslinjen och 75 yttranden under uppfdljningen. David producerade 4 turer vid
baslinjen och 13 vid uppféljningen inom denna kategori. Motsvarande siffror
for Evelina var 11 respektive 35 yttranden, for Fredrik 3 respektive 6 yttranden
och for Gustav 11 respektive 21 yttranden. Produktion inom denna kategori &r
av extra intresse da denna kategori speglar de initiativ eleverna tar utan att de
vuxna initierat dessa. Dessa yttranden rdknas som starka initiativ.

Kategorityp H tillhor grupp 2 och innehaller yttranden dar eleven féljer upp en
egen tidigare tur trots att andra personer gjort inldgg emellan vilket innebdar att
eleven inte sldpper det &mne han/hon pratar om utan fortsatter att utveckla
detta. Yttranden som produceras med stdd (kategori 1-J och N) bestod av sam-
manlagt 38 yttranden under baslinjen och 43 yttranden under uppféljningen.
Av dessa var fem yttranden vid baslinjen och fyra yttranden vid uppféljningen
av responskaraktér (kategori N).

Pa gruppniva producerades flest yttranden inom kategorityp K, vilket &r svar pa
ja- och nejfragor, bade under baslinje och uppfdljning (90 yttrande respektive
105). Tre elever (David, Gustav och Fredrik) producerade flest yttranden inom
denna kategori under bade baslinje och uppféljning. Evelina producerade lika
manga yttranden i denna kategori (K) som i kategori J, 13 yttranden och nastan
lika manga yttranden i kategori M, 12 yttranden (svar pa frageordsfragor). Un-
der uppfdljning producerade hon istéllet flest yttranden inom kategorityp D (28
yttranden).

Nar det galler yttranden med responsegenskaper producerade David 41 yttran-
den vid baslinjen och 57 yttranden vid uppféljningen, Evelina 31 yttranden vid
baslinjen och 31 vid uppféljningen, Fredrik 28 vid baslinjen och 33 vid upp-
foljningen och Gustav 32 vid baslinjen och 37 vid uppféljningen. Evelina,
Fredrik och Gustav producerade i stort sett lika manga turer med responsegen-
skaper vid baslinjen som vid uppféljningen (+/-5) medan David producerade
16 responsturer mer vid uppféljningen.
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7.3 GRAFISK AKK-PRODUKTION (GAKK)

Grafisk AKK inkluderar olika “grafiska, visuella och hjilpmedelsberoende
kommunikationssitt eller former” (Heister Trygg, 2005, s 17). I detta avsnitt
redovisas antal turer och turléngd vid grafisk AKK, vilka hjalpmedel eleverna
anvénde och en detaljerad analys gors av de olika yttrandetyper som eleverna
producerar. En av lararna anvinde sjilv grafisk AKK i borjan pa varje lektion.
Hon fungerade som modell och anvénde frdmst en egen presentationskarta. Vid
nagra tillfallen svarade hon ocksa pé fragor fran eleverna med hjalp av kartan.
Hon kombinerade da tal och grafisk AKK. Vid den forsta uppféljningslektion-
en anvande hon &ven en samtalsapparat. Ingen av de andra i personalen an-
vande sjalva grafisk AKK i sin kommunikation med eleverna utom vid de till-
fallen dér de stottade eleverna.

7.3.1 Antal turer

I figur 16 redovisas totala antal turer som eleverna producerade med grafisk
AKK. Vid vissa av dessa turer anvande eleverna dven andra kommunikations-
former. Under avsnitt 7.3.3 redovisas vilka hjalpmedel som anvandes vid pro-
duktionen av de grafiska turerna.

Grafisk AKK
30
25
5 20 m Baslinje 1
‘_E 15 Baslinje 2
S
g10+— m Uppféljning 1
5 I I II m Uppfdljning 2
0 A EETTSSES 0O BN SNER 0O BTSN 0 mmiomme
David Evelina Fredrik Gustav

Figur 16. Totalt antal turer producerade med grafisk AKK (4 lektioner a 30 min)

Figur 16 visar att samtliga elever producerar fler turer med grafisk AKK vid
uppféljningen &n vid baslinjen. Det dr dock relativt stora individuelle variat-
ioner och Evelinas 6kning &r marginell. David producerar 11 turer vid baslinjen
(7+4) och 28 turer vid uppfoljningen (14+14). Evelina producerar 16 turer vid
baslinjen och 19 vid uppféljningen (8+8 respektive 10+9 turer). Fredrik produ-
cerar 22 turer vid baslinjen (13+9) och 39 turer (17+22) vid uppfdljningen.
Gustavs produktion &r mer varierad, vid baslinjen producerar han 18 turer
(8+10) och vid uppfoljningen 37 turer (24+13). Pa gruppniva bestod den gra-
fiska produktionen under baslinjen av 67 turer (36 + 31) och under uppf6lj-
ningen av 123 turer (65 + 58).
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7.3.2 Turldngd

De forprogrammerade fraserna har inte raknats med vid berékning av turlangd i
tabell 3. For att producera en grafisk tur med ett eller flera ord har eleven pekat
pa symboler i presentationskartan, i den personliga kommunikationsparmen
eller i sin kommunikationsdator. | tabell 3 redovisas turlangden vid de turer dar
de forprogrammerade fraserna inte ingar.

Tabell 3. Turlangd grafisk AKK utan férprogrammerade fraser (fyra lektioner a 30 min)

Studiens bdrjan Studiens slut

Baslinje 1 Baslinje 2 Uppféljning 1 Uppféljning 2
David 1,0 ord 1,0 ord 1,4 ord 1,0 ord
Evelina 1,4 ord 1,3 ord 2,6 ord 1,0 ord
Fredrik 1,8 ord 1,1 ord 2,5 ord 1,1 ord
Gustav 2,1 ord 2,2 ord 1,7 ord 1,0 ord

Av tabell 3 framgar att turlingden varierar mellan de olika lektionerna och att
inget enhetligt monster gar att urskilja vad galler turlangd i forhallande till bas-
linje och uppféljning. Alla grafiska turer, forutom de forprogrammerade, dar
eleverna producerade fler an tva ord utfordes dock med stod av presentations-
kartan. | utdrag 2 ges ett exempel pa en tur fran vecka 21 dar Gustav berattade
om sig sjalv och satte samman flera symboler i en tur.

Utdrag 2 fran v 21, rad 49-56

Gustav: JAG GUSTAV- BO X-STAD - PERNILLA. [pekar i presentations-
kartan]

Lé&rare 1: Lillasyster Pernilla [tolkar]

Gustav: BROR ANDERS. [pekar i presentationskartan]

Larare 1: Storbror Anders [tolkar]

Gustav: FILM [pekar i presentationskartan]

Larare 1: Han tycker om att titta pa film [tolkar]

Gustav: TACOS, PIZZA [pekar i presentationskartan] DANSA [tecknar]
Lérare 1: Tacos, pizza och dansa disco? [tolkar]

En strategi som David anvande vid nagra tillfallen var att fysiskt ta lararen till
hjalp for att producera en samtalstur. | utdrag 3 fran vecka 21 ges ett exempel
pa nar David producerar ett tvaordsyttrande pa detta satt:

Utdrag 3 fran v 21, rad 384-387

David: [pekar pa larare 2:s troja for att kommentera att den ar bla]
Larare 2: Javisst, har ar det blatt ocksa. Bade blatt och gront.
David: BLATT och GRONT [pekar med larare 2:s finger pé kartan]
Léarare 2: Blatt och gront [tolkar]
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Vid majoriteten av de flerordsturer som eleverna producerade anvéndes presen-
tationskartan. Eleverna producerade framst ettordsturer med hjalp av dator.
Ingen elev producerade fler symboler dn tva i en tur dar datoranvandning
ingick med undantag av de turer dér forprogrammerade fraser anvandes.

7.3.3 Anvandning av kommunikationshjalpmedel

Ett av interventionens syften var att eleverna skulle dka sin anvéndning av
kommunikationshjalpmedel. Forutom elevernas personliga kommunikations-
hjalpmedel fanns presentationskartor att tillga. Vid uppféljningen fanns éven
en samtalsapparat. Evelina hade inte tillgang till sin dator under baslinje 1. |
detta avsnitt redovisas omfattningen av hjalpmedelsanvandning under baslinje
och uppfdljning genom antal turer.

Datoranvéndning

Att anvanda dator for grafisk kommunikation ger férdelar inom flera omraden
(Beukelman & Mirenda, 2005; Rydeman, 2010; von Tetzchner & Grove,
2003). En av dessa fordelar ar att anvandaren far en rost som gor att yttrandet i
regel inte behover tolkas for att bli forstaeligt. Anvandning av dator underlattar
darmed att en direktkommunikation kan ske mellan eleverna utan att ndgon
larare eller assistent behdver formedla budskapet. | figur 17 redovisas antal tu-
rer dér eleverna anvéande dator.

Datorproducerade turer

® Baslinje 1

Baslinje 2

Antal turer

m Uppfdljning 1
m Uppfoljning 2

David Evelina Fredrik Gustav

Figur 17. Antal datorproducerade turer (4 lektioner a 30 min)

Figur 17 visar att samtliga elever producerade fler turer med dator under upp-
foljningen i jamforelse med baslinjen. Gustav som inte anvénde sin dator vid
nagot tillfalle alls under baslinjen var den elev som producerade flest turer un-
der uppféljning 1. P& gruppniva 6kade datoranvandningen fran 14 (6+8) turer
under baslinjen till 89 (43+46) turer under uppféljningen.
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Personliga kommunikationskartor

Personliga kommunikationskartor raknas till 1dgteknologiska hjalpmedel och ar
ett viktigt komplement till hogteknologiska hjalpmedel (Heister Trygg m fl,
2010; Rydeman & Zachrisson, 2001). David, Evelina och Fredrik hade egna
personliga kommunikationskartor eller parmar. Dessa anvéandes dock i mycket
liten omfattning. Evelina anvénde den vid ett tillfalle vid forsta lektionen och
David vid tva tillfallen under sista lektionen. Gustav hade ingen personlig
karta.

Presentationskartor

Presentationskartorna inneh6ll bilder och symboler som eleverna sjélva hade
valt utifrdn en fordefinierad mall (se avsnitt 7.1.2 for narmare beskrivning).
Den ena lararen hade en egen presentationskarta. | figur 18 redovisas antalet
turer som producerades med hjélp av dessa kartor.

Presentationskarta

12
10

® Baslinje 1

NN S | N | Baslinje 2
1 | |- ———  mUppfoljning 1
I Ii |- - I— m Uppféljning 2

David Evelina Fredrik Gustav

Antal turer

o N B~ O

Figur 18. Antal turer med presentationskarta som kommunikationshjélpmedel (4 lektioner a
30 min)

Figur 18 visar att Evelina, Fredrik och Gustav producerade farre turer med pre-
sentationskartan vid uppféljningen &n vid baslinjen. David producerar flest tu-
rer vid uppféljning 1 for att sedan minska produktionen vid uppfoljning 2. P&
gruppniva producerades farre turer vid uppféljningen an vid baslinjen (52 turer
vid baslinjen och 30 turer vid baslinjen). Vid uppfdljning 2 anvénde inte Eve-
lina och Gustav sina kartor vid nagot tillfalle.

Eleverna producerar forhallandevis langa turer med hjélp av presentationskar-

tan. | tabell 4 redovisas medelvardet av turlangden vid de turer dar presentat-
ionskartan anvandes.
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Tabell 4. Turlangd med presentationskarta (fyra lektioner a 30 min)

Studiens bérjan Studiens slut

Baslinje 1 Baslinje 2 Uppféljning 1 Uppféljning 2
David 1,0 ord - 1,7 ord 1,0 ord
Evelina 1,5 ord 1,3 ord 4,2 ord -
Fredrik 2,4 ord 1,1 ord 5,2 ord 1,0 ord
Gustav 1,9 ord 2,0 ord 7,0 ord -

Tabell 4 visar att samtliga elever har formaga att producera flerordsturer med
hjélp av kartan. Davids langsta tur bestod av fem ord (v 21) och Evelinas
ldngsta tur bestod av 9 ord

(v 21). Bade Fredrik och Gustavs producerade 11 ord v 21, vilket var deras re-
spektive langsta tur.

Samtalsapparat

De samtalsapparater som eleverna hade tillgang till hade statisk display vilket
raknas som lagteknologiskt hjalpmedel (Rydeman & Zachrisson, 2001). Gustav
anvande samtalsapparat vid ett tillfalle under uppféljning 1. For 6vrigt anvénde
eleverna inte ndgot av de hjalpmedel som fanns tillgangliga. Lararen anvéande
samtalsapparat under uppféljning 1.

7.3.4 Yttrandetyper grafisk kommunikation

De olika yttrandetyperna i tabellen innehdller datorproducerad AKK och évrig
grafisk AKK. Yttranden producerade under de tva lektionerna under baslinjen
respektive uppféljningen har lagts ihop. | tabell 5 redovisas antal yttranden
producerade med grafisk AKK.
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Tabell 5. Yttrandetyper: Datorproducerade turer+ 6vriga grafiska turer =
totalt antal grafiska turer

Baslinje 1 +2 Uppféljning 1 + 2
Eve- Eve

David lina Fredrik | Gustav S:a | David lina | Fredrik | Gustav Sa
S, | Yttrandetyp

5|A 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0
<'| Yttrandetyp

& (B 0 0 0 1 1 0 0 0 3 3
2 | Yttrandetyp

5|c 0 0 0 0 0 0 0 0 8 8
< | Yttrandetyp

D 1 1 3 3 8 5 3 4 8 20
Yttrandetyp

E 0 0 1 1 2 & & 2 3] 11
Yttrandetyp

F 0 1 1 0 2 0 1 0 0 1
Yttrandetyp

G 0 2 4 2 8 2 5) 4 2 13
Yttrandetyp

H 2 1 2 1 6 1 3 5 4 13
Yttrandetyp

| 0 0 2 2 4 1 2 2 3 8
Yttrandetyp

J 5 4 1 3 13 9 1 10 2 22

S:a initiativ 8 9 14 13 44 21 18 27 28 94
# | Yttrandetyp

B8 |K 0 0 0 0 0 0 0 2 0 2
2 | Yttrandetyp

g.: L 0 2 0 2 4 0 1 0 4 5
2 | Yttrandetyp

3 |M 2 4 6 & 15 6 0 10 4 20
8 | Yttrandetyp

N 1 1 2 0 4 1 0 0 1 2

S:a svar 8 7 8 5 23 7 1 12 9 29
Totalt antal

turer: 11 16 22 18 67 28 19 39 37 123

Av tabell 5 framgar att samtliga elever producerar fler yttranden med initiativ-
egenskaper vid uppféljningen &n vid baslinjen. David producerar atta yttranden
respektive 21 yttranden, Evelina producerar nio respektive 18 yttranden, Fred-
rik producerar 14 respektive 27 yttranden och Gustav producerar 13 respektive
28 yttranden, vilket innebér att p& gruppniva produceras totalt 44 yttranden vid
baslinjen och 94 yttranden vid uppféljningen. Vid baslinjen anvéndes dator vid
11 av dessa turer (25 %) och vid uppféljningen vid 67 yttranden (71 %).

Pa gruppniva producerades 23 yttranden med responsegenskaper vid baslinjen
och 29 yttranden vid uppféljningen. Vid baslinjen anvandes dator vid fyra av
dessa yttranden (17 %) och vid uppféljningen vid 20 yttranden (69 %). Det
framgar att tre av de fyra eleverna inte anvande grafisk AKK for att svara ja
och nej (det ar enbart Fredrik som producerade nagra yttranden i denna kate-
gori), vilket kan ses som naturligt eftersom eleverna har andra sétt att svara ja
och nej pa.
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Yttranden med initiativegenskaper

I detta och fdljande avsnitt kommer omfattningen av de olika yttrandetyperna
med initiativ- respektive responsegenskaper att redovisas grafiskt och exempel
pé olika yttrandetyper kommer att ges. Den procentuella andelen som berak-
nats for de olika yttrandetyperna ar i forhallande till samtliga yttranden under
bas- respektive uppfdljningsmétning och siffran har avrundats. Eftersom det
totala antalet producerade turer &r betydligt storre vid uppféljningen (123) &n
vid baslinjen (67) kan ibland den procentuella andelen av en yttrandetyp vara
lagre vid uppfoljningen &n vid baslinjen trots att det skett en reell 6kning i antal
turer inom en enskild yttrandetyp.

Yttrandetyp A (Bas 0 % - uppf6ljning 0 %)

Denna yttrandetyp bestar av frdgor som stalls dar ett nytt &mne introduceras
och dar ingen sprakligt input har foregatt yttrandet. Ingen av eleverna stallde
spontana fragor som ror ett nytt &mne med hjalp av grafisk AKK varken under
baslinjen eller under uppféljningen.

Yttrandetyp B (Bas 1,5 % - uppféljning 2,5 %)
Denna yttrandetyp innehaller 6vriga yttranden dr ett nytt amne introduceras. |
figur 19 redovisas antal yttranden inom denna kategori.

Yttrandetyp B

_ mBaslinje

Antal turer

OFRr NWMARUO

Uppféljning

David Evelina Fredrik Gustav

Figur 19. Yttrandetyp B

Figur 19 visar att Gustav producerade ett yttrande inom denna kategori vid bas-
linjen och tre yttranden vid uppféljningen. Vid baslinjen anvande Gustav dator
och vid uppféljningen presentationskartan vid ett yttrande och dator vid tva
yttranden.

Yttrandetyp C: (Bas 0 % - uppfdljning 2,5 %)

Denna yttrandetyp innehaller yttranden dar fragor som anknyter till ndgot som
det samtalats om stallts. Dessa har inte foregatts av nagon form av spréakligt
input. | figur 20 redovisas fordelningen av yttranden inom denna kategori.
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Yttrandetyp C

6

5 5
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=3 __ ®mBas

©
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<] Uppfdljning
0

David Evelina Fredrik Gustav

Figur 20. Yttrandetyp C

Under uppfdljningen stillde Gustav tre fragor inom kategori C. | utdrag 4 ges
exempel pa hur Gustav stéller flera fragor till David utan att larare eller assi-
stent uppmanar honom till detta. Den férsta frdgan dar Gustav fragar om David
har film i sin dator tillhér yttrandetyp G men tas med i utdraget for att fortyd-
liga sammanhanget.

Utdrag 4 fran samspel v 22, rad 238 - 249
Gustav: "EILM”

Larare 1: Film. Han undrar om du har film pa din dator?
David: Nej.

Larare 1: Nej, sager David. Han har ingen film.
Gustav: "UNO”

Lérare 1: Har du Uno?

Assistent 1: U-N-O [ bokstaverar]

David: Nej.

Gustav: "YATZY”

David: Nej

Larare 1: Inte Yatzy heller?

David: Nej

| ovanstaende exempel tolkar lararen Gustavs tva forsta fragor trots att de utta-
las med hjalp av datorns talsyntes. David svarar inte direkt pa fragan och da gar
lararen in och fortydligar. Vid Gustavs tredje yttrande svarar David pa fragan
utan ndgon mellanliggande tolkning.

Yttrandetyp D: (Bas 12 % - uppféljning 16 %)

| denna yttrandetyp ingér yttranden som raknas till starka initiativ dar eleven
yttrar sig utan att ndgon form av foregéende uppmaning/stod fran larare har
givits. Yttrandet kan till exempel vara en kommentar, en forklaring, ett inlagg
eller ett fortydligande till nagot det samtalas eller samtalats om. | figur 21 re-
dovisas antal yttrandetyper inom denna kategori:
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Yttrandetyp D

m Baslinje

David Evelina Fredrik Gustav

Uppfoljning

Antal turer
OFR NWLRULONO

Figur 21. Yttrandetyp D

Av figur 21 framgdr att David och Evelina producerade ett yttrande var och att
Fredrik och Gustav producerade tre yttranden var i kategori D under baslinjen.
Under uppféljningen producerade David, Evelina och Gustav fler yttranden
(fem, tre respektive atta yttranden) och Fredrik producerade fyra yttranden. |
utdrag 5 ges ett exempel pa ett yttrande i kategori D fran uppféljningen dar
Gustav havdar sin egen vilja. Lararen hade for avsikt att fungera modell och
berétta om sig sjalv med hjélp av presentationskartan, men Gustav ville istéllet
borja beratta.

Utdrag 5 fran v 21, rad 41-48

Larare 1: Och da tankte jag att vi skulle beratta lite om oss sjalva. Ska jag borja?
Fredrik: JA [nickar]

Gustav: Jag forst

Ldrare 1: Nej vénta lite Gustav, vanta.

Gustav: JAG VILL BERATTA [anvénder techtalken]

Larare 1: Gustav vill borja?

Gustav: Ja

Lérare 1: Det &r ok

Exemplet visar att Gustav hade formaga att ta initiativ och hélla fast vid sin
vilja. Han tar ocksé samtalsapparaten till hjalp for att formedla sitt yttrande.

Yttrandetyp E (Bas 3 % - uppfoljning 9 %)

Denna kategori bestar av yttranden som sker efter det att lararen stéallt en fraga
riktad till hela klassen. Dessa produceras oftast efter det att lararen visat en bild
och stallt en fraga om vad bilden forestallde. Att producera ett yttrande i denna
kategori staller krav pa initiativformaga pa flera satt. Bland annat maste den
aktuella eleven ta ett initiativ fore de andra for att svara.

| figur 22 redovisas antal yttrandetyper inom denna kategori:
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Yttrandetyp E
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Figur 22. Yttrandetyp E

Figur 22 visar att David och Evelina inte producerade nagra turer under baslin-
jen i kategori E medan de under uppféljningen producerade tre yttranden var i
denna kategori. Fredrik producerade ett yttranden vid baslinjen och tva vid
uppfoljningen. Gustav producerade ett yttrande vid baslinjen och tre vid upp-
foljningen. lbland passerade flera turer mellan frdgan och elevens
svar/kommentar. Ett exempel pa detta ges nedan i utdrag 6 dar Evelina svarade
pa lararens fraga som stélldes till hela klassen:

Utdrag 6 fran v 21, rad 613-621

Larare 1: S da, d& undrar jag om denna. Den hér bilden, vad &r detta fér nagonting?
[haller upp nasta bild] Ar det for 1angt bort?

Larare 2: Nejda, vi ser nog.

Lérare 1: Ja. Vad &r detta? Gustav, titta.

Gustav: Vanta. [letar i datorn]

Larare2: S&g du vad det var David?

David: Nej.

Larare 1: PANNKAKA [tecknar]

Evelina: "PANNKAKA” [anvander dator]

Videoanalysen visade hur Evelina i exemplet fran utdrag 6 borjade leta fram
svaret i sin dator direkt efter det att lararen stallt fragan. Under tiden som de
andra forde en diskussion var Evelina fullt upptagen med att producera sitt
svar. Larare 1 uppmarksammade inte att Evelina holl pA med detta utan gick in
och besvarade sjalv fragan. Nastan samtidigt producerar Evelina sitt svar.

Yttrandetyp F (Bas 3 % - uppfdljning 0,8 %)

Denna kategori har likheter med kategori E, men har stéller inte lararen en di-
rekt fraga utan ger en uppmaning till eleverna att berétta eller kommentera na-
got. | figur 23 redovisas antal yttrandetyper inom kategori E.
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Figur 23. Yttrandetyp F

Figur 23 visar att David och Gustav inte producerade ndgot yttrande inom
denna kategori varken under baslinjen eller under uppféljningen. Evelina pro-
ducerade ett yttrande vid bada tillfallena och Fredrik producerade ett yttrande
vid baslinjen.

Yttrandetyp G (Bas 12 % - uppfdljning 10,5 %)

Inom denna kategori yttrar sig eleven efter att l&raren fordelat ordet, men inget
sérskilt stod har givits till eleven. | figur 24 redovisas antal yttrandetyper inom
kategori G:

Yttrandetyp G

m Baslinje
T 7. — 7. — Uppféljning

David Evelina Fredrik Gustav

Antal turer
o = N W B U1 O

Figur 24. Yttrandetyp G

Figur 24 visar att Evelina och Gustav producerar tva yttranden och att Fredrik
producerar fyra yttranden vid baslinjen efter det att lararen fordelat ordet. Da-
vid producerade inget yttrande inom denna kategori vid baslinjen. Vid upp-
foljningen producerade David tva yttranden, Evelina fem yttranden, Fredrik
fyra yttranden och Gustav tva yttranden. | utdrag 7 ges ett exempel péa nar Da-
vid stéller en fraga till Fredrik efter att den ena lararen fordelat ordet och den
andra ldraren fortydligat uppmaningen. Detta fortydligande fran larare 2 ar ex-
empel pé ett yttrande som inte har raknats som stod aven om det ligger nara
kategori J.
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Utdrag 7 fran v 21 rad 444-555

Larare 1: Nu &r det Davids tur, nu ska du fa fraga.
Larare 2: Vem var det du skulle fraga?

David: [PEKAR pé Fredrik]

Larare 2: Fredrik ocks, du far alla fragor!
[Evelina, Gustav och Fredrik skrattar]

Larare 2: Nu far vi lyssna da

David: SCHEMA

Ldrare 2: Schemat undrar DAVID &ver [tolkar]
David: PEKAR pa Fredriks dator

Lérare 1: Om du har schemat i datorn?

Lérare 2: Ar det det du undrar?

David: Ja

Utdrag 7 &r ett typiskt exempel pa hur lararna tolkade elevernas yttranden och
forde samtalet framat genom att de stallde fragor och pa sa vis forsokte fortyd-
liga budskapet. David vidareutvecklade sin frdga genom att peka pé Fredriks
dator och lararen tolkade det som att han undrade om Fredrik hade sitt schema i
datorn, pd samma satt som han David sjalv har. Om inte lararen hade haft for-
forstaelse hade det troligen varit svarare att komma fram till det 6nskade inne-
hallet.

Yttrandetyp H: (Bas 9 % - uppféljning 10,5 %)

Denna yttrandetyp knyter an till ett eget tidigare samtalsamne dar minst en tur
fran annan person har passerat. Denna kategori &r intressant pa s vis att eleven
inte slapper &mnet trots att omgivningen kanske inte forstatt att han/hon inte ar
klar alternativt gar in med stodfragor och/eller kommentarer. | figur 25 redovi-
sas antal yttrandetyper inom kategori H:

Yttrandetyp H
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Figur 25. Yttrandetyp H

Figur 25 visar att Evelina och Gustav producerar var sitt yttrande och att David
och Fredrik producerar tva yttrande var under baslinjen. Vid uppféljningen
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producerade David ett yttrande, Evelina tre yttrande, Fredrik 5 yttrande och
Gustav fyra yttrande inom denna kategori.

Yttrandetyp I: (Bas 6 % - uppféljning 6,5 %)

Inom denna kategori stallde eleverna en fraga efter att ha fatt riktat stod. Ex-
empel pa det stod som forekom var att lararen eller assistenten gav forslag pa
vad eleven kunde fraga om eller uppmuntrade eleven att se om det fanns ndgon
lamplig fraga i datorn.

I figur 26 redovisas antal yttrandetyper inom kategori I:
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Figur 26. Yttrandetyp |

Figur 26 visar att David och Evelina inte stallde nagra fragor inom kategori |
under baslinjen medan Fredrik och Gustav stéllde tva fragor var. De anvénde
da presentationskartan. Under uppféljningen stéllde David en fraga, Evelina
och Fredrik tva fragor, medan Gustav stillde tre fragor med stod. David an-
vande kartan, Evelina och Fredrik datorn. Gustav anvéande datorn vid tre ytt-
randen och presentationskartan vid ett yttrande. | utdrag 8 ges ett exempel pa
en frdga som Gustav stéllde under uppféljning 1.

Utdrag 8 fran v 21, rad 339-348 (rad 343 tidsangivelse borttagen)

Larare 1: Vill du frga Evelina nagot? [riktat till Gustav]

Gustav: Ja

Larare 1: Vad ska vi frdga Evelina? Du har kanske det i datorn dar?

Gustav: JAG VILL FRAGA EN SAK, PLATSER, Nej

Larare 2: Nu far vi lyssna pd Gustav vad han fragar sa vi kan svara sen.[talar tyst till
David]

Gustav: MUSIK

Ldrare 1: Musik? Kan du teckna mera om musik? Undrar du vad Evelina tycker om for
MUSIK? [pekar pd MUSIK i presentationskartan]

Gustav: Ja
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Yttrandetyp J: (Bas 19,5 % - uppféljning 18 %)

Kategorin innehaller dvriga yttranden som producerades efter att eleven fatt
riktat stod. | kategorin ingar inte direkta svar som ges med stod, dessa aterfinns
under responser, yttrandetyp N. Exempel pa stod som gavs var att lararen eller
assistenten hjélpte eleven att leta fram en viss symbol i datorn eller att lararen
lirkade” med eleven for att den skulle producera ett yttrande. I figur 27 redo-
visas antal yttrandetyper inom kategori J:

Yttrandetyp J
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Figur 27. Yttrandetyp J

Figur 27 visar att David producerade fem yttranden under baslinjen och sex
yttranden vid uppféljningen inom denna kategori. Evelina producerade fler ytt-
randen med stdd under baslinjen (fyra yttranden) &n under uppféljningen (ett
yttrande). Storst individuell variation var det for Fredrik som producerar ett
yttrande vid baslinjen (med dator) och 10 yttranden (tio med dator och tva med
karta) vid uppféljningen. Gustav producerade tre yttranden vid baslinjen och
tva vid uppfdljningen. | utdrag 9 ges ett exempel pa ett av de yttranden som
Fredrik producerade under uppféljning 1.

Utdrag 9 fran v 21, rad 559-569

Lérare 2: Har du pizza? [riktat till Fredrik]

Fredrik: [letar i datorn]

Ldrare 2: Har du pizza i din dator?

Gustav: [letar i datorn] pekar mot datorn och nickar
Ldrare 1: [tecknar bokstéverna for att Gustav ska kunna bokstavera ordet i datorn]
David: [letar i datorn] PIZZA

Ldrare 2: Ja.

Ldrare 1: Bra, det hade ju du David

Larare 2: Ska vi se om Fredrik ocksa har?

Fredrik: PIZZA

Lérare 2: Ja

I ovanstaende exempel fragar forst lararen Fredrik om han har “pizza” i sin da-

tor och upprepar sedan fragan igen nar hon marker att Fredrik har bladdrat
fram till den 6nskade symbolen for att stotta Fredrik i att komma in i samtalet.

89



Yttranden med responsegenskaper

Yitranden med responsegenskaper innehéller minimala responser (K), ut-
byggda ja- och nej-svar (L) svar pa frageordsfragor (M) samt svar pé& fragor
efter riktat stod (N).

Yttrandetyp K: (Bas 0 % - uppfdljning 1,5 %)
Denna yttrandetyp bestar av svar pa ja- och nej-fragor. | figur 28 redovisas an-
tal yttrandetyper inom kategori K:
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Figur 28.Yttrandetyp K

Det framgar av figur 28 att det bara var Fredrik som anvande grafisk AKK for
att besvara ja- och nej-fragor. Vid uppféljningen anvande han datorn vid tva
tillfallen for att svara ja respektive nej. | utdrag 10 fran vecka 21 visas ett ex-
empel lararen fragade Fredrik om han hade nagot mer att beratta.

Utdrag 10 fran v 21, rad 316-317

Léarare 1: Vad bra... [Paus] Ar det nigot mer ”Berétta mer” du vill beritta i datorn?
[anvénder TechTalken]

Fredrik: ”Nej”

Fredrik hade ocksé andra sitt att svara ja och nej pa &n med datorn. Det fram-
gick av videoanalysen att da Fredrik enbart anvande gest (nickning alternativt
huvudskakning) for att svara var det ibland svart for samtalspartnern att tolka
Fredrik. Nar han enbart anvande gester upprepade ofta samtalspartnern fragan
flera génger for att forsakra sig om att tolkningen av svaret blivit ratt. Nar
Fredrik anvande datorn uppkom inte denna osékerhet.

Yttrandetyp L: (Bas 6 % - uppfdljning 4 %)

Denna yttrandetyp bestar av utbyggda svar pé ja och nej-fragor. | figur 29 re-
dovisas antal yttrandetyper inom kategori L:
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Figur 29. Yttrandetyp L

Figur 29 visar att David och Fredrik enbart svarade ja och nej pa denna typ av
fragor, dvs att de inte producerade nagra utbyggda yttranden med grafisk AKK.
Evelina producerade tva yttranden vid baslinjen och ett yttrande vid uppfdlj-
ningen. Gustav var den elev som producerade flest yttranden inom denna kate-
gori, tva yttranden vid baslinjen och fyra yttranden vid uppféljningen. Ett ex-
empel pa hur Gustav byggde ut ett nej- svar ges i utdrag 11.

Utdrag 11 fran v 21, rad 58-60

Léarare 1: Du tycker inte om att ga?

Gustav: Nej. GRONSAKER [pekar i presentationskartan]
Ldrare 1: Och inte att ata gronsaker. [tolkar]

I exemplet fran utdrag 11 framgar att det utbyggda yttrandet &r en fortsattning
pa att Gustav berattar om vad han inte tycker om.

Yttrandetyp M: (Bas 22 % - uppf6ljning 16 %)

I kategorin ingér svar pa fragor dar frdgeorden “vem, vad, hur, nér, vilka eller
var” anviindes av samtalspartnern, samt svar pé ja och nej-fragor som besvara-
des med ett pastdende. Fragor stalldes av larare, assistenter och kamrater. | fi-
gur 30 redovisas antal yttrandetyper inom kategori M:
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Figur 30. Yttrandetyp M

Figur 30 visar att samtliga elever svarade pa fragor med hjalp av grafisk AKK
men i varierande omfattning. Fredrik ar den elev som svarade pa flest fragor
med grafisk AKK bade vid baslinjen och vid uppféljningen (sex respektive tio
yttranden). Evelina svarade pa fyra fragor vid baslinjen men inte pd nagon
fraga alls under uppféljningen. David svarade pa tvéa fragor vid baslinjen och
sex fragor vid uppféljningen. Gustav svarade pa tre fragor vid baslinjen och
fyra fragor vid uppféljningen. Féljande samtalsutdrag fran uppféljning 12 &r ett
exempel pa hur Fredrik svarar pé en ja- och nej-fraga.

Utdrag 12 fran v 21, rad 445-448
Evelina: ”Tycker du om djur?”
Fredrik: ”"Hund”

Larare 1: Det var ett bra svar?
Evelina: Mm.

Nér ett nytt &mne introducerades i denna kategori var det ibland svart for om-
givningen att tolka elevens yttrande. Kontexten gav inte samma stéd som an-
nars for samtalspartnern. Ett exempel pa detta ges i utdrag 13:

Utdrag 13 fran v 21, rad 327-333

Larare 1: Nu tankte jag att ni ska fa frdga nagonting. Jag bérjar att fraga Gustav.
”JAG VILL FRAGA EN SAK ” [anvénder TechTalken]

Gustav: Ja

Larare 1: Gustav, vilken &r din favoritfarg? Och da far vi anvanda datorn helst.
Gustav: CD

Larare 1. CD? Favoritfarg, da svarar du CD?

Gustav: "MUSIK”

Exemplet fran utdrag 13 visar hur den typ av initiativ dar eleven introducerade
ett nytt amne kunde gestalta sig. Gustav svarade inte adekvat pa fragan (ur lara-

92



rens perspektiv) utan forsokte istéllet fora dver samtalet till ett annat &mne som
han hellre ville prata om.

Yttrandetyp N: (Bas 6 % - uppfdljning 1,5 %)

| kategori N ingar yttranden som bestar av svar pa fragor som produceras efter
det att eleverna fatt riktat stod. | figur 31 redovisas antal yttrandetyper inom
kategori N:
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Figur 31. Yttrandetyp N

Av figur 31 framgar att det var ovanligt att eleverna erholl stod for att svara pa
fragor, men att det forekom. David, Evelina och Fredrik fick stod vid nagot
eller nagra tillfallen vid baslinjen och David och Gustav fick stod vid ett till-
falle var vid uppféljningen. Nedanstaende exempel ar hamtat fran vecka 21 dar
David fick stod i att svara pa en frdga med hjalp av presentationskartan.

Utdrag 14 fran v 21, rad 226-231

Lérare 2: Mhm... [Paus] Vad tycker du om att géra? Det har du ju faktiskt en bild p3,
vad du gillar att gora.

Evelina VAD? [tecknar till David]

Ldrare 2: Ska du beratta det for kompisarna, vad du gillar att géra? [pekar mot presen-
tationskartan]

David: TYCKA-OM [pekar i presentationskartan]

Larare 2: Du gillar att...

David: "SKRUVA” [pekar i presentationskartan] SKRUVA [tecknar]

Exemplet i utdrag 14 visar att stodet forst ges bade verbalt och fysiskt genom
att lararen pekar mot presentationskartan. David forstarkte sedan sitt svar pé
samma sitt som Gustav gjorde tidigare i exemplet fran utdrag 2 genom att han
forst pekade pa en grafisk bild och sedan upprepade samma ord genom att
teckna.
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7.3.5 Kommentar grafisk AKK

Nér eleverna anvande grafisk AKK utan talsyntes maste en annan person, i detta
fall ldrare eller assistent, ga in och tolka yttrandet for att det skulle bli forstéeligt
for 6vriga kamrater och personal i gruppen. Tolkningen innebar att den grafiska
representationen Gversattes till talat sprak och att lararen eller assistenten dar-
med satte ord pa det som de uppfattade att eleven avsag att sdga. Nar detta sked-
de riktades uppmérksamheten ofta mot den person som tolkade istéllet for mot
den elev som producerade yttrandet. Nar samtalet utspelade sig mellan tva ele-
ver blev det sardeles tydligt att tolkningen fick odnskade konsekvenser for sam-
spelet genom att den responderande eleven ofta vande sig till den som talade
istéllet for till sin samtalspartner, dvs den elev som kommunicerade genom att
peka pa grafiska symboler. Nar dator med talsyntes anvandes riktade eleverna
sin blick mot den elev som kommunicerade i storre omfattning. Vid den forsta
uppféljningslektionen var samtliga elever aktiva genom att de gérna ville berétta
vad de sag pa fotografierna som visades och de anvéande da sina datorer pa ett
satt som gav intrycket av att de var mycket roade av uppgiften. Det var tydligt
att de forstod vad som forvintades av dem och de visade prov pa strategisk
kompetens da de letade fram symboler dven om dessa kravde att de behovde
trycka sig igenom flera nivéer i datorinnehallet for att na ratt symbol.

7.4 MANUELL AKK-PRODUKTION (TAKK)

Interventionen syftade till att i forsta hand utveckla elevernas grafiska kommu-
nikation med kommunikationshjalpmedel. Men &ven andra kommunikations-
former uppmuntrades och anvéndes. Manuell kommunikation som bestod av
tecken anvéndes av samtliga elever, men i olika omfattning. Personalens kun-
skaper i tecken varierade, men det framgick tydligt att de hade en ambition av
att anvanda tecken pa lektionerna. Lararna tecknade oftast nagot eller nagra
tecken i varje mening. En assistent tecknade flytande och hon fick ofta svara pa
fragor om hur olika tecken utférdes. Den assistent som var med pa lektionen
vecka 10 tecknade bara vid nagra fa tillfallen. | bilaga 5 aterges hur teckenpro-
duktionen &r fordelad per yttrandetyp.

7.4.1 Antal turer

Alla turer som innehaller minst ett tecken ingdr i berdkningen. En teckentur
kan ocksa innehalla tal och/eller grafisk AKK. | tabell 6 redovisas antalet teck-
nade turer.
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Tabell 6. Antal manuella AKK-turer (fyra lektioner a 30 min)

Studiens borjan Studiens slut

Baslinje 1 Baslinje 2 Totalt Uppféljning 1 Uppféljning 2 Totalt
David 8 1 9 14 7 21
Evelina 22 15 37 30 25 55
Fredrik 1 2 3 8 2 10
Gustav 3 7 10 2 5 7
S:a 34 25 59 54 39 93

Av tabell 6 framgdr att det var relativt stora variationer i hur mycket eleverna
tecknande pa de olika lektionerna. Evelina var den elev som anvande flest
tecknade turer totalt. | jamforelse med 6vriga elever tecknade hon mycket re-
dan vid baslinjen, hon stod da for ca 2/3 av samtliga tecken som producerades.
Vid baslinje 1 tecknade Evelina nastan lika manga turer som vid uppféljning 2.
David tecknade nio turer vid baslinjen och 21 turer vid uppféljningen, dock
med stor variation mellan de olika lektionerna.

Fredrik tecknade tre turer vid baslinjen och tio turer vid uppféljningen. Gustavs
producerade farre turer vid uppféljningen an vid baslinjen, sju respektive tio
turer. David, Evelina och Fredrik producerade flest tecknade turer vid uppfolj-
ning 1, medan Gustav producerade minst tecknade turer vid detta tillfalle. P&
gruppniva producerades 59 turer (34 + 25) vid baslinjen och 93 turer (54 + 39)
vid uppféljningen.

7.4.2 Turldngd

Turlangden &r beraknad efter antal tecknade ord i forhallande till antal turer.
Vissa turer bestar av béade talad, grafisk och tecknad kommunikation vilket in-
nebér att vissa turer som innehaller tecken kan vara langre an vad som framgar
av tabell 7. Det &r saledes enbart antal tecken som utgor turlangden i berék-
ningen.

Tabell 7. Turldngd manuell AKK (fyra lektioner & 30 min)

Studiens bérjan Studiens slut

Baslinje 1 Baslinje 2 Uppfdljning 1 Uppfdljning 2
David 1,0 ord 2,0 ord 1,1 ord 1,0 ord
Evelina 1,1 ord 1,1 ord 1,5 ord 1,3 ord
Fredrik 1,0 ord 1,0 ord 1,1 ord 1,0 ord
Gustav 1,0 ord 1,0 ord 1,0 ord 1,2 ord

Av tabell 7 framgar att samtliga elever vid négot tillfalle producerade en tur
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med tva tecken men att de i huvudsak producerade ettordsturer. Att turlangden
inte alltid ger en réattvisande bild av elevernas produktion visas vid en jamfo-
relse mellan David och Evelina. David producerade enbart en tur vid baslinje 2,
denna bestod av tva tecken vilket gav en genomsnittlig turlangd pa 2,0 ord. |
jamforelse bestod Evelinas langsta tur vid uppféljning 1 av sex tecken, vilket
innebdr att Evelinas teckenproduktion var mer avancerad &n Davids trots att
deras respektive turldngd vid baslinje 2 (David) och uppfdljning 1 (Evelina)
bestod av 1,5 ord. Fredrik och Gustav producerade framst ettordsyttranden.
Nedanstdende utdrag ar ett exempel pa detta fran Gustavs kommunikation.

Utdrag 15 fran v 10, rad 414-422 (rad 415 med tidsangivelse ar borttagen)
Larare 1: Ar det ndgon som vet vad det blir f6r mat idag?

Gustav: [racker upp handen]

Lérare 1: Gustav?

Gustav: POTATIS [tecknar]

Larare 1: Vad &r det? Potatis? Ar det potatis idag?

Gustav: Ja.

Lérare 1: Potatis och..?

Gustav: KOTT [tecknar]

Utdrag 15 visar ett vanligt forekommande turtagningsmonster dar lararen ge-
nom sina fragor leder samtalet framat. Eleverna kombinerade ibland tecken
med andra kommunikationsformer. Tva exempel pa detta ar nar Gustav sade:
”de & TARTA” och anviinde talade ord for ”de 4” och ett tecknat ord for “tarta”
och nér David sade ”JAG HETER DAVID” och anvinde grafisk AKK for ”jag
heter” och tecknad AKK for sitt namn. Vid de tillféllen eleverna anvande flera
tecken i en tur upprepade de oftast samma tecken flera ganger. Den enda elev
som satte samman flera olika tecken i en tur var Evelina. | utdrag 16 ges ett
exempel pa hur Evelina producerar en tur med tva tecken och en grafisk sym-
bol och hur hon i en annan tur kommenterar vems tur det &r att berdtta nasta

gang.

Utdrag 16 fran v 21, rad 170-178

Léarare 2: Vanta David, det ar snart din tur.

Evelina: VANTA [tecknar]. TYCKA-INTE-OM [pekar i presentationskartan] MUS
[tecknar].

Ldrare 1: Och jag tycker inte om mdss[tolkar]

Larare 2: Mus

Larare 1: Ar det ndgonting ” BERATTA MER ” [anvander TECHTALKEN], som du vill
berétta med datorn?

Evelina: NEJ [skakar pa huvudet]

Larare 1: Inte nu? Da...

Evelina: PEK + David

Larare 1: Just det! D& kan David beratta nagonting och om vi vill veta mer sen sa
trycker vi berétta mer!
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7.4.3 Yttrandetyper

De yttrandetyper som produceras med manuell AKK redovisas nedan individu-
ellt for varje elev. Ja- och nej-svar ar inte medréknade, kategori K ar darfor
borttagen i figuren. Den lodréta Y-axeln i figur 32 - 35 har for l&sbarhetens
skull olika vérden (8 for David, Fredrik och Gustav och 25 for Evelina).

David

David producerade nio yttranden med tecken vid baslinjen och 21 yttranden
vid uppféljningen. | figur 32 redovisas samtliga Davids yttrandetyper inom
kommunikationsformen tecken.

4 m David - bas
David - uppf

Figur 32. Yttrandetyper producerade med manuell kommunikation (TAKK)

Figur 32 visar att David producerade yttranden inom fler kategorier vid upp-
foljningen &n vid baslinjen. Under baslinjen producerade David yttranden inom
fyra kategorier av 13 och under uppfdljningen i tio kategorier av 13. Sex ytt-
randetyper som inte anvéandes under baslinjen anvandes vid uppféljningen, ytt-
randetyp B, C, E (grupp 1), typ F, G (grupp 2) och typ N (grupp 3). Flest ytt-
randen producerade David inom yttrandetyp M (svar pa frageordsfragor). Vid
baslinjen producerade David tva tecknade yttrande inom typ M, medan han vid
uppféljningen producerade sju yttranden inom denna kategori. | utdrag 17 ges
ett exempel pa en samtalstur fran kategori M:

Utdrag 17 fran v 9, rad 400-407

Larare 1: Har du ocksa en sddan hér fyrhjuling, David?
David: Ja.

Larare 2: Vem &r det som brukar kora den d&?

David: Olle

Larare 1: Jaha. Sally har en gron, vilken farg 4r det pé din?
David: GRON [tecknar]

Léarare 1: Ar den grén ocksa?

David: Mm.
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Exemplet visar hur David anvénde tecken i sitt svar trots att han dven hade till-
gang till en grafisk symbol for firgen ”grén”. Vid nagra tillfillen anviinde Da-
vid dven bokstaver fran handalfabetet.

Evelina

Evelina ar den elev som producerar flest tecken. Y-axeln i figur 17, som star
for antal producerade yttranden dar tecken forekommer, uppgar till 25 vilket
bor uppmérksammas for att den grafiska representationen ska vara rattvisande i
jamforelse med dvriga elevers. Evelina producerade 36 yttranden med tecken
vid baslinjen och 55 yttranden vid uppféljningen. | figur 33 redovisas samtliga
Evelinas yttrandetyper inom kommunikationsformen tecken.
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Figur 33. Yttrandetyper producerade med manuell kommunikation (tecken)

Av figur 33 framgar att Evelina producerade betydligt fler yttranden inom ka-
tegori D som bestar av en kommentar, forklaring eller ett fortydligande av na-
got det samtalas om (grupp 1) vid uppfoéljningen &n vid baslinjen. Hon produ-
cerade farre yttranden inom kategori F och inom kategori M (grupp 2) och J
(grupp 3) vid uppféljningen an vid baslinjen. Under baslinjen producerade
Evelina yttranden i nio kategorier av 13 och under uppféljningen inom elva
kategorier av 13. Nya kategorier som anvéands vid uppféljningen &r yttranden
av typ H (grupp 2) och typ I (grupp 3). Kategori H innehéller yttranden som
knyter an till ett tidigare eget samtalsamne och kategori | innehaller yttranden
dar eleven har stéllt en fraga med stod. Ett exempel pa ett yttrande ur kategori
D ges i utdrag 18.

Utdrag 18 fran v 22, rad 349-352

Fredrik: VILKEN AR DIN FAVORITMAT? [staller en fraga till larare 1]

Lérare 1: Vilken min favoritmat dr. Det r... Jag tycker om fisk. [tecknar fisk som en
levande fisk].

Evelina: FISK [rattar larare 1 och tecknar matréatten fisk]

Larare 1: Nej, FISK. [tittar pd Evelina och tecknar p& samma sétt]
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Exemplet visar att Evelina korrigerade sin larare nér denna inte utforde tecknet
fisk korrekt. Videoanalysen visade att Evelina ség mycket nojd ut nar hon vi-
sade sin ldrare det rétta tecknet. Observera att ldrarens “nej” som inleder den
sista raden i citatet inte &r riktat till Evelina. Léararen visade tydligt genom sin
mimik och sitt kroppssprak att yttrandet var riktat till henne sjélv. Lararen imi-
terade direkt Evelinas satt att utfora tecknet och formedlade pé sa vis att hon
litade pa att Evelina utforde tecknet pa ratt satt.

Evelina anvande dven icke-manuella signaler for att negera satser. Exempel pa
detta ar nar hon tecknade “dator” och samtidigt skakade pa huvudet. Hon rikt-
ningsplacerade vissa tecken och anvénde refererande pekning for att syfta till-
baka pa en person som hon pratat om. Hon anvéande ocksa sin mimik for att
stalla fragor. Exempel ar d& hon bokstaverade namnet pd en ort och genom
”fragemimik” visade att hon undrade hur tecknet for orten skulle utforas. Samt-
liga dessa icke-manuella signaler ingar som komponenter i teckenspraket
(Bergman, 1979).

Fredrik

Fredrik producerade tre yttranden med tecken vid baslinjen och 10 yttranden
vid uppféljningen. | figur 34 redovisas samtliga Fredriks yttrandetyper inom
kommunikationsformen tecken.
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Figur 34. Yttrandetyper producerade med manuell kommunikation (tecken)

Av figur 34 framgar att Fredrik under baslinjen producerade yttranden i tre ka-
tegorier av 13 och under uppféljningen i sju kategorier av 13. Nya kategorier
som anvénds vid uppfdljningen &r yttranden av typ B och D (grupp 1), typ E
(grupp 2) och typ 1 och J (grupp 3). Fredrik som har motoriska svarigheter pro-
ducerade oftast tecken som inte kraver sa stor precision. | utdrag 19 ges ett ex-
empel pé ett sddant tillfdlle dir tecknet for “’stor” utféordes med en hand som

lyfts uppat.
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Utdrag 19 fran v 9, rad 122-124:

Assistent 1: Ar det lillasyster eller storasyster?
Fredrik: STOR [tecknar]

Assistent 1: Storasyster? Mm.

Videoanalysen visade ocksa att Fredrik ibland forsokte producera tecken ge-
nom att gora vissa rorelser, men som blir otydliga p& grund av bristande hand-
motorik, och darmed inte uppfattades och tolkades av omgivningen.

Gustav

Gustav producerade tio yttranden med tecken vid baslinjen och sju yttranden
vid uppféljningen. | figur 35 redovisas samtliga Gustavs yttrandetyper inom
kommunikationsformen tecken.
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Figur 35. Yttrandetyper producerade med manuell kommunikation (tecken)

Av figur 35 framgdr att Gustav under baslinjen producerade yttranden inom
sex kategorier av 13 och under uppfdljningen i fem kategorier av 13. Katego-
rier som anvéndes under baslinjen men inte under uppféljningen var av typ |
(grupp 3), typ L och M (grupp 2). Nya kategorier som anvands vid uppfolj-
ningen var yttranden av typ D (grupp 1) och typ F (grupp 2).

Gustav tecknar néagra forhallandevis motoriskt avancerade tecken, sdsom
”"TARTA” och ”GA” . Gustav anvéander ocksé bokstéaver fran handalfabetet vid
nagra tillfallen. Gustav kombinerar ibland tecken med grafisk AKK. Ett ex-
empel pé detta ges i utdrag 20 fran vecka 9:

Utdrag 20 fran v 9, rad 362 - 367

Larare 1: Gustav, nu har Evelina en fraga hon vill fraga dig.

Evelina: FARG [tecknar]

Ldrare 1: Du undrar vilken farg Gustav tycker om?

Gustav: ROD [pekar i presentationskartan] + ROD [tecknar]

Larare 1: Rod, du tycker om rod [tolkar]. Och det &r ju rétt p trojan idag.
Gustav: Jaa.
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I exemplet fran utdrag 20 fortydligar eller forstarker Gustav det svar som han
producerat med grafisk AKK genom att teckna ROD.

7.4.4 Kommentar manuell AKK

Vissa tecken som eleverna producerar har egenskaper som paminner om gester, t
ex pekningar och storleksbeskrivningar. Gransen mellan vad som &r ett tecken
och vad som &r en gest &r flytande. VVideoanalysen visade att Evelina anvande
sig av icke-manuella signaler i kombination med manuella tecken och att hon
genom att anvanda aspekter som kan identifieras i teckenspraket anvande tecken
pa ett mer avancerat satt an dvriga elever. Att géra en mer detaljerad analys av
dessa aspekter har dock inte rymts i denna undersokning, men jag vill anda lyfta
fram att det skulle vara av intresse att géra en mer ingdende analys av elevernas
teckenproduktion for att kartlagga vilka aspekter av teckenspraket som anvands
ndr tecken anvénds som AKK. Nar eleverna tecknade utfordes lararens eller as-
sistentens tolkning av yttrandet oftast pa ett liknande satt som nar eleverna an-
vande grafisk AKK.

7.5 SAMSPEL MELLAN ELEVER

I detta avsnitt redogdrs for det sprakliga samspel som sker mellan eleverna un-
der de fyra lektionerna under baslinje och uppféljning. Det sprakliga samspelet
beskrivs utifran antal turer, blickriktning och intresse. Se avsnitt 5.4.8 for defi-
nitioner av de olika kategorierna. Samtalsutdragen har en numrering som skil-
jer sig fran utdragen i tidigare avsnitt eftersom de for analysens skull importe-
rats till ett annat program.

I studien ingdr fyra av de fem elever som deltar i lektionerna. For att kunna be-
skriva samtliga samspelsturer som eleverna deltar i har &ven den femte elevens
medverkan atergetts i de delar som beddmts vara nodvandiga for att kunna ge
en heltdckande bild av elevsamspelet. Elevernas namn representeras av initialer
i modellerna, dvs David (D), Evelina (E), Fredrik (F) och Gustav (G). Den
femte eleven kallas i studien for Sally (S).

7.5.1 Omsesidiga spréakliga samspelsturer mellan elever vecka 9

Vid lektionen vecka 9 producerade eleverna fem sprakliga samspelsturer. 1 fi-
gur 36 visas mellan vilka elever dessa samspelsturer utférdes. De bokstéver
som star i figuren &r initiaerna i elevernas namn och siffrorna i cirklarna sym-
boliserar antalet 6msesidiga sprakliga samtalsturer. Pilens riktning visar vem
som samspelsturen riktas till.
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Figur 36. Omsesidiga sprékliga samspelsturer mellan elever baslinje 1 och dess deltagare

Av figur 36 framgar att samtliga elever deltog i minst en samspelstur. Lararen
initierade fyra av de fem samspelsturerna. Hon gav ordet till David en géng, till
Gustav tva ganger och till Sally en géng. Evelina tog sjalv initiativ till att stalla
en fraga men behdvde sedan stod for att kunna genomfara den. Vid fyra turer
foreslog lararen vem turen skulle riktas till och vid en tur valde eleven sjélv
vem turen skulle riktas till. Vid tva initiativturer anvandes presentationskarta,
vid en initiativtur anvandes dator och vid tva initiativturer anvandes tecken.
Vid tre responsturer anvandes presentationskarta, vid en responstur anvandes
dator och vid en responstur anvandes bade presentationskarta och tecken. De
fem sprakliga samspelsturerna utspelade sig inom ett tidsintervall mellan 7:37
och 19:35 minuter.

I tabell 8 redovisas analysen av elevernas blickriktning och grad av intresse.

Tabell 8. Omsesidiga sprakliga samspelsturer vecka 9

Blickriktning Intresse Tidsintervall
Initiativ.__ | Respons | Initiativ Respons
Samspelstur 1 Sally - Fredrik +++ +++ +++ +++ 07.37 - 08.05
Samspelstur 2 Gustav - Fredrik ++ +++ +++ +++ 08.16 — 09.19
Samspelstur 3 | David - Evelina - ++ + ++ - 11.10 - 11.39
Samspelstur 4 | Gustav - Evelina | + - - - 13.02 - 14.02
Samspelstur 5 Evelina - Gustav + + + + 19.04 — 19.35

Av tabell 8 framgar att vid en initiativtur och tva responsturer riktar eleven sin
blick mot sin samspelspartner pa ett satt som beddmts vara adekvat (30 %). Vid
tva initiativturer och tva responsturer riktade eleven sin blick mot sam-
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spelspartnern enbart en kort stund (40 %) och vid tva initiativturer aterupptogs
blickriktningen efter ett avbrott (20 %). Vid en responstur riktade eleven inte
blicken mot sin samspelspartner vid nagot tillfalle (10 %).

Utdrag 21 visar ett exempel fran en samspelstur dar eleven genom blicken rik-
tar sin fraga till lararen istallet for till sin kamrat, trots att innehallet i konver-
sationen egentligen galler kamratens uppfattning. Den ursprungliga transkrip-
tionen har kompletterats med en beskrivning av elevernas blickriktning.

Utdrag 21 fran samspel v 9, rad 290-296

Evelina: FARG [vénder sig till ldrare 1]

Larare 1: Gustav, nu har Evelina en fraga hon vill frga dig

Evelina: FARG [tecknar][tittar fortfarande pa larare 1]

Lérare 1: Du undrar vilken férg Gustav tycker om? [vander sig mot Gustav]

Gustav: ROD [pekar i presentationskartan] + ROD [tecknar] [ tittar pa larare 1]

Larare 1: Rod, du tycker om rod [tolkar]. Och det &r ju rott pa tréjan idag [nickar och
tittar omvaxlande pa Evelina och Gustav]

Gustav: Jaa [tittar pa ldrare 1]

Evelina: Nickar [tittar pa larare 1]

Bedomningen av intresse utgick fran om eleverna visade intresse for varandra.
Den sager daremot inget om hur elevens intresse varit for Gvrigt, i ovanstaende
exempel frén utdrag 21 gav eleverna inte intressesignaler till varandra, daremot
visade de intresse for att samspela med sin larare. Vid tva initiativturer och tvéa
responsturer visade eleverna intresse for sina samtalspartners under hela turen
(40 %) och vid en initiativtur visade eleven intresse néastan hela turen med un-
dantag for korta avbrott (10 %). Vid en initiativtur och en responstur visade
eleven enbart ett kortvarigt intresse (20 %). Vid en initiativtur och tvéa respons-
turer visade eleverna inte nagot intresse alls for att samspela med sin kamrat
(30 %).

Evelina anvande tecken i sin frdga och Gustav svarade bade med presenta-
tionskarta, dvs grafisk AKK, och tecken.

7.5.2 Omsesidiga sprakliga samspelsturer mellan elever vecka 10

Vid lektionen vid baslinje 2 producerade eleverna nio émsesidiga sprakliga
samspelsturer. | figur 37 visas mellan vilka elever dessa samspelsturer utfordes.

103



Ass
2

Bord @)
KO

Larare *Lararen ror sig runt i
1* rummet

Figur 37. Omsesidiga sprakliga samspelsturer mellan elever vecka 10

Av figur 37 framgar att samtliga elever deltog i minst tva sprakliga samspels-
turer. Larare 1 initierade samtliga samspelsturer. Hon gav ordet till Sally tva
ganger, Evelina tva ganger, Fredrik tre ganger och Gustav tva ganger. Vid fyra
turer foreslog lararen vem turen skulle riktas till, vid en tur foreslog assistenten
vem turen skulle riktas till och vid fyra turer valde eleverna sjalva vem turen
skulle riktas till. Vid sex initiativturer anvandes presentationskarta, vid tva ini-
tiativturer anvandes tecken och vid en initiativtur anvandes bade presenta-
tionskarta och tecken. Vid fem responsturer anvandes presentationskarta, vid
en responstur anvandes vokalisation och presentationskarta, vid en responstur
anvandes tecken och vid tva responsturer anvandes minimala responser. Vid en
minimal respons gav assistenten eleven stdd for att denne skulle fortydliga sig,
da anvandes presentationskarta. Dator anvandes inte vare sig vid initiativtur
eller responstur. De nio sprakliga samspelsturerna utspelade sig inom ett tidsintervall mel-
lan 15:44 och 27:53 minuter. | tabell 9 redovisas analysen av elevernas blick-
riktning och intresse.

Tabell 9. Omsesidiga sprakliga samspelsturer vecka 10

Vecka 10 Blickriktning Intresse
Initiativ | Re- Initiativ | Re- Tidsintervall
spons spons
Samspelstur 1 Sally - Evelina +++ ++ +++ ++ 15:44 — 16:25
Samspelstur 2 Fredrik - Evelina ++ ++ ++ ++ 16:38 — 17:17
Samspelstur 3 Gustav - Fredrik +++ ++ +++ +++ 17:54 — 18:42
Samspelstur 4 Fredrik - Gustav ++ - +Ht - 20:40 — 21:30
Samspelstur 5 Evelina - David ++ - ++ - 22:42 —23:04
Samspelstur 6 Fredrik - David +++ ++ +++ ++ 24:13 — 24:51
Samspelstur 7 Gustav - Fredrik ++ - ++ + 25:30 — 26:10
Samspelstur 8 Evelina - Sally ++ + +4++ - 27:42 — 2753
Samspelstur 9 Sally - Fredrik +++ +++ +++ +++ 32:02 — 32:48
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Av tabell 9 framgar att vid fyra initiativturer och en responstur bedémdes ele-
vernas blickriktning som adekvat (28 %). Vid fem initiativturer och fyra re-
sponsturer riktade eleven blicken vid mer &n ett tillfalle mot sin kamrat (50 %).
Vid en responstur riktade eleven blicken mot sin samspelspartner enbart en
gang (5 %) och vid tre responsturer riktade respondenterna inte blicken mot
den kamrat som initierade samspelet vid nagot tillfalle (17 %).

Vid sex initiativturer och tva responsturer visade eleven intresse for samtals-
partnern under hela turen (44 %). Vid tre initiativturer och tre responsturer be-
domdes elevens intresse som medelhdgt (33 %). Vid en responstur visade re-
spondenten enbart ett kortvarigt intresse for kamraten (6 %). Vid tre respons-
turer visade respondenterna inte nagot intresse alls for att samspela med sin
kamrat (17 %).

Vid tva av turerna svarade eleven kort pa fragan med en minimal respons (Da-
vid en tur och Fredrik en tur), Ett exempel pa hur assistenten ger eleven stod
for att han skall utveckla eller fortydliga en minimal respons ges i utdrag 22:

Utdrag 22 fran samspel v 10 rad 212 — 221

Léarare 1: Evelina, vill du fréga David nagot?

Evelina: [tittar ner i sin presentationskarta och sitter tyst]

[David tar upp sin karta och tittar i den]

Evelina: pekar snabbt mot n&got i kartan [ingen kommenterar detta, troligen uppmark-
sammas det ej]

Lérare 1: Vi vet ju att David gillar gré...

Gustav: ROD [haller upp sin karta och visar ut mot gruppen] ROD [reser sig upp och
haller fram kartan Gver bordet och visar for larare 1]

Larare 1: Gustav berdttar att... du tycker om réd?

Evelina: TYCKA- OM CYKLA [pekar i sin presentationskarta och tittar sedan pa assi-
stent 2]

Assistent 2: Du vill frdga David om han tycker om att cykla? [riktar sig till Evelina,
pratar med I3g rost]

Evelina: NICKAR

Lérare 1: Tycker du om att cykla David?

David: Nej.

Ldrare 1: Tycker inte om?

David: Nej.

Assistent 2: TYCKA-INTE-OM [pekar i Davids presentationskarta]

David: TYCKA-INTE-OM [pekar i sin presentations karta]

Assistent 2: Tycker inte om.

Av utdrag 22 framgar aven att flera turer kan passera under tiden som den elev,
i det har fallet Evelina, som har blivit tilldelad turen producerar sitt yttrande.
Det framgar inte av transkriptionen att Evelina far stod genom att larare 1 ge-
nom blicken héller kvar uppméarksamheten mot Evelina sé att hon far tid pa sig
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att producera sitt yttrande, samtidigt som Gustav vill berétta om sig sjalv. Eve-
lina anvénde presentationskartan for att stalla sin fraga och David svarade forst
med vokalisation och sedan byggde han ut sitt svar genom att anvénda presen-
tationskartan.

Gustavs initiativ d&r han visar gruppen och sedan léraren att han tycker om en
viss farg uppmarksammas genom att lararen tolkar hans yttrande. Utdraget vis-
ar ocksa att Evelina hade behov av assistentens stod for att producera sin fraga.
Nar ingen noterade hennes forsta snabba pekning i kartan vénde hon sig till
assistenten och upprepade sin pekning. Hennes kroppssprak var da avvaktande
och osékert.

7.5.3 Omsesidiga sprakliga samspelsturer mellan elever vecka 21

Vid lektionen vecka 21 producerade eleverna sju 6msesidiga sprakliga sam-
spelsturer. | figur 38 visas mellan vilka elever dessa samspelsturer utférdes.
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Figur 38. Sprakliga samspelsturer mellan elever v 21

Av figur 38 framgar att samtliga elever deltar i minst tre sprakliga samspels-
turer. Larare 1 initierade samtliga samspelsturer. Hon gav ordet till David tva
ganger, Evelina tva ganger, Fredrik en gang och Gustav tva ganger. Vid fyra
turer foreslog lararen vem turen skulle riktas till och vid tre turer valde eleven
sjalv vem turen skulle riktas till.
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Tabell 10. Omsesidiga sprakliga samspelsturer vecka 21

Vecka 21 Blickriktning Intresse (B) Tidsintervall
| R | R

Samspelstur 1 Gustav - Evelina +++ +++ +++ +++ 17:39 — 18:42
Samspelstur 2 Evelina - David ++ +++ ++ +++ 18.53-19:34
Samspelstur 3 David - Fredrik ++ +++ +++ +++ 19:35—19:56
Samspelstur 4 Fredrik - Gustav +++ ++ +++ +++ 21:10 — 21:37
Samspelstur 5 Gustav - Fredrik +++ ++ +++ +++ 21.50 - 23:44
Samspelstur 6 Evelina - Fredrik +++ +++ +++ +++ 23:53 - 24:19
Samspelstur 7 David - Fredrik +++ ++ +++ +++ 24:52 — 2520

Vid sex initiativturer anvandes dator och vid en initiativtur anvéndes tecken.
Presentationskartan anvandes inte vid nagot tillfalle. Vid en responstur anvan-
des presentationskartan, vid fyra responsturer anvandes dator, vid en responstur
anvéndes tecken och vid en responstur anvéndes en minimal respons som se-
dan byggs ut med hjalp av lararen. D& anvinds tecken. De sju sprakliga sam-
spelsturerna utspelade sig inom ett tidsintervall mellan 17:39 och 25:20 minut-
er. | tabell 10 redovisas analysen av elevernas blickriktning och intresse.

Av tabell 10 framgar att vid fem initiativturer och fyra responsturer bedémdes
blickriktningen vara adekvat (64 %). Vid tva initiativturer och tre responsturer
riktade eleven blicken mot sin samspelspartner vid flera tillfallen under turen
(36 %). Det forekom inte vid nagon tur att eleverna inte alls riktade sin blick
mot sin kamrat under denna lektion.

Vid sex initiativturer och sju responsturer visade eleverna intresse for samtals-
partnern under hela turen (93 %). Vid en initiativtur bedémdes elevens intresse
som medelhdgt (7 %). Nagra av samspelsturerna inneholl vid denna lektion ett
mer varierat innehall an tidigare. Ett exempel ges i utdrag 23 dér David fragar
Fredrik om han har sitt schema inlagt i datorn.

Utdrag 23 fran samspel v 21, rad 395-409

Larare 2: Nu &r det Davids tur, nu ska du fa fraga.
Larare 1: Vem var det du skulle fraga?

David: pekar pa Fredrik

Larare 1: Fredrik ocks, du far alla fragor! [Evelina, Gustav och Fredrik skrattar]
Larare 1: Nu far vi lyssna da.

David: "SCHEMA”

Larare 1: Schemat undrar David over.

David: [pekar pa Markus dator]

Larare 2: Om du har schemat i datorn?

Larare 1: Ar det det du undrar?

David: Ja.

Ldrare 1: Har du schemat i datorn?

107



Fredrik: [skakar p& huvudet]
Larare 1: Nej, det har han inte.

Av utdrag 23 framgar att Fredrik svarade med en minimal respons. Darefter tog
lararen over turen och fragade Fredrik var han hade sitt schema. David anvande
sin dator for att stalla fragan till Fredrik och Fredrik svarade nej genom att
skaka pa huvudet.

7.5.4 Omsesidiga spréakliga samspelsturer mellan elever vecka 22
Vid lektionen vecka 22 producerade eleverna nio sprakliga samspelsturer. |
figur 39 visas mellan vilka elever dessa samspelsturer utférdes.
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Figur 39. Antal sprakliga samspelsturer mellan elever vecka 22.

Av figur 39 framgar att samtliga elever deltog i minst tva sprakliga samspels-
turer. Larare 1 initierade fem av de nio samspelsturerna. Hon gav ordet till
Evelina en gang, till Fredrik tvd ganger, till Gustav en gang och till Sally en
gang. Vid en tur foreslog lararen vem turen skulle riktas till och vid atta turer
valde eleven sjélv vem turen skulle riktas till. Vid en initiativtur anvandes pre-
sentationskarta, vid sex initiativturer anvandes dator och vid en initiativtur an-
vandes tecken. Vid en initiativtur anvandes bade presentationskarta och tecken.
Vid tre responsturer anvéndes dator, vid tre responsturer anvandes tecken och
vid tre responsturer anvandes minimala responser. Vid ett av dessa tillfallen
hjélper assistenten eleven att fortydliga sig med tecken. Presentationskarta an-
vandes inte vid nagon responstur. De nio sprakliga samspelsturerna utspelade
sig inom ett tidsintervall mellan 8:33 och 25:32 minuter. | tabell 11 redovisas
analysen av elevernas blickriktning och intresse.
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Tabell 11. Omsesidiga sprakliga samspelsturer vecka 22

Vecka 22 Blickriktning Intresse Tidsintervall
| R | R

Samspelstur 1 Evelina - Fredrik +++ +++ +++ +++ 08.33 — 09:40
Samspelstur 2 Fredrik - Sally +++ +++ +4++ +4++ 09:50 — 10:26
Samspelstur 3 Sally - Gustav ++ +++ +4++ +4++ 10:31 —11:30
Samspelstur 4 Gustav - David +++ ++ +4++ + 12:08 — 13:30
Samspelstur 5 Gustav - David ++ ++ +++ + 13:36 — 13:42
Samspelstur 6 Gustav - David +++ ++ +4++ + 13:43 - 13:47
Samspelstur 7 Gustav - David +++ + +4++ ++ 13:55 — 14:57
Samspelstur 8 Fredrik - Evelina +++ ++ +++ +++ 15:26 — 16:00
Samspelstur 9 Evelina - Sally ++ - +4++ - 25:20 — 25:32

Av tabell 11 framgar att vid sex initiativturer och tre responsturer bedomdes
elevernas blickriktning vara adekvat (50 %). Vid tre initiativturer och fyra re-
sponsturer riktade eleven blicken mot sin kamrat vid upprepade tillféllen (39
%). Vid en responstur riktade eleven blicken mot sin samspelspartner enbart en
gang (5,5 %) och vid en responstur riktade eleven inte sin blick mot den kamrat
som initierade samspelet vid nagot tillfalle (5,5 %).

Vid nio initiativturer och fyra responsturer visade eleverna intresse for sam-
talspartnern under hela turen (72 %). Vid en responstur bedémdes elevens in-
tresse som medelhdgt (5,5 %) och vid tre responsturer visade eleven enbart ett
kortvarigt intresse for att samspela med sin kamrat (17 %). Vid en responstur
visade respondenten inte nagot intresse alls av att samspela med kamraten (5,5
%).

| utdrag 24 ges ett exempel pa tva korta replikskiften mellan Gustav och David
dar lararen enbart fungerade som tolk. Efter Davids andra svar gick hon dock
in och stallde en fraga till David:

Utdrag 24 fran samspel v 22, rad 242 - 249
Gustav: "UNO”

Lérare 1: Har du Uno?

Assistent 1: U-N-O [ bokstaverar]

David: Nej.

Gustav: "YATZY”

David: Nej

Ldrare 1: Inte Yatzy heller?

David: Nej

Liksom vid lektionen vecka 21 tillférde har den initierande eleven nytt innehall
till samspelet. En av de komponenter som skiljde samspelet under uppféljningen
fran samspelet under baslinjeméatningen var att det vid uppféljningen uppkom
nagra fragor som eleverna troligen inte i forvég visste svaret pa och att samspe-
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let pa sa vis blev mer grundat pa ett intresse av att veta mer om sin kommunika-
tionspartner. Gustav anvande i utdrag 24 sin dator for att stalla sina fragor och
David svarade med vokalisation.

7.5.5 Kommentar samspel mellan elever

Elevernas sprakliga samspel var kvalitativt mer vélfungerande under uppfélj-
ningen &n under baslinjen. Eleverna gav fler samspelssignaler genom sin blick
och visade genom blickriktning i storre utstrdckning vem de ville samtala med
vid uppféljningen. De holl ocksa kvar fokus pa sin samspelspartner genom sin
blick i storre omfattning under hela samspelsturen. De visade &ven storre in-
tresse for att samspela med varandra. Vid baslinjen bedémdes blickriktningen
vara adekvat vid 30 respektive 28 % av alla turer medan den vid uppfdljningen
bedomdes vara adekvat vid 64 respektive 50 % av alla turer. Att blickriktning
beddmts som adekvat innebér i sammanhanget att samtalspartnern genom kam-
ratens blick fick stod i att forsta att turen &r riktad till honom/henne och att t ex
svaret pa en fraga gavs till den som stallt denna och inte till den vuxne. Att ele-
verna inte vid négot tillfalle under en tur riktade blicken mot sin samtalspartner
forekom vid 10 % respektive 17 % av turerna vid baslinjen och vid 0 % respek-
tive 5,5 % av turerna vid uppféljningen.

Vad géller elevernas intresse visade de intresse for sin samtalspartner under hela
turen vid 40 respektive 44 % av turerna vid baslinjen och vid 93 respektive 72 %
under uppfoljningen. Att eleverna inte visade nagot intresse alls for sin kamrat
forekom vid 30 % respektive 17 % av alla turer vid baslinjen och vid 0 % re-
spektive 5,5 % under uppfdljningen. Nar eleverna var intresserade av att kom-
municera med sin kamrat riktade de i regel ocksa blicken mot denne pa ett satt
som underléttade kommunikationen. Daremot betydde en adekvat blickriktning
inte alltid att eleven var intresserad. Det forekom att eleven riktade blicken mot
sin kamrat pa ett adekvat satt och samtidigt visade genom sitt kroppsspréak att
han/hon var ointresserad av att kommunicera med sin kamrat.

De flesta sprakliga initiativturer som eleverna producerar utfordes efter det att
lararen har fordelat ordet. Att elevernas samspelsturer i hdg grad var lararstyrda
innebdr att det fanns ett starkt samband mellan antal producerade samspelsturer
och lararens satt att fordela ordet. Samspelet innehdll inte vid nagot tillfalle en
tredje uppfoljande tur frén den responderande eleven vilket innebar att det
sprakliga samspelet mellan eleverna enbart hade karaktaren fraga-svar och att
lararen vid majoriteten av turer darefter gick in och avslutade turen. Vid nagra
tillfallen under uppféljningen producerade dock Gustav flera fragor i rad. Lara-
ren uppmanade inte vid nagot tillfalle den responderande eleven att stilla na-
gon fraga tillbaka. Vid uppfoljningen valde eleverna sjélva i stérre omfattning
vem de ville stalla sina fragor till &n vid baslinjeméatningen.
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Elevgruppen anvénde dator i det sprakliga samspelet i betydligt storre omfatt-
ning vid uppféljningen &n vid baslinjen. Vid baslinjeméatningen anvénde ele-
verna dator vid tva tillfallen och vid uppfdljningen vid 19 tillfallen. Eleverna
kombinerade olika kommunikationsformer och det var vanligt férekommande
att en fraga stilldes i en form, t ex tecken och att den besvarades i en annan
form, t ex med presentationskarta.

Eleverna producerade aven ett flertal icke-sprakliga samspelsturer. Dessa turer
bestod oftast av blickvaxling och leenden, fysisk kontakt i form av skojbrak och
av att eleverna genom blicken uppmarksammade varandra pa nagot av intresse i
omgivningen.
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8. DISKUSSION

Det dvergripande syftet med studien var att beskriva och analysera den sprakliga
kommunikationen hos elever som kommunicerar med alternativ och komplet-
terande kommunikation (AKK) fore och efter en period av riktade pedagogiska
insatser till dessa elever. De pedagogiska insatserna genomfordes i form av en
intervention som hade som malsattning att kvantitativt och kvalitativt 6ka elev-
ernas anvandning av grafisk AKK och datorbaserade kommunikationshjalp-
medel samt att stimulera till 6kat sprakligt samspel mellan eleverna. Férhopp-
ningen var att personalen pa skolan genom att genomfora interventionen skulle
kunna skapa en kommunikativ miljé som gjorde att eleverna blev mer sprakligt
aktiva och att de skulle ta fler egna initiativ.

Genom att beskriva elevernas sprakliga kommunikation i borjan och i slutet av
interventionen ges tva bilder av hur eleverna kommunicerade under dessa spe-
cifika lektioner. Detta ar inte en experimentell studie i bemérkelsen att alla fak-
torer har héllits konstanta och métbara. Lektionerna speglar istéillet en “nor-
mal” klassrumssituation dir den ena lektionen inte &r den andra lik dven om de
utgdr frdn samma planering. Elevers dagsform och engagemang i undervis-
ningsinnehallet, larare och assistenters satt att bemota eleverna, gruppsamman-
sattningen och den yttre strukturen péaverkar pa olika satt elevernas kom-
munikation vid varje lektion. Resultatet visar att efter ett malinriktat arbete som
syftade till att eleverna skulle anvénda sina kommunikationshjalpmedel i storre
omfattning &n tidigare kommunicerade samtliga elever mer aktivt med sina da-
torbaserade hjalpmedel. Det &r rimligt att dra slutsatsen att detta inte hade varit
fallet om interventionen inte hade genomforts. Tre elever producerade ocksa
betydligt fler turer totalt med grafisk AKK vid de tva lektionerna som genom-
fordes efter interventionen. Den fjirde eleven 6kade ocksa antalet producerade
turer med grafisk AKK, men dér var 8kningen mer marginell.

Andra resultat som kan kopplas till interventionens malsattning ar att eleverna
vid bada uppfoljningslektionerna producerade fler yttranden med initiativ-
egenskaper och att de producerade betydligt langre turer d& presentationskartan
anvéndes an vid anvandning av andra kommunikationsformer (de férprogram-
merade fraserna undantagna). En annan viktig skillnad vid uppféljningen var
att samspelet mellan eleverna andrade karaktar sa till vida att eleverna visade
storre intresse for att samspela med varandra och att eleverna i stérre omfatt-
ning riktade sina sprakliga turer direkt till sin kamrat istallet for att vanda sig
till larare eller assistent. Daremot producerade eleverna inte fler sprakliga sam-
spelsturer sinsemellan vid uppféljningen &n vid baslinjen, vilket stod i strid
med det forvantade utfallet av interventionen. Att eleverna var tydligare i sina
samspelssignaler kommer troligen i forlangningen att f& positiv paverkan pa
det sprakliga samspelet. Det ar dock inte realistiskt att tro att eleverna pa egen
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hand ska fortsatta utveckla expressivt sprak och samspel sinsemellan utan fort-
satt stottning.

Interventionen fokuserade pa anvandning av grafisk AKK, men det framgick
av resultatet att samtliga elever kombinerade grafisk AKK med tecken som
AKK. Tre av eleverna producerade fler turer med tecken vid uppféljningen &n
vid baslinjen. Satsningen pa att 6ka elevernas anvandning av grafisk AKK pa-
verkade saledes dven dessa elevers teckenproduktion i positiv riktning.

8.1 METODDISKUSSION

Under studiens gang har en rad metodologiska 6vervagande gjorts. Vid forsk-
ning inom en skolverksamhet med elever som kan vara speciellt utsatta pé
grund av att de har olika funktionsnedsattningar ar det extra viktigt att vara
medveten om att forskningen maste ske pa elevernas villkor. Det hade varit
intressant att studera hur eleverna kommunicerade med varandra pé raster och
vid andra mer fria aktiviteter. D& filmning kandes som det mest anvéandbara
datainsamlingsverktyget avskrevs dock tidigt planerna pé att studera eleverna i
dessa situationer. Anledningen till detta var att det skulle kunna inverka for
mycket pa elevernas integritet. Darfor blev valet istallet att filma under lek-
tionstid trots att det inte &r det mest gynnsamma tillfallet foér samspel mellan
elever. Valet att videofilma méjliggjorde en ingaende analys bade av elevernas
expressiva sprak och av deras samspelssignaler.

Anvéndning av kommunikationshjalpmedel var en central del av studien. Ett
av urvalskriterierna for att delta i undersokningen var att eleven skulle ha till-
gang till en kommunikationsdator. Evelinas dator var pa reparation vid den
forsta baslinjelektionen. Hennes resultat vid denna lektion ar darfor inte helt
jamforbart med de dvrigas. | efterhand kan man konstatera att det hade varit
battre att vanta en vecka med att arrangera baslinjeméatningarna, men det var
osédkert nar Evelina skulle f4 tillbaka sin dator och darfor togs beslutet att starta
interventionen. Det ar viktigt att framhalla att datorn enbart ar en del av den
formella AKK som eleverna anvande. Evelina hade tillgang till sin kommuni-
kationskarta vid detta tillfalle vilket innebdr att hon inte stod utan mdjlighet att
formedla sig med formell grafisk AKK.

Awven om det fran bérjan fanns en ambition att halla yttre faktorer konstanta vid
de olika lektionerna vid baslinjen och uppféljningen gick detta inte att genom-
fora helt och hallet. Personalen var inte explicit informerad om att en jamfor-
else mellan baslinje och uppféljning skulle goras pa grund av att jag ville
minska risken for att de skulle agera pa ett satt som skilde sig fran deras natur-
liga satt att undervisa. Detta medfdrde att lararen till viss del &ndrade undervis-
ningsupplégget vid den sista lektionen utan att vara medveten om att det kunde
paverka maojligheterna att jamfora elevernas kommunikation vid de olika lek-
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tionerna. Andringen bestod i att innehdllet i sista lektionen stéllde hogre krav
pé elevernas initiativforméga an vid de 6vriga. Det moment dér eleverna an-
vénde presentationskartor for att prata om sig sjélva utgick vid detta tillfalle.
Detta resulterade troligen i att eleverna producerade farre turer med presenta-
tionskartan vid uppféljning 2 &n vid uppféljning 1.

Antal personer i gruppen har varierat beroende pa att en elev som inte deltog i
studien varmed i gruppen vid tre av fyra tillfallen. Eftersom alla personer i
gruppen i princip delar pa den befintliga tiden finns en inbordes relation som
gor att om en elev &r franvarande finns mer tid éver for de andra i gruppen att
kommunicera. Detta skulle kunna vara anledningen till att eleverna tog fler ini-
tiativ vid uppféljning 1 &n vid de andra lektionerna. Denna forklaring &r dock
inte sarskilt trolig da det vid samtliga lektioner fanns gott om tid for eleverna
att kommunicera. Ldrarna och assistenterna upptog en relativt stor del av tal-
utrymmet, beraknat i tid, troligen pa grund av att elevernas kommunikation var
begransad. Om de turer dar lararen fordelat ordet eller de turer som var produ-
cerade med stéd hade ¢kat markant hade det ocksa kunna setts som en indika-
tor for att det dkade antalet ord berodde pa gruppsammansattningen, men s
var inte fallet. Det ar 4nda viktigt att framhalla att de yttre ramarna inte var helt
lika under de olika lektionerna och darfor har jag ocksa avstatt fran att gora
nagra mer langtgdende jamforelser mellan lektionerna. Resultatredovisningen
beskriver istallet, som tidigare namnts, de variationer eller olikheter som kan
urskiljas vid de olika analystillfallena &ven om det naturligtvis &r av intresse att
lyfta fram skillnader mellan de olika méttillfallena.

De analyskategorier som bestod av yttrandetyper visade sig vara anvandbara da
de gav mojligheter att skilja ut vissa kvalitativa forandringar i elevernas kom-
munikation. Om de ska anvéndas i vidare forskning behdver de troligen forfi-
nas och vidareutvecklas ytterligare.

8.2 SPRAKLIG KOMMUNIKATION

Den forsta fragestallningen handlade om hur eleverna kommunicerade vid bas-
linjen respektive uppfdljningen vad géller kommunikativ form, uppbackningar,
minimala responser och antal producerade sprakliga AKK-turer samt turlangd.

8.2.1 Kommunikativ form

Eleverna kommunicerade icke-verbalt bade med larare, assistenter och med
varandra. Exempel pd icke-verbala kommunikationssatt 4r kroppsspréak, hand-
ling, gester och mimik. Dessa kommunikationssétt ar av stort varde och fyller
manga funktioner for eleverna. For att kunna prata om nagot bortom en direkt
har-och-nu”-situation kravs dock att ndgon typ av symboler anvénds (Linell,
1982). Samtliga elever i studien hade férmaga att kommunicera pa symbolniva.
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Tva elever producerade vissa talade ord och en del av dessa ord var mojliga att
tolka tack vare kontexten och/eller en forforstéelse av elevens kommunika-
tionssatt. Nar eleven till exempel pekade pa en bild och samtidigt producerade
ett ljud var tolkningen lattare vilket framgick av personalens agerande och de-
ras kommentarer.

Tre av eleverna producerade tolkningsbara ljud for ja och nej. Sjalvklart &r det
angelaget att dven utveckla elevernas tal i den man det &r realistiskt och forsk-
ning har visat att anvandning av TAKK paverkar talutvecklingen positivt for
personer som har funktionella forutsattningar att utveckla tal (t ex Johansson,
1987; Launonen, 2005). Ett liknande resonemang dar anvandning av grafisk
AKK paverkar anvandningen av TAKK respektive talat sprak i positiv riktning
skulle kunna foras mot bakgrund av de resultat som Evelina och till viss del
aven Gustav uppvisade. Evelina producerade betydligt fler tecknade turer vid
uppfoljningen trots att interventionen fokuserade p& 6kad anvandning av gra-
fisk kommunikation och Gustav producerade fler tolkningsbara ljud nér gra-
fiska symboler, i kombination med lagteknologi, anvandes. Daremot produce-
rade Gustav farre ord i de turer dér han anvande sin kommunikationsdator. N&r
Gustav anvénde sin dator var det ofta i experimenterande syfte. Gustav visade
att han var road av att lyssna pa de ord som datorn laste upp. Det ar rimligt att
anta att anvandningen av kartan och datorn uppfylide olika funktioner.

Samtliga elever producerade ord och begrepp med grafisk och manuell AKK.
Att ha tillgang till ett ordforrad ar grunden for att kunna kommunicera genom
AKK (Soto & Seligman-Wine, 2003) och det ar stor skillnad pa att ha tillgang
till ett grafiskt ordforrad och pa att ha tillgang till ett manuellt teckenordférrad.
De manuella tecken som eleverna har lart sig och som de motoriskt sett kan
utfora ar mer lattproducerade an grafisk AKK sa till vida att de inte kraver na-
got hjalpmedel. Nackdelar med tecknen &r att de oftast inte ar forstaeliga for
personer som inte har lart sig detta uttrycksmedel. Ett grafiskt ordforrad &r i
regel mer kravande att producera pa sa vis att det kraver flera ingadende min-
nesstrategier (Oxley, 2003), men &r lattare for en oinvigd att forsta. Vissa av de
ord som eleverna producerade genom sina kommunikationshjalpmedel verkade
vara pa vag mot att bli automatiserade i den mén att eleverna visste var de
skulle finna dem och de visade prov pa att relativt enkelt manévrera sig fram
till dnskade symboler i sina datorer. Motivationen var avgérande for hur
mycket anstrangning den enskilda eleven la ner pa att leta fram en sarskild
symbol vilket kan ses som naturligt, men som &nda &r en viktig komponent att
ta hansyn till.
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8.2.2 Uppbackningar

Eleverna anvande ofta uppbackningssignaler nér personalen pratade, men mer
sdllan nar en kamrat hade ordet. De vanligaste uppbackningssignalerna var
blicken och nickningar. Det framgick fran videomaterialet att personalen laste
av och anpassade sin kommunikation utifran 6gonkontakten. Nar en persons
verbala kommunikation &r begrénsad ar det en ofta anvand kommunikations-
strategi fran omgivningen att forsoka tolka och lasa av blicksignaler (t.ex. Bro-
din, 1991; Bjorck-Akesson, 1992). Den som &r van att kommunicera med en
person som anvander AKK har troligen “6vat upp” den hér formégan mer dn
vad som &r normalt i talsprakskommunikation. En uppmarksam samtalspartner
ger dkade mojligheter for att AKK-anvandarens kommunikation ska bli tolkad
och forstadd. Samtidigt kan det ses som ett hinder om den icke-verbala kom-
munikationen blir for “effektiv”. Ett exempel pa detta var de subtila signaler
som Fredrik gav och som utan problem tolkades av den assistent som kénde
honom vél, men som inte uppmérksammades av 6vriga deltagare. Detta visade
sig tydligt vid flera tillfallen d& Fredrik inte hann med att komma in i samtalet
forran flera turer hade passerats och vid nagot tillfalle avhandlades da redan ett
helt nytt samtalsdmne.

Vid flera tillfallen tycktes inte ldraren uppmarksamma sma snabba signaler fran
eleverna, vilket maste ses som naturligt i en gruppsituation dar lararen ska vara
uppmérksam pé flera elever samtidigt. Ovriga elever hade troligen ocksé svért
att tolka dessa signaler, de visade i alla fall inte aktivt att de hade noterat dessa.
Fredrik skulle troligen kunna bli tydligare i sina signaler om stdrre uppmark-
samhet riktades mot att géra honom medveten om vilken effekt tydligare upp-
backningssignaler skulle kunna ge.

Samtliga elever var ibland ointresserade av vad samtalspartnern hade att séga.
De visade detta tydligt genom att titta ner, gaspa, ordna med nagot annat osv.
Detta skiljer sig inte s& mycket fran en jamforbar situation i en klass med tal-
ande elever. | en talande grupp kan dock eleverna lattare aktiveras genom en
diskussion, ett grupparbete eller dylikt, medan detta ar svarare da eleverna har
en begransad uttrycksformaga.

8.2.3 Minimala responser

Analysen visar att samtliga elever hade férméga att svara ja och nej pa ett ade-
kvat sétt. Detta ar en viktig formaga som bidrar till att de kan vara delaktiga i
en kommunikation. Det gor ocksa att samtalet kan flyta pa och att stélla ja- och
nej-fragor &r ett sétt for omgivningen att forhandla sig fram till en gemensam
forstaelse i manga skiftande situationer. Samtidigt var det tydligt att eleverna
mycket séllan expanderade ett ja- och nej-svar och att de darigenom blev for-
héllandevis passiva i dessa kommunikationsturer.
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Vid en berékning av antal producerade turer utan minimala responser framgar
att eleverna pa gruppnivé producerade 60 % fler turer vid uppféljningen &n vid
baslinjen nér dessa var bortrdknade, vilket visar att elevernas 6kning av antal
turer vid uppféljningen inte enbart berodde pa att pedagogerna stallde fler ja-
och nej-fragor. Min tolkning av detta resultat ar att larare och assistenter fak-
tiskt skapade en kommunikativ miljo dar eleverna var mer sprakligt aktiva.

Det ar tidigare belagt i forskning att omgivningen stéller manga ja- och nej-
fragor till personer som kommunicerar med AKK (t ex Blackstone & Hunt
Berg, 2007; von Tetzchner & Fredriksen, 2003) vilket till viss del bekraftas
aven i denna studie. Det var dock stora individuella skillnader mellan de olika
eleverna avseende hur manga minimala responser som férekom i samspelet.
Vid studiens bdérjan varierade den procentuella andelen av minimala responser
mellan 17 % och 65 % och i slutet av studien mellan 16 % och 59 %. Det var
tydligt att lararna ibland anvénde sig av denna typ av fragestrategi for att fa
eleverna att vara delaktiga utan att behdva stalla alltfér héga krav. Andelen
fragor av den har typen speglar bade samtalspartnerns kommunikationsstil och
det reella behovet hos AKK-anvandaren. | basta fall sasmmanfaller dessa tva
faktorer.

8.2.4 Antal sprakliga AKK-turer

AKK pé spraklig niva uttrycktes bade med grafiska och manuella symboler.
Forst och framst ska konstateras att det var stora individuella skillnader mellan
eleverna nar det géllde den sprakliga nivan. Detta var inte forvanande med
tanke pa att de spréakliga tester som genomfordes fore studiens borjan visade att
det fanns variationer i elevernas grammatiska sprakforstaelse och ordforstaelse
vilket indikerade att dven deras expressiva sprak skulle skilja sig at. De elever
som hade en mer utvecklad ordférstdelse var mer foljsamma for lararens in-
struktioner och de visade i stérre omfattning att de var medvetna om vad som
forvantades. Det forekom till exempel att de uppmanade nagon av sina kamra-
ter att svara pa en fraga (genom gest eller blick) och att en elev korrigerade
lararen nar hon producerade ett tecken pa fel satt.

Samtliga elever producerade fler turer vid de tva lektionerna vid slutet av stu-
dien an vid dess bérjan. P& gruppniva producerades 59 turer (34 + 25) vid bas-
linjen och 93 turer (54 + 39) vid uppfdljningen, vilket innebdr att eleverna hade
betydligt fler kamratférebilder som anvénde tecken vid uppféljningen an vid
baslinjen.

Nér det géller Gustav var dock skillnaden minimal mellan baslinje 2 och upp-
foljning 2. En allmén tendens dr att eleverna producerade farre turer vid den
andra lektionen bade under baslinje och under uppféljning. Vid en narmare
analys inom samtliga kommunikationsformer framgar att det framst ar en elev
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som producerar férre turer. En ténkbar forklaring till detta kan vara att eleven
trottnade pa att gora samma sak tva lektioner i rad eller att lektionsinnehéllet
vid uppfdljning 2 var mer krévande &n vid 6vriga lektioner, vilket medférde att
eleven tog férre egna initiativ. Att detta inte gav genomslag nar det galler totalt
antal turer tyder pd att lararna stallde fler ja- och nej-fragor nér eleverna produ-
cerade farre initiativturer. P4 gruppniva producerar eleverna 47 % fler turer vid
uppfdljningen (332 turer) an vid baslinjen (226 turer) vilket innebér att den to-
tala delen av talutrymmet som bestod av elevproduktion var betydligt storre vid
uppféljningen &n vid baslinjen. Detta innebér, forutom att eleverna ar mer
sprakligt aktiva, att de far fler sprakliga kamratforebilder.

8.2.5 Turléngd grafisk och manuell AKK

En stor andel av elevernas turer bestod av ett-ords-turer bade under baslinje
och under uppféljning. Detta resultat dverensstimmer med erfarenheter fran
tidigare forskning (t ex Soto, 1999; von Tetzchner & Fredriksen, 2003). Det
fanns dock undantag, framst da eleverna anvande sin presentationskarta. Kar-
tan var ett stort stod for eleverna och alla grafiska turer dér eleverna produce-
rade fler &n tva ord utférdes med stod av presentationskartan. Tre av eleverna
producerade vid nagot tillfalle turer med fler &n tre symboler med hjalp av kar-
tan och den langsta turen bestod av 11 ord, vilket &r ett resultat som &r val vart
att lyfta fram. Mot bakgrund av detta &r det rimligt att anta att anvéndning av
grafiska kartor av det hér slaget ger ett bra stod for att utveckla flerordssatser
och grammatiska funktioner.

Evelina producerade framst ettordsturer med tecken vid baslinjen. Vid uppfélj-
ningen daremot producerades nastan halften av hennes turer med tva eller flera
tecken. Ovriga elever producerade framst ettordsturer. Sa linge eleverna enbart
producerar ettordsturer ar det osakert i vilken grad och pé vilket sétt dessa turer
kan jamforas med ett talspraksyttrande. Sa fort flera ord borjar sattas samman
blir det lattare for omgivningen att tolka AKK-anvéndaren och dédrmed beméta
denne pa ett adekvat satt.

Forskning (t ex Bergman, 1979; Klima & Bellugi, 1979; Stokoe, 1960) har
visat att blickpekning, mimik, kroppshéllning och spatial anvandning, dvs. hur
tecken placeras i det sd kallade “fria utrymmet” framfor kroppen ar viktiga
komponenter i teckenspraket som paverkar betydelsen. Ett tecken som utfors
tillsammans med en viss mimik eller placering i det fria utrymmet, kan fa en
betydelse som kan jamstallas med att flera talade ord produceras efter varandra.
For att gora elevernas teckenproduktion mer nyanserad skulle en fordjupad
analys av dessa ingaende delar behdva goras, vilket dock inte ingér i denna av-
handlings syfte.
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8. 3 ANVANDNING AV KOMMUNIKATIONSHJALPMEDEL

Den andra fragestallningen handlade om i vilken omfattning eleverna anvande
kommunikationshjalpmedel vid baslinjen respektive uppféljningen. For att
kunna anvanda en grafisk bild eller symbol maste nagon form av redskap eller
ett hjalpmedel till. Dessa kan till exempel vara en enkel utskrift, en kommuni-
kationspérm eller en datorbaserad kommunikationsdator. Det som &r avgdrande
ar att elever med kognitiva begransningar oftast ar beroende av att ndgon i om-
givningen foérser honom/henne med grafisk AKK.

8.3.1 Lagteknologiska hjalpmedel

Eleverna i studien anvande inte sina personliga kommunikationskartor i ndgon
storre omfattning varken under baslinjen eller under uppféljningen. Vikten av
att ha tillgang till ett lagteknologiskt hjalpmedel som fungerar oberoende av
teknik framhalls ofta (t ex Berg & Bergsten, 1998; Beulekman & Mirenda,
2005; Heister Trygg, 2010) och man skulle kunna férvantat sig att eleverna
skulle ha anvént sina personliga kartor i stérre omfattning. En ténkbar forkla-
ring till att kartorna inte anvandes ar att dessa inte innehéll ndgot som eleverna
inte kunde uttrycka pa annat satt. Det skulle ocksa kunna vara sa att det genom
aren inte funnits ndgon forvantan pa att eleverna skulle anvanda sina kartor och
att de darfor inte sdg dem som ett naturligt hjalpmedel.

Déaremot anvéande eleverna presentationskartorna som de varit med och tillver-
kat. Att dessa kartor anvandes var naturligt med tanke pé att de ingick i lekt-
ionens tema. Kartorna anvandes i nagot storre omfattning vid baslinjen &n vid
uppfoljningen. Vid tre lektioner (de bada vid baslinjen och den forsta vid upp-
foljningen) beréttade eleverna om sig sjalva med hjalp av kartan medan elev-
ernas vid den sista lektionen istéllet enbart uppmanades att stalla fragor till
varandra med hjélp av kartan. Kraven pé eleverna var darmed hogre vid den
sista lektionen an vid de 6vriga vilket visade sig paverka anvandningen. Det
framgick att eleverna hade svarigheter med att komma pa fragor trots att de
hade stéd av sina kartor. En intressant aspekt ar, som tidigare namnts, att
eleverna producerade forhallandevis langa turer da dessa kartor anvandes. Nar
de skulle beratta om sig sjélva hade de nytta av kartorna och de tog sig an be-
rattandet med engagemang. Det marktes tydligt att de var roade av att bertta
och vid nagra tillfallen vid uppféljningen forekom att elever sade till lararen att
de inte var klara med sitt berattande, nar denna ville ga in och fora ordet vidare,
vilket méste ses som mycket positivt.

8.3.2 Hogteknologiska hjélpmedel

En av interventionens malsattningar var att eleverna skulle anvanda sina dator-
baserade kommunikationshjalpmedel i storre omfattning. Resultatet visar att
eleverna producerade betydligt fler turer med sina kommunikationsdatorer vid
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uppfoljningen an vid baslinjen. P& gruppniva producerades 14 turer vid baslin-
jen och 89 turer vid uppféljningen. Detta innebar att den del av talutrymmet
som disponerades av datorproducerade turer var betydligt stérre vid uppfolj-
ningen &n vid baslinjen.

En av fordelarna med att anvanda en kommunikationsdator med talsyntes &r att
denna producerar ett digitalt meddelande som inte, om ljudkvalitén &r god,
nodvandigtvis behover tolkas av larare eller assistent. Eleven far ocksa en di-
rekt aterkoppling pa det han/hon avsett siga och kan eventuellt korrigera ett
uttalande direkt, vilket inte alltid &r sa latt nar den vuxne tolkar. En annan for-
del &r att ett stort antal bilder/symboler kan lagras och organiseras i en dator.

Eleverna anvande sina datorer pa olika sétt. Tva av eleverna uppvisade strate-
gisk kompetens (Light, 1989) i sin datoranvandning. De kunde t ex pavisa att
en symbol for ett visst begrepp saknades, att ljudet var for lagt eller att datorn
producerade ett yttrande som eleven inte avsett. En elev experimenterade
mycket med sin dator och det var tydligt att han uppskattade nar han kunde fa
datorn att ”ldsa upp” alla ord han hade sagt tidigare i en lang rad genom att
trycka pé en sarskild symbol. Att experimentera med hjalpmedlet 4r ndgot som
ses som naturligt for sma barn (Oxley, 2003) men som kan vara svarare att
acceptera da en person ar &ldre. Den fjarde eleven behdvde mer stéttning &n
dv-riga for att anvanda sin dator och hade vid nagra tillfallen mycket svart att
hitta den avsedda symbolen. Vid de bada uppféljningslektionerna var eleverna
aktiva nar det géllde att leta upp symboler i datorerna for att beratta om vad
som fanns pa de bilder som lararen visade.

Eleverna producerade framst ettordsturer med hjalp av dator. Ingen elev produ-
cerade fler symboler &n tva i en tur dar datoranvandning ingick. Nar eleverna
anvande forprogrammerade fraser i sina datorer producerade de daremot fler
ord per tur, vilket ocksa &r syftet med att ldgga in hela fraser. Nar dessa fraser
anvandes gick kommunikationen snabbare och fraserna tycktes vara anvand-
bara for att producera fragor for socialt samspel. | Rydemans (2010) studie
framholl deltagarna att smaprat var ett av de omraden dér deltagarna uppskat-
tade att anvanda fardiginspelade fraser och resultatet fran foreliggande studie
indikerar att fraser av det har slaget daven ar anvandbara i skolmiljé. Skolan
borde déarmed kunna dra nytta av det utvérderingsarbete som genomforts i det
projekt som Rydemans avhandling bygger pa. Att utifran en fardig korpus
kunna fa tillgang till fraser som samlats in i lektionssammanhang skulle trolig-
en vara motiverande for eleverna och samtidigt underlatta for den personal som
skall organisera innehallet i elevernas kommunikationsdatorer.
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8.3.3 Ansvar och attityder

Det finns ingen sjalvklar ansvarsfordelning mellan skola, habilitering och for-
aldrar nar det géller att forse eleverna med grafisk AKK. Praktiker och forald-
rar berattar ofta om bekymmer med att halla kommunikationskartor aktuella
och att det kan vara svart att hitta ett satt for AKK-anvéandaren att fa med sig
hjalpmedlet i vardagen. | en studie av hur specialpedagoger sag pa anvandning
av kompensatoriska hjalpmedel i skolan framkom att de flesta personerna an-
sag att de kunde vara till stor nytta, men att deras uppfattning var att tekniken
ofta kranglade och att tidsbristen var ett stort bekymmer (Brodin m fl, 2002).
Om personer i omgivningen till exempel &r obekvdm med tekniken kan detta
naturligtvis fa konsekvenser for elevernas intresse och vilja att anvanda sina
hjalpmedel. Det framgick av Kkartlaggningen att de tvé elever som hade haft
sina kommunikationsdatorer under langre tid hade stétt pa problem av olika
slag fran omgivningens sida innan de bérjade pa den aktuella skolan. Det gar
inte att bortse fran att omgivningens medvetna eller omedvetna attityder paver-
kat eleverna negativt i den hér situationen.

Nér eleverna slutar skolan &r det mycket osékert hur deras framtida stéd runt
kommunikationen kommer att utformas. Trots de stora svarigheter det innebéar
att inte kunna tala och trots att eleverna efter en noggrann utredning fatt (dyra)
kommunikationshjalpmedel utskrivna for att de skall kunna fa majlighet att
uttrycka sig med en rost upphor ofta de organiserade stodinsatserna nér elever-
na slutar gymnasiet. Ansvaret for att eleven ska fa fortsatt stod ligger da i regel
pa foraldrar eller god man, men dessa har ingen sjalvklar instans att vanda sig
till. Det &r av naturliga skal svart for eleverna att fora sin egen talan i dessa
sammanhang.

Kunskaper inom daglig verksamhet och boenden ar ofta begransad bade nar det
géller AKK och tekniska ldsningar (Brodin & Alemdar, 1996) och dar finns
inte heller samma resurser tillgdngliga som under skoltiden. Detta &r en
bekymmersam situation och det vore onskvért att det fanns nagon form av nit-
verk kring personer som har stora svarigheter att géra sin rost hord med talat
sprak. Att kunna kommunicera &r ett grundlaggande behov och det ar angelaget
att kvalitetssdkra de insatser som ges till denna malgrupp.

Ett satt att skapa forutsattningar for fortsatt sprakutveckling med AKK &r att
skapa kommunikationsgrupper for vuxna i likhet med de som organiserats i
Malmd (Heister Trygg, 2002) och att inom vuxenutbildningen (Sérvux) an-
ordna uthildningsalternativ med kompetent personal fér denna malgrupp.
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8.4 GRAFISK OCH MANUELL AKK

Den tredje fragestallningen handlade om i vilken man och pa vilket sétt elever-
na kombinerade grafisk och manuell AKK. Samtliga elever anvande bade graf-
isk och manuell AKK och det forekom att de anvénde olika former i samma
tur. Det var tydligt att det foll sig naturligt for dem att vaxla mellan de olika
formerna. En av eleverna producerade majoriteten av sina turer inom kommu-
nikationsformen tecken. En intressant aspekt &r att denna elev producerade be-
tydligt fler turer med manuell AKK vid uppféljningen &n vid baslinjen, trots att
den huvudsakliga malsattningen med interventionen var att eleverna skulle an-
véanda grafisk AKK i stdrre utstrdckning. Hon producerade dven fler turer med
grafisk AKK.

En elev kombinerade frekvent ljud/ord och grafisk AKK nér presentationskar-
tan anvandes. D4 han ofta ljudade i samband med att han pekade pa de grafiska
symbolerna uppfattade och tolkade lararna dessa vokalisationer som talade ord
i betydligt storre omfattning an annars. Eleverna ror sig saledes mellan minst
tre olika sprakliga kommunikationsformer, talad svenska, grafisk och manuell
AKK antingen som input, output eller bada delarna. Grafisk och manuell AKK
ar tva skilda uttryckssatt med den gemensamma namnaren att de ersatter eller
kompletterar ett talat sprak. Det gér dven att finna exempel i materialet pa hur
elev-erna anvander sig av en typ av kodvéxling som ar vanlig hos tvasprakiga
personer. Detta var sérskilt framtraddande nér det géallde Evelina, hon kommuni-
cerade ibland pa en mer avancerad niva d&n omgivningen och nar hon méarkte att
hon inte blev forstadd bytte hon till en annan enklare kommunikationsform.
Detta kan ses som en typ av icke-markerad kodvaxling, dvs ett naturligt byte av
sprak nar situationen s kraver (Goldstein-Kyaga & Bostrém, 2008).

8.5 YTTRANDETYPER

Den fjarde fragestallningen handlade om vilka yttrandetyper som eleverna pro-
ducerade vid baslinjen respektive uppfoljningen. Yttrandetyperna delades in i
14 olika kategorier som bestod av olika typer av initiativ och responser. Yitt-
randena delades in i tre grupper dér grupp 1 innehdll yttranden som raknas som
starka initiativ, grupp 2 inneholl yttranden som foregatts av ndgon slags spréak-
lig input och grupp 3 innehdll yttranden som producerats med nagot slags stod.
Det 4r av intresse att studera vad som foregétt de yttranden som eleverna pro-
ducerade for att sétta in deras kommunikation i ett sammanhang. Da ett samtal
med personer som kommunicerar med AKK ofta &r styrt av samtalspartnern &r
det av varde att studera i vilken kontext yttrandet &r producerat. Indelningen i
yttrandetyper gjordes dven for att undersoka i vilken man eleverna tog egna
initiativ till spraklig kommunikation, och om de stallde nagra fragor samt for
att undersoka vilken form av sprakligt eller fysiskt stod som foregatt de yttran-
den dér eleverna erhdll stod.
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For en elev med begrénsad expressiv kommunikation &r varje yttrande som
eleven producerar sjalvstandigt av intresse. Dessa yttrandetyper producerades i
stdrre omfattning vid uppféljningen &n vid baslinjen vilket gor det troligt att
larare och assistenter under interventionsperioden lyckades erbjuda eleverna ett
pedagogiskt stod som mojliggjorde att de blev mer aktiva i sitt expressiva
sprak. Eleverna tog flest initiativ i samband med att bilder visades och da larar-
en uppmanade dem att berétta om vad som fanns pa bilden. Eleverna var roade
av att berétta vad bilderna forestallde och under uppféljningen forekom det att
de ”pratade i munnen” pa varandra for att de var ivriga att svara. De anvande
sina datorer i forhallandevis stor utstrackning for att beratta om bilderna. Alla
elever producerade fler yttranden med initiativegenskaper vid uppféljningen én
vid baslinjen. P& gruppniva producerade eleverna 95 yttranden med initiativ-
egenskaper vid baslinjen och 175 yttranden vid uppfoljningen. Detta innebér
att eleverna var mer delaktiga och paverkade innehéllet i lektionerna i hogre
grad vid uppféljningen.

Alla elever producerade vid nagot tillfalle en uppféljande tur och vid uppfélj-
ningen producerade samtliga elever minst tre uppféljande turer var. Det var
framst tvé elever som stod for majoriteten av de turer med uppfoljande egen-
skaper som producerades vid uppféljningen. Eleverna anvénde framst uppfolj-
ande turer nér de ville fortsétta att berdtta ndgot om sig sjalva. De anvande inte
denna typ av turer i samspel med kamrat eller larare for att fa veta mer om na-
gon annan eller for att visa sin samtalspartner att de var intresserade av vad
han/hon hade att sdga. Detta innebdr att produktionen av dessa turer kan ses
som béade positiv och negativ. Positiv genom att eleverna havdade sin egen
vilja, men ocksa negativ ur ett samspelsperspektiv da det ar en viktig egenskap
att kunna lyssna pa vad andra har att saga (Nilsson, 2005).

Fragor har en sarskilt viktig funktion i klassrumssituationen (Lindberg, 2005;
Soto, 2003). Lindberg (2005) som studerat undervisningssituationen for andra-
spraksinlarare lyfter fram den viktiga roll fragor har i ett samtal och hon menar
att det ar viktigt att skapa majligheter for sprakinlarare att producera fragor
inom undervisningens ram. Att ha formaga att stalla frdgor nar man inte har
forstatt eller nar man vill veta mer om nagot ar exempel pa fardigheter som ger
eleven utékad mojlighet att vara delaktig i lektionsinnehallet. Ingen av eleverna
i studien producerade dock nagra fragor av sadan art. Detta &r anmarkningsvart
och behdver uppmérksammas ur ett pedagogiskt perspektiv.

Under de analyserade lektionerna utgick majoriteten av de fragor eleverna
stdllde fran presentationskartorna, men det fanns ocksa exempel pa att eleverna
anvande sina kommunikationsdatorer och/eller tecken for att producera fragor
och svar. Om elever som anvinder AKK ska fa méjlighet att 6va sig pa att
stalla fragor pa undervisningstid blir det en naturlig foljd att vissa fragor kom-
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mer att berdra redan k&nd information. Att anvénda sig av rollspel som peda-
gogisk metod ar ett exempel p& hur dessa dvningar skulle kunna varieras.

Det finns anledning att tro att elever med uttryckssvarigheter i storre omfatt-
ning an andra hamnar i situationer dér de far svara pa samma fragor om och om
igen. Eleverna i studien fick tidigt under interventionen tillgang till en symbol
som illustrerade budskapet ”jag vill inte svara pa det”. Det var dock ingen av
dem som anvénde sig av denna kommentar under de analyserade lektionerna.

8.6 ELEVSAMSPEL

Den femte fragestallningen handlade om hur eleverna samspelade sprakligt
med varandra vid baslinjen respektive uppféljningen. For ett fungerande sam-
spel kravs en rad formagor sdsom att kunna rikta sin kommunikation (Bondy &
Frost, 2002), att avge samspelssignaler som visar samspelspartnern att man ar
intresserad av att samspela (Light & Binger 1998), att avldsa och tolka sam-
talspartnerns svar som kan ges med grafisk AKK, manuell AKK, ett mer eller
mindre forstaeligt tal och/eller icke-verbala signaler (Anderson, 2002; Sirén
1999) samt att formulera ett budskap med ett passande innehall (Beukelman &
Mirenda, 2005).

Eleverna producerade nastan lika manga sprakliga samspelsturer vid baslinje-
matningen som vid uppféljningen, vilket innebér att de inte kade det sprakliga
samspelet sinsemellan métt i antal turer, vilket stod i strid med det forvantade
utfallet av interventionen. Att antalet samspelsturer riktade till en kamrat inte
Okade trots att eleverna producerade fler turer riktade till personalen eller hela
gruppen pekar mot att sarskild uppméarksamhet behdéver dgnas ét att uppmuntra
elever att samspela med varandra.

Ett antal kvalitativa skillnader i samspelet kunde identifieras vid en jamforelse
mellan baslinje och uppféljning. Vid baslinjen producerades fler turer dér elev-
erna uppvisade avvikande samspelssignaler nar det gallde blickriktning och
intresse an vid uppfoljningen. Av intresse for ett fungerande samspel &r att
eleven riktar sitt yttrande till den person som det &r avsett till pa ett sddant sétt
sd att det & majligt att forstd vem som avses. En annan samspelssignal av be-
tydelse &r att samtalsparterna ger varandra positiv feedback som visar att de &r
intresserade av att samspela med varandra. De avvikelser som var vanligast
forekommande vid baslinjen var att eleverna riktade sin blick mot larare eller
assistent istallet for mot sin kamrat och att de inte gav feedback till sin kamrat
genom blick och mimik. Uppbackningssignaler i form av nickningar eller vo-
kalisering som kunde iakttas vid dvrigt samspel med de vuxna férekom mycket
sparsamt vid elevsamspelet béde under baslinjematning och under uppféljning.
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Blickriktningen analyserades for att studera om eleverna i samspel med en
kamrat riktade sig mot sin samspelspartner eller riktade sig till den vuxne samt
for att belysa vilka signaler blickriktningen gav i ett samspel. Nér talat sprak
anvands innehaller det i regel en rad olika ledtradar som visar vem samtals-
turen &r riktad till. Detta innebdr att en person i princip kan sitta och titta ner
hela tiden som ett talat yttrande produceras och att samspelet anda kan fungera
utmarkt. Nar grafisk AKK anvéands &r det svarare for samtalspartnerna att for-
std vem turen riktar sig till om blicken inte anvands som en markor. Nar AKK
pa ettordsniva anvands staller det stora krav pd samtalspartnernas formaga att
tolka och forstd. En vanlig strategi ar att frdgor som “menar du att ...?” eller
“undrar du om....?” stills till AKK-anvandaren for att fa fram avsikten med
yttrandet. Nar samspelspartnern sjalv har problem med att uttrycka sig fore-
kommer oftast inte sddana fragor. For att en person Gverhuvudtaget ska forsta
att ett yttrande &r riktat till honom/henne blir da blicken en viktig signal.

Vid uppfdljningen riktade eleverna blicken mot sin kamrat vid majoriteten av
samspelsturerna. De visade &ven intresse av att samspela med sin kamrat ge-
nom kroppssprak och mimik riktat mot kamraten vid betydligt fler samspelstu-
rer an vid baslinjen. Att intresse och forvantan i en samspelstur kan variera
kan till exempel bero pa att det tar Iang tid for samspelspartnern att producera
sitt meddelande, att yttrandet ar svarforstaeligt eller att den responderande ele-
ven har svart att sjalv producera ett svar. Det kan forstas ocksa bero pa att man
inte ar intresserad av innehallet i vad motparten har att saga. Eleverna visade
med négot undantag betydligt storre intresse for varandra vid uppféljningen &n
vid baslinjen.

8.7 OMGIVNINGENS STOTTNING

Den sjitte och sista fragestillningen handlade om hur larare och assistenter
stottade eleverna i deras sprakanvéandning. Samtalspartnerns roll i ett samtal
dér en av parterna huvudsakligen kommunicerar med AKK har lyfts fram och
betonats inom senare AKK-forskning (t ex Alm & Newell (1996); Hjelmquist
& Dahlgren Sandberg, 1996; Popich & Atlant, 1999; Soto & Seligman-Wine,
2003; Smith, 2003). Blackstone (1999) lyfter fram ett antal formagor som
AKK-anvéndare uppgett att en ideal samtalspartner ska besitta (se avsnitt 4.1).
Lararna och assistenterna i studien uppvisade manga av dessa formagor. De
visade talamod, motivation och intresse for elevernas kommunikation och de
var helt klart positivt installda till olika sétt att kommunicera pa. De forsokte
forsta eleverna och anstrangde sig for att tolka elevernas gester och tecken. Nar
de inte lyckades med detta verkade de inte ha svarigheter med att tala om att de
inte hade forstatt. Lararen som ledde lektionen repeterade och bekraftade ofta
elevernas budskap. En annan formaga som namndes i Blackstones studie var
att samtalspartnern inte skulle lata sig stressas av tysta pauser. Det framgick av

125



analysen att detta var ett svart moment som kravde évervaganden. Det var tyd-
ligt att personalen ibland hade problem med att bedéma hur lange de skulle
vénta innan de gick in och stéttade eleven. Nar samtalspartnern var en kamrat
var det svarare att identifiera de 6nskvarda samspelsformagor som namndes i
Blackstones (1999) undersokning.

Eleverna behovde ofta ndgon typ av stod da de skulle yttra sig. Personalen for-
sOkte anpassa sitt stod individuellt efter varje elev, vilket innebar att vissa ele-
ver fick spréakligt stod medan andra fick stod genom att larare eller assistent till
exempel hjélpte till att bladdra fram en viss sida i datorn sa att eleven sag fram-
for sig vilka symboler som fanns att vélja pa. Att eleven erholl stéttning for sin
sprakproduktion kan ha flera orsaker. Det kan bero pa att eleven behévde stod
for att producera en tur, men det kan ocksa bero pa att larare eller assistenter
inte tilltrodde eleverna att de hade formaga att reda ut eventuella problem
sjalva. Troligen forekom bada dessa typer av stod. Det som relativt ofta hinde
nér larare eller assistent gick in och stottade en elev i en samspelstur var att den
andra eleven (samtalspartnern) da istallet vande sig till lararen med sitt svar
eller kommentar. Detta skedde dven da de vuxna tolkade elevens yttrande vil-
ket forsvérade ett direkt samspel mellan eleverna.

Ska personer som anvander AKK kunna skapa relationer till andra an foéraldrar
och personal krévs att en fungerande kommunikation byggs upp som fungerar
aven ndr situationen inte &r tillrattalagd eller optimal. Calculator (2009) disku-
terar vad som kravs for att en elev som anvander AKK ska inkluderas pa ett bra
sétt i skolan. Calculator menar att utan omfattande stdd till kamrater och larare
ar det inte ndgon reell inkludering. Enbart fysisk placering i en allméan skola ar
en nodvandig men inte tillracklig komponent for inkludering. Han framhaller
ocksa att elevens hela skolsituation maste beaktas och att kommunikationen
maste genomsyra alla de miljoer eleven befinner sig i, sdsom vid forflyttningar
mellan lektioner, i matsalen och pa raster. Kamratrelationerna lyfts fram som
en viktig del.

Aven Soto och von Tetzchner (2003) pépekar att béde eleven som anvénder
AKK och klasskamraterna behdver stod for att utveckla en bra interaktion.
Stodet behdver se olika ut beroende pa vilken alder och vilken situation elever-
na befinner sig i. | skolan ar grupparbeten och andra situationer som bestar av
samarbete bra tillféllen. En av de viktigaste insatserna &r enligt Soto och von
Tetzchner att ldra dvriga elever att anvanda alternativa kommunikationssatt sé
att de, oberoende av vuxna, kan kommunicera med sin icke-talande kamrat. For
att detta ska vara mojligt kravs att den alternativa kommunikationsformen &r en
naturlig del av den vardagliga undervisningen. | denna studie framgick att elev-
erna behdvde bli mer medvetna om sina egna och kamraternas turtagningssig-
naler och om hur de sjdlva kunde paverka innehéllet i samtalet. Under de

126



observationer som genomfordes innan interventionen genomfordes identifiera-
des inga tecken pa att andra kamrater fick stod i hur de skulle kommunicera
med AKK-anvéndarna.

Lararna anvande sig som tidigare namnts av olika strategier for att ge eleverna
stod i att yttra sig. Ett satt att ge spraklig stéttning var att ge en allman upp-
maning till hela klassen att tala om vad som fanns pa en bild i form av ett pa-
staende eller en fraga. Ett annat satt var att férdela ordet och pa s vis ge eleven
ratt till talutrymmet. Dessa tva strategier stallde olika krav pa elevens initiativ-
formaga. Lararna stottade dven eleverna genom en sorts “ifylinadsstrategi” dér
de pabdrjade en mening at eleven och sedan med en paus visade att de forvan-
tade att eleven skulle avsluta denna. En annan strategi var att tolka eleverna
”som om” de hade en viss intention med sitt yttrande. Undersdkningen visade
ocksa att stallda ja- och nej-fragor ibland var en mycket bra “startstrategi” for
att fa igang ett samtal. Nar fragor anvandes for att stotta ett pdgdende samtal
gav det eleven maéjlighet att samla krafter/vila lite under samtalets gang utan att
det aktuella konversationstillfallet avslutades. Det forekom daremot inte nagra
stottningsstrategier i form av att olika sprakliga satt att uttrycka sig diskutera-
des. Lektionens inledning och upplagg stallde ocksa forhallandevis hoga krav
pa att eleverna skulle forstd vad som forvantades av dem.

Nar en elev producerade ett samspelsyttrande foregicks det i regel av nagon
form av sprakligt eller fysiskt stod fran larare och/eller assistent. Den enklaste
formen var att lararen fordelade ordet och pa sa vis gav eleven mojlighet att
yttra sig. Ibland foreslog lararen att eleven skulle stélla en fraga till en viss elev
och ibland fragade lararen istallet till vem eleven ville stélla sin fraga. Det var
tydligt att lararen var man om att alla skulle f& méjlighet att yttra sig. Det fanns
dock utrymme for eleven att avbdja/neka nar lararen foreslog att han/hon skulle
stalla en fraga till en kamrat vilket ocksa skedde vid flera tillfallen bade under
baslinje och under uppféljning.

Auvslutandet av samspelsturerna mellan eleverna var lararstyrt bade under bas-
linjematning och under uppféljning. Lararen gav ofta en varderande kommen-
tar av svaret vilket &r ett vanligt uppfoljningsdrag i undervisningssituationer
(Gibbons, 2009; Lindblad & Sahlstrom, 2000) men som oftast innebdr att
karaktiren av dkta samtal” uteblir. Vid nagra tillfallen gavs dnda exempel pa
att eleverna var genuint intresserade av vad den andra hade att sdga och det
maérktes att de ofta uppskattade samspelssituationen.

Vid baslinjematningen fick eleverna nagot mer stéttning i sina samspelsturer
med varandra &n vid uppféljningen. Nar stéttningen riktade sig till den elev
som skulle producera ett yttrande med initiativegenskaper kunde den besta av
forslag pa vad eleven skulle kunna séga eller av att fysiskt visa var i kommuni-
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kationsdatorn en viss symbol fanns. Stéttning till den responderande eleven
bestod ofta i ett fortydligande av frdgan och en uppmaning att svara pa denna.
Ibland fick stottningen som effekt att l&raren “tog dver” yttrandet och att den
responderande eleven istallet riktade sitt svar till lararen. Det fanns ocksa ex-
empel pé att eleven redan fran borjan riktade sitt yttrande till lararen fast det
var avsett for en annan elev. En annan aspekt att beakta &r att det faktum att
eleven inte fick ndgon stéttning inte med automatik betyder att eleven var en
sjélvstédndig och kompetent kommunikator. Ett enklare svar kréver kanske ing-
en stéttning medan eleven for att kunna producera ett mer avancerat yttrande
skulle ha behdvt mer stéd.

Personer som kommunicerar med AKK har i regel fd kompetenta forebilder
(Heister Trygg m fl, 2010). Det var tydligt att personalen hade ambitionen att
anvanda manuella tecken samtidigt som de pratade, &ven om det var olika om-
fattning pa deras tecknande. | de turer dar de anvande tecken producerade de i
regel ett eller tvé tecken i kombination med tal. En assistent tecknade daremot
flera tecken i varje mening. Eleverna hade saledes tecknande forebilder, dock
framst pa ett- eller tva-ords-stadiet. Anvandningen av grafisk AKK var mer
begransad och kan beskrivas som punktinsatser. Den larare som ledde lektion-
en anvande vid vissa tillféllen en egen presentationskarta och visade exempel
pé hur den kunde anvandas for att beratta och for att stélla fragor. Hon anvande
ocksa samtalsapparaten under den forsta uppfoljningslektionen, vilket eleverna
verkade uppskatta. Varken larare eller assistenter anvande nagot datorbaserat
kommunikationshjalpmedel, vilket innebar att eleverna i studien inte hade till-
gang till ndgon mer kompetent forebild som kommunicerade med ett hogtek-
nologiskt hjalpmedel.

8.8 SLUTORD

En av mina férhoppningar med att genomfora denna studie var att den skulle ge
erfarenheter som pedagoger och assistenter som arbetar med elever som har be-
hov av AKK kunde dra nytta av i det vardagliga arbetet. Genomférda analyser i
studien har utgatt fran relativt avgransade kriterier och liknande kartldggningar
ar i regel alltfor tidskrévande for att kunna genomforas i skolans dagliga arbete.
Darfor hoppas jag att studiens resultat kan bidra till en 6kad forstaelse for hur
likheter och skillnader i elevernas sprakliga kommunikation kan gestalta sig.
Nedan kommer nagra av de omraden som utifran studiens resultat kan vara
tankbara att utveckla vidare ur ett pedagogiskt perspektiv att tas upp liksom
nagra nya tiankbara forskningsfragor.

Resultatet visar att elevgruppen efter genomférd intervention anvéande sina da-
torbaserade kommunikationshjalpmedel i betydligt storre utstrdckning &n
innan. De producerade ocksa fler turer med starka initiativegenskaper. Det gar
naturligtvis inte att med sékerhet sdga att okningen av antal turer beror pa
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interventionen utan det kan finnas en rad orsaker. Det som &r intressant &r att
studien indikerar att nar eleverna far 6kad uppmérksamhet i form av att olika
insatser genomfors for att stimulera till kad spraklig kommunikation far det
positiva konsekvenser. Det insamlade materialet i studien a&r omfattande, ca 20
timmars inspelningar fran grupplektioner och individuella lektioner. Intervjuer
med personal och elever har ocksd genomforts och dokumenterats, dessa in-
spelningar uppgar till ca 12 timmar. Avsikten &r att vid ett senare tillfalle ana-
lysera dven detta material utifran pedagogiska fragestallningar som fokuserar
pa hur interventionen genomfordes och vilka strategier som paverkade elever-
nas aktivitet i positiv riktning samt elevernas och personalens egna uppfatt-
ningar om interventionens genomférande och innehall.

Ettordsturer dominerade bade fore och efter interventionen inom samtliga
kommunikationsformer, men da grafisk AKK anvandes i kombination med
presentationskartor producerade samtliga elever langre turer &n vid anvandning
av Ovriga hjalpmedel. Detta innebadr att det ar rimligt att anta att anvandning av
grafiska kartor av det har slaget ger ett bra stod for att utveckla flerordssatser
och grammatiska funktioner. Att anvénda kartor for att ge eleverna stod i att
stalla frdgor och be om fortydliganden ar en vidareutveckling som kanns
naturlig. En annan direkt applicerbar pedagogisk strategi &r att anvénda
samtalsapparat som turtagningsmarkér. Samtalsapparaterna verkade dven
fungera bra som ett verktyg for att konkretisera hur det innehall som sedan
lades in i elevernas datorer kunde anvandas.

Vart att beakta ur ett pedagogiskt perspektiv &r det stora ansvar som den person
som tolkar elevens yttrande har. Denna person skall dels tolka budskapet sa kor-
rekt som mojligt och dels vid behov hjalpa eleven att utveckla eller fortydliga
sitt budskap. Forutom dessa uppgifter bor denna person dessutom forsoka fa
samtalspartnern att rikta sin respons tillbaka till eleven och inte till sig sjalv.
Oftast &r det en assistent som har denna uppgift och det ar rimligt att anta att
denna person behdver omfattande stéd och utbildning for att bli séker i sin roll.
Det framgick dven av resultatet att sattet att tolka behdéver utforas pa olika satt
beroende pd om eleven anvéander manuell AKK, dator med talsyntes eller dvrig
grafisk AKK. Detta forskningsomrade vore intressant att studera narmare.

Av resultatet framgick ocksa att larare och assistenter inte sjalva anvande grafisk
AKK i nagon storre omfattning. Daremot anvande de mer frekvent manuell
AKK och eleverna hade darmed fler sprakliga forebilder inom denna kommuni-
kationsform Det vore intressant att studera hur en 6kad anvéndning av grafisk
och tecknad AKK fran omgivningens sida skulle paverka elevernas kommuni-
kation.
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En slutsats som kan dras fran studien &r att ungdomar som kommunicerar med
AKK pa en niva som inte &r funktionell sett utifrdn deras utvecklingsniva,
kommer att behdva fortsatt stod dven efter avslutad skolgang. Tidiga insatser
betonas ofta till denna malgrupp, men det ar ocksa viktigt att insatserna inte
upphor nér eleverna slutar skolan.
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Bilaga 1

Exempel pa olika AKK-former och hjalpmedel

Bilder/symboler fran olika grafiska och manuella system

hund, hunddjur

P

PCS BLISS WIDGIT-BILD FOTOGRAFI

HUND

M
TECKEN

Exempel pa kommunikationshjalpmedel

Kommunikationskarta Samtalsapparat

Handdator Kommunikationsdator

Bilderna &r publicerade med tillstdnd frdn upprattshavarna



Bilaga 2

Kommunikativa funktioner — resultat frén litteratursokning (Sporre, 2000, s 7) samt min komplettering frén en studie
av Dahlgren Sandberg och Liliedahl (2008).

Light, Collier & Parnes (1985)

INordstrém Walder & Astrom (1996)

@
a
&
a

Beukelman & Yorkston (1980)

Dahlgren Sandberg & Liliedahl (20008)
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Kommunikativa funktion- S| %2 = 2| = P
S| | B 3| £ 4
er g 3| 2 £ 3 £
Svensk éversattning Engelsk originaltext E 5|1 S S s 2
1. Instrumentell - (begarande) Instrumental; Request object; Make something happen)
X
2. Reglerande - (styrande) Regulatory; Request action X
3. - x
4. Personlig - (vacka uppmarksamhet) Personal; Attention;Take initiative and raise hand X X
5. Utforskande - (heuristisk, interrogativ) Heuristic; Request for information; Ask
X X
6. Foresta - X
7. Informerande - (informativ) ive; Provide i D iption; Give
information X X
8. Kommenterande
9. Bekraftande, nekande Confirnmations/denials; response to Y/N - questions X
10. Ej tolkbar Intent unclear; Unintelligible
11. Halsningar, sociala fraser, smaprat Express : Social
12. Kl 6 vid sforstand Request Provision of X
13. Uttrycka kénslor, P 1 of sel) X
14. Imitationer - (eliciterande) Elicited imitation
15. Uppbackning, &terkoppling Conversational device; Conversational fillers; Regulate
communication
16. Att valja - (foremal/aktivitet)
17. Svar pa fraga el anmodan Response to WH questions; Answer
18. Inget svar No reaction; no answer
19. Repetition Repetition
20. Protestera Protest
21. Uttrycka grundlaggande behov Express primary needs
22. Annan funktion Other functions
23. Forfragan om hjélp/assistans Request for assistance
24. Samtycke Agreement
25, Uttrycka frustration Expression of frustration
26.Hjalpa Helping X
27.Tolka partnern Interpretation of partner X

28. Explicit lamna

Explicitly leaving the floor
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Formular som anvéndes vid observationerna

Elevens namn: |gest [ord |tkn |bild |redskap [elev || svar Qvrigt

Datum: ja [nej[annat |Fraga |Annat

S:a/Trp
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Analysformular
Spraklig analys - form och funktion GRUPP |
Namn: gest vokal |tkn| GAKK [redskap elev Initiativ svar (pa en direkt fraga)
nick |skak [Ovr |A:ord Blisz|ovr |A:Dator ovr |A: |B: IER L]
B: ljud B:Karta till [frén

C:Sit.karta
Datum: D: TechT
Ord/begrepp A[B|C |DI|E ABICIDIE[F|IGIH|I |J |[K |[K |L [M [N

S:afTrp
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Yttrandetyper med initiativ-egenskaper producerade med manuell AKK (observera att x-axelns antalsnumrering
uppgartill 30 vid yttrandetyp D, och till 10 vid yttrandetyp J och till 6 vid Gvriga yttrandetyper).

6 6
5 Yttrandetyp A < Yttrandetyp B
@
5 4 5 a
=z 3 5
g, mBas = 3 W Bas
< £ 2
B Uppféljning < H Uppfdljning
0 T T 1
O @ 8 Sl B
O ¢ @ David EvelinaFredrik Gustav
6 30
_ 5 Yttrandtyp C _ a5 Yttrandetyp D
24 S 20
- -
= 3 = 15
g 2 M Bas £ 10 W Bas
< 1 g < 5 s
0 | u Uppféljning 0 m Uppfdljning
RS > & N RS 2 & A
KN RN N > Qv RN O )
& o & & BN S =
& & O & @
6 6
- 5. Yttrandetyp E c Yttrandetyp F
g . -
S o 4
z 3 5
g P W Bas % 3 mBas
< 1 c 2
0 - B Uppfoljning < 1 I B Uppfdljning
@i\b é\o‘b 2’6{- d}-’s& 0 -
O QT ¢ @ David EvelinaFredrik Gustav
- g, Yttrandertyp G g Yttrandetyp H
@
R g4
= 3 S
£ 2 W Bas = 3 m Bas
<L g s 2
0 W Uppfdljning < B Uppfdljning
] 14
fs'\\b §\Q® 9’&%‘- \)‘}'S! 0 4
< ¢ & @ David EvelinaFredrik Gustav
6 Yttrandetyp | 10 YttrandetypJ
. s P s g typ
g g
R 2 6
4'—':“ 2 m Bas g 47 M Bas
< 1 < 2
0 ,:.:.:.: m Uppfoljning o - W Uppfoljning
D 2 & N Q 2 & N
W& & 8 S S 3
& AN & & > o e S
Q d@ ((@ (9\) Qf Q;“@ ((@ (9\\'




Yttrandetyper med respons-egenskaper producerade med manuell AKK

10
Yttrandetyp L
8
6
M Bas
4 T
B Uppfoljining
2
0 . . . -
David Evelina  Fredrik  Gustav
10 Yttrandetyp M
8
g
E e H Bas
g 4
£ B Uppfoljning
2
0
David Evelina Fredrik Gustav
10
Yttrandetyp N
8
g 6
E ¥ Bas
£ 4
£ B Uppféljning
2
o M . - :

David Evelina Fredrik Gustav
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