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Sammanfattning:

Syftet med detta examensarbete har varit att underséka om, och 1 sé fall hur, bildskapande kan
anvindas som en alternativ kommunikationsform. Amnet har vi funnit intressant d4 vi tidigare list
om estetiska uttryckssdtt som ett naturligt sitt att kommunicera, samt specialpedagogiska
arbetssétt dir fardiga bilder anvdnds som ett stod i kommunikationen. Dessa tvd omraden har vi
velat kombinera, och fragestillningen vi utgétt ifran ar: Hur kan bildskapande anvandas som
alternativ kommunikation?

Var metod for att besvara var fragestéllning har bestatt av viss tidigare forskning, samt en
kvalitativ samtalsintervjuundersdkning. De tre intervjuerna har genomforts med personer ur olika
yrkeskategorier - bildpedagog, svenskalérare och specialpedagog. Dessa ér alla tidigare
lararutbildare till oss péd Goteborgs Universitet.

Studien har visat att bildskapandet inte anvinds kommunicerande pa det sitt vi tdnkt, men att det
diaremot anvinds for att underlitta verbal kommunikation dé det stimulerar till samtal och dialog.
Bilden ir i det avseendet ett komplement till det talade spraket, snarare &n en alternativ
kommunikationsform. Den betydelse vi kan se for lararyrket dr vikten av att ha en forméga att
anpassa kommunikation utefter elever och barns forutséttningar. Alla barn ska ges mojlighet att
kommunicera utefter sina egna villkor, och fa stod dér det &r svart. I bildskapandet ser vi ett sitt
att nd de som har svarigheter att kommunicera verbalt, men det &r sjdlvklart inte den enda végen.



Forord

Vi ér tre studenter pé lirarutbildningen som list Skapande verksamhet for tidigare aldrar samt
kurser i specialpedagogik tillsammans. Vi kinner varandra vél och vet att vi har ett fungerande
samarbete nir det géller uppsatsskrivande. Alla tre &r drivna personer och har velat gora ett vél
genomarbetat arbete tillsammans.

I starten av studien borjade vi med att ldgga upp en planering for varje vecka for att fa en
overblick kring hur mycket tid som behover disponeras infor varje moment. Detta har underléttat
for oss da vi hela tiden vetat vad det dr som behdver goras och nér det ska genomforas. Under
arbetets géng har vi hela tiden suttit tillsammans och arbetat for att kunna fora diskussioner kring
arbetet. For att arbetet skulle bli sd effektivt och vilarbetat som mgjligt valde vi att dela upp
litteraturen sinsemellan, men har dnda suttit tillsammans och arbetat for att underlitta for oss alla
och for att alla ska vara lika delaktiga genom hela litteraturdelen. Vi har tagit del av mer litteratur
an det som finns med i arbetet och fatt uteldmna viss litteratur som vart mindre relevant for var
fragestéllning. De omrdden som beror var fragestillning &r breda och vi har dérfor valt att
begrinsa oss i den litteratur vi har funnit. Vi har tillsammans under hela arbetets gang bearbetat
litteraturtexten for att hélla oss till det mest relevanta for fragestéllningen.

For att fa intervjuerna sd exakta som mojligt har vi transkriberat dem och sedan sammanfattat
intervjuerna utefter dessa. Darefter har vi jamfort intervjuerna utifran vara huvuddmnen for att
finna likheter och skillnader. Utifran den litteratur samt materialet fran de intervjuer vi
genomfort, har vi sedan diskuterat och analyserat sammanfattningarna tillsammans for att forsoka

besvara var fragestillning.

Storre delarna av metod, resultat och diskussion har vi skrivit tillsammans. Det har darfor
underléttat for oss att arbeta i ett skrivprogram som heter Google docs, dir alla kan se och arbeta i
samma dokument samtidigt. Detta har forenklat vart arbete da alla kan folja med i det som skrivs

via varsin dator.

Vi vill tacka var handledare samt intervjupersonerna for att de har deltagit i var studie.
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1. Inledning

Formégan att kunna kommunicera &r viktig for att skapa kontakt mellan ménniskor, och for att
vara en del av den sociala samvaron dr vi beroende av att kunna kommunicera med varandra. Vi
kommunicerar standigt, bdde medvetet genom verbal kommunikation, och omedvetet genom vart
kroppssprak (Dimbleby & Burton, 1995:7,14). Att kunna uttrycka sina asikter, behov och
onskningar samt att kunna vara en del av en gemenskap borde vara en réttighet och sjilvklarhet
for alla, men alla har inte samma forutséttningar till att kunna kommunicera verbalt (Heister
Trygg & Andersson, 2009:5).

Vi ir tre lararstudenter som under véra praktikperioder mott barn som av ndgon anledning haft
svarigheter med att kommunicera. Det har varierat fran talsvarigheter orsakade av olika diagnoser
som exempelvis autism eller Downs syndrom, till barn som har svarigheter med sin munmotorik.
Vi har dven kommit i kontakt med barn som har haft svarigheter i kommunikationen pa grund av
att de har svenska som andra sprak, och varit mitt i processen att lira sig svenska.

Oavsett om talsvérigheterna ar tillfdlliga eller permanenta ser vi vikten av att ge alla barn de basta
mojligheterna for att kunna uttrycka sig och kommunicera pa ett sétt anpassat efter deras
forutséttningar.

For barn med kommunikationssvarigheter har omgivningen och de omgivande personerna stor
betydelse for att §stadkomma en fungerande kommunikation. Pedagoger har darfor ett ansvar att
hitta ett kommunikationssétt som dr anpassat utefter barns mojligheter och behov (Heister Trygg,
2008:18-19). Alla pedagoger borde ha kunskap och medvetenhet om olika sdtt att kommunicera,
for att pa sd vis ge alla barn mojlighet att uttrycka sin vilja och sina dsikter utefter egna
forutsattningar.

Inom lirarprogrammet har vi list inriktningen Skapande verksamhet for tidigare aldrar (Skave)
som genomsyras av det vidgade sprakbegreppet. Detta innebér att sprik inte bara innefattar tal
och skrift, utan kommunikation kan ocksa ske genom estetiska uttrycksformer sdsom musik,
rorelse och bild. Vidare har vi ldst fordjupningskurser inom specialpedagogik, dar varierade
kommunikationssétt belyses fran ett annat perspektiv. Dar lyfts AKK, Alternativ Kompletterande
Kommunikation, ddr kommunikation underléttas med olika hjdlpmedel. Dessa hjdlpmedel ér
oftast fardiga, som exempelvis bilder, pekplattor och liknande (Heister Trygg, 2008:18). Det var
genom denna koppling kring varierat kommunikationssitt som vi borjade resonera kring hur
aktivt bildskapande, istdllet for de fardiga bilderna, skulle kunna anvéndas som ett alternativt
kommunikationsmedel for barn med kommunikationssvarigheter. I ldroplanen for forskolan (Lpfo
98 rev.10) finner vi stdd for att utveckla barns formaga att kommunicera pa olika sitt, samt att
samspela, uttrycka sina tankar och upplevelser pa andra sitt an verbalt. I detta avseende lyfts de
estetiska uttrycken sarskilt fram (Skolverket, 2010:7-11). Vi har valt att fokusera pa bilden som
alternativt kommunikationssétt. Bilden kan vara ett sitt att kommunicera med andra, och kan
ocksa fungera som ett medel for att kunna uttrycka sig konkret (Barnes, 1994:5,19). Om en person
har svért att uttrycka sig och sina tankar verbalt, kan bilden finnas som ett komplement i form av
ett alternativt uttryckssatt (Malmstrom, 2006:17).



2. Syfte och fragestallning

Syftet med detta examensarbete r att genom viss tidigare forskning samt intervjuer underséka om
och i sa fall hur aktivt bildskapande kan fungera som en alternativ kommunikationsform, samt hur
det bidrar/kan bidra till AKK for barn som har svarigheter med verbal kommunikation.

Utifrén syftet har f6ljande fragestallning formulerats:
Hur kan bildskapande anvindas som alternativ kommunikation?



3. Begreppsforklaring

Under detta avsnitt har vi valt att forklara en del av de begrepp och ord vi anvénder oss av i
arbetet. Bild &r ett ord vi anser kan ha manga mdjliga betydelser, och det behdver definieras hur vi
anvénder det i detta arbete. De andra begreppen som beskrivs hir dr sddana som ndmnts under
intervjuerna eller i litteraturgenomgéngen, men som inte beskrivs ndrmare.

3.1 Bild

Bild kan vara allt fran fardiga bilder till fotografier, konstbilder och skolans bilddmne. Da vi i
detta examensarbete talar om bild, syftar vi pa bildskapande. I detta inkluderar vi allt dir man
konkret skapar en bild med hjdlp av olika material, framst pennor och farger, men det kan ocksa
ske via ritprogram i datorn.

3.2 Medierande redskap

Medierande redskap &r utifran den sociokulturella teorin alla de redskap som anvinds som ett
hjalpmedel 1 laroprocessen. Det kan vara en annan person eller ett konkret redskap som
exempelvis en dator (Dysthe, 2003:45).

3.3 Sociala berittelser

Sociala berittelser anvédnds framst for personer med autism eller liknande diagnoser. Det dr korta
beréttelser antingen 1 skrift eller bild (bildserier), som beskriver en situation som uppstatt eller
som kommer att uppsta. Dar kan dven lyftas vilka 6nskvirda beteenden eller reaktioner som
forvintas i dessa situationer. Dessa berittelser kan anvindas for att skapa en trygghet i sociala
situationer hos personer, néar de behdver bekanta sig med nya héndelser eller miljoer (Andersson,
2001:3).

3.4 AKK

AKK - Alternativ Kompletterande Kommunikation, anvénds for att underlétta i kommunikationen
med hjdlp av olika hjidlpmedel. AKK delas in 1 olika kategorier dér de vanligaste & Manuell AKK
och Grafisk AKK. Manuell AKK innebdr kommunikation via bl.a kroppsprak, mimik och gester.
Grafisk AKK ér istdllet kommunikation som sker med olika hjdlpmedel som exempelvis bilder,
foremal och symboler. (Heister Trygg, 2008:18).



4. Litteraturgenomgang

Under litteraturgenomgangen kommer vi att forklara de begrepp som ér relevanta for var studie.
Vi beskriver begreppet AKK som innebér alternativ kompletterande kommunikation. Det &r en
del av ett specialpedagogiskt arbetssétt och bemdotande av individer som pé nagot sétt har
svarigheter med sin kommunikativa férméga. Vi vill knyta bildskapande till detta omréde, och
kommer dérfor dven beskriva bildskapandets sociala och kommunikativa funktion. Centralt inom
AKK dér alltsd specialpedagogiskt bemdtande och kommunikation, och darfor har vi valt att inleda
litteraturgenomgéngen med att presentera just specialpedagogiska perspektiv och vad en
fungerande kommunikation innebér.

4.1 Specialpedagogik

4.1.1 Vad ar specialpedagogik?

Specialpedagogik dr som kunskapsomrade svart att definiera, da det ar tvérvetenskapligt med
teoribildning fran olika discipliner sdsom psykologi, sociologi, medicin m.fl. Tydligt &r dock att
funktionen &r att ta vid dér den vanliga pedagogiken anses vara otillracklig (Persson, 2008:12,25-
26). Nilholm menar att det nirmaste en definition man kan komma ér att specialpedagogik ror
sadant som ses som problematiskt inom samhille och skola. I ett forsok att kartligga
specialpedagogiken urskiljer forfattaren tre olika perspektiv pa kunskapsomrédet dér han tagit
fasta pd vad som betraktas som problematisk och vart man forldgger problematiken (2007:18).
Nedan f6ljer en beskrivning av de tre perspektiv Nilholm presenterar:

4.1.1.1 Det kompensatoriska perspektivet

Det kompensatoriska perspektivet dominerar bade specialpedagogisk forskning och det praktiska
specialpedagogiska arbetet. Nilholm beskriver att det inom detta perspektiv finns en tendens att
lokalisera formagor eller egenskaper som pa négot sitt utgor en svarighet hos individen. Individer
med liknande svarigheter och behov av stod avgrinsas i grupper. Inom perspektivet fokuseras
bristerna och problematiken forldggs hos individen. Problematiken knyts gérna till neurologiska
faktorer och forklaras psykologiskt, och de specialpedagogiska dtgiarder som vidtas anpassas efter
medicinsk och psykologisk forskning (2007:20-21).

4.1.1.2 Det kritiska perspektivet

Inom det kritiska perspektivet laggs fokus pa vad som gors med de olikheter i forutsittningar som
finns bland barn. Kritik riktas mot specialpedagogikens utpekande av barn som avvikande fran en
normalitet. Just missndjet med begreppet normalitet menar Nilholm &r utmérkande for detta
perspektiv. Inom det kritiska perspektivet dr man kritisk till det kompensatoriska perspektivets
indelning av grupper samt den kunskap som byggs upp kring dem. Man menar att behovet av
specialpedagogik inte beror pé barns egenskaper i sig, utan pa sociala processer och miljon. Det
som ses som problematisk r att skolan inte har formaga att hantera elevers olikheter (2007:18,21-
22).

4.1.1.3 Dilemmaperspektivet
Inom detta perspektiv betonas den grundldggande komplexitet och motségelsefullhet som finns
inom utbildningssystemet. Man kritiserar till viss del det kritiska perspektivets tankegangar om att



skolans verksamhet ska kunna anpassas utefter alla elevers forutsattningar och behov, utan att
behova anvinda sig av specialpedagogik pa det sitt som framgar av det kompensatoriska
perspektivet. Inom dilemmaperspektivet uppmirksammas dilemmat med att alla elever ska ges
liknande kunskaper och erfarenheter, samtidigt som undervisningen ska anpassas efter varje
individs forutsittningar. Man menar att detta dilemma inte gér att 10sa, s som det kritiska
perspektivet menar, utan att utbildningssystemet istallet maste forhalla sig till det (2007:20-23).

Som ndmnt ovan styr dessa olika perspektiv synen pé problematiken och vart den forlédggs, samt
hur man ser pa behovet av ett specialpedagogiskt stod. I bade laroplanen for forskolan (Lpfo 98
rev. 10) och 1 laroplanen for grundskolan (Lgr 11) betonas att skolan ska kunna bemdéta alla elever
utifrdn deras behov och forutsittningar (Skolverket, 2010:5 & Skolverket, 2011:14). Utgar man
ifrdn detta kommer vi in pa nagot som kan bendmnas en specialpedagogisk grundkompetens.

4.1.2 Specialpedagogisk grundkompetens

En specialpedagogisk grundkompetens innebér en kompetens att kunna mota alla elever.

Det inkluderar dven en kunskap kring vilka konsekvenser dessa slags svérigheter kan f& for
barnet, for en klass eller grupp samt for undervisningen. Pedagogen bor ocksa ha en medvetenhet
och kunskap om vilken slags hjélp och stdd som finns att fa och vart man kan vénda sig, samt att
kunna argumentera for stodatgarderna. Grundkompetensen stiller inte krav pd kunskap om
medicinska aspekter pa eller orsaker till en svarighet, och inte heller att ha en kompetens kring
olika metoder anpassade efter olika sorters svarigheter (Persson, 2008:107-108).

Persson diskuterar vanliga sitt att hantera elevers olikheter 1 ldirandemiljon och menar att det mest
traditionella séttet varit nagon form av specialundervisning. Dock menar forfattaren att ett
mdjligen vanligare sétt dr att efterstrdva en anpassning av eleven till verksamheten i den vanliga
klassen. Det sitt pa vilket eleven ska anpassas har som syfte att integrera eleven i klassen och inte
befdsta en avvikelse frdn ndgon form av normalitet, men Persson menar att behandlingen istéllet
riskerar att fa motsatt verkan (2008:104-105).

Da specialpedagogiska atgirder oftast har skotts av larare med en speciell kompetens har andra
pedagoger kunnat undvika problem som &r relaterade till elevers svarigheter. Persson menar att
detta ocksé har lett till en syn pa dessa elever som elever med en viss sorts problematik som
specialister forvintats 16sa. Vidare betonar forfattaren sjdlvklarheten 1 att vi ménniskor dr olika
varandra. Han bendmner det som en normal variation i individers olikheter och menar att detta
kan beskrivas utifrdn en normalfordelningskurva, och att detta géiller formagan att lara precis som
det géller exempelvis langd och andra faktorer. Persson understryker det faktum att det inte 4r mer
normalt att befinna sig 1 normalférdelningskurvans mitt dn pé dess ytterkanter, men att det
déremot dr vanligare (2008:103). Brodin & Lindstrand betonar vikten av att barn 1 svérigheter ska
bemdtas med samma krav och forvintningar som alla andra barn, samtidigt som det ar viktigt att
erkdnna de begransningar som finns. Gor man inte det riskerar man att forneka barnet dess behov
av stdd (2010:159). Brodin & Lindstrand skriver:

Vad som dr viktigt att komma ihdg &r att ett barn med funktionsnedsattning i forsta
hand &r ett barn: ett barn med ett barns alla behov, moéjligheter, 6nskningar och tankar -
men med 1 vissa situationer framtridande svarigheter beroende pé en
funktionsnedséttning. Trots detta dr det viktigt att acceptera funktionsnedséttningen och
se de begransningar som barnet har och inte latsas som om de inte finns dér./.../ Det ar
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viktigt att stodja barnet, speciellt i de situationer dir barnet behdver stdd, men vi méste
ocksa se de mojligheter barnet har och lata dessa sidor komma fram och fa utrymme
(Brodin & Lindstrand, 2010:159).

I likhet med Brodin & Lindstrand betonar dven Dimbleby & Burton vikten av bemotande och
samspel ménniskor emellan. De beskriver hur barn som gér i vad de bendmner som hjilpklasser,
kan utveckla en negativ syn pa sig sjédlva till f6ljd av de negativa attityderna de kan uppleva fran
omgivningen. Forfattarna beskriver hur beteende och sjélvbild paverkas av de forvéntningar vi
upplever fran andra samt hur vi tror att andra upplever oss. Kopplat till var forméga att
kommunicera med andra, menar forfattarna att om en individ 1 sin sjdlvbild ser sig som en
exempelvis tystlaten och tillbakadragen person, s paverkar det ocksd dennes
kommunikationsmdgjligheter (1995:73-75). Foljaktligen kan det antas att svarigheter 1
kommunikationsmojligheterna, kanske formagan att uttrycka sig verbalt, ocksa paverkar viljan
och modet att kommunicera. Detta leder oss in pd kommunikation och alternativa végar till
kommunicerande. Vi borjar med att presentera kommunikation ur ett fungerande perspektiv, for
att sedan ga in pd AKK och alternativ kompletterande kommunikation.

4.2 Kommunikation

Kommunikation dr ett samspel mellan ménniskor som innebér ett delande av erfarenheter eller
handlingar (Heister Trygg, 2008:14,16). Dimbleby & Burton betonar att ménniskan ér beroende
av att kommunicera i alla vardagliga ssmmanhang och kommunicerar stindigt. Det &r en aktivitet
dir vi antingen skapar eller bearbetar information, och skapar darfor ocksa kontakter mellan
méanniskor (1995:7,14-16). Vygotskij tar upp liknande resonemang kring kommunikation som
Dimbleby & Burton, och menar att spraket dr ndgonting som hela tiden anvénds i samspel med
andra. Vidare menar Vygotskij att spraket 4r méanniskans viktigaste medierande redskap (se
begreppsforklaring) och att vi dr beroende av detta for att forsta var omvérld. Det dr med hjélp av
spraket som vi kan reflektera kring handlingar, erfarenheter och utveckla vart sjdlvstandiga
tankande (Imsen, 2006:307-314).

Minniskan lir sig att kommunicera genom att befinna sig i olika sammanhang och att vara i
samspel med omgivningen. Dérfor dr ocksa sattet vi kommunicerar pa paverkat av en rad olika
faktorer, som exempelvis erfarenheter, och kommunikation kan dirfor inte enbart betraktas som
nagot som hander i stunden. Det innebér att man maste ta hinsyn till bakomliggande faktorer da
man tolkar kommunikation (Dimbleby & Burton, 1995:14-16).

4.2.1 Intrapersonell kommunikation

Den intrapersonella kommunikationen dr den kommunikation vi har med, till och inom oss sjélva.
Denna kommunikation sker i tinkandet, da vi exempelvis reflekterar Over handelser eller ndgot
problem. Den intrapersonella kommunikationen innefattar ocksé aktiviteter sasom
dagboksskrivande, dir innehéllet enbart &r tankt att ldsas av individen sjélv (Dimbleby & Burton,
1995:16).

4.2.2 Interpersonell kommunikation

Interpersonell kommunikation, kommunikation mellan olika personer, kriver kontakt mellan
minst tvd individer. Denna kontakt kan tas pa tvd grundldggande sitt, antingen genom ickeverbal
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kommunikation eller genom talsprdk (Dimbleby & Burton, 1995:49-52).

4.2.2.1 Ickeverbal kommunikation

Dimbleby och Burton delar in den ickeverbala kommunikationen i tre kategorier: kroppssprak,
parasprak och kladedrékt. Kroppsspréaket bestar av bl.a. gester, mimik, kroppskontakt och
kroppshéllning. Parasprak beskriver de ickeverbala uttryck vi anvénder da vi talar, exempelvis
flimtningar och hummanden, men dven tonfall, betoningar och roststyrka faller under denna
kategori. Kladedrikt innefattar klddsel och utsmyckning och anses kunna sdga nagot om en
persons identitet och pa sa sitt ocksd bidra till en ickeverbal kommunikation (1995:49-52).
Tolkningen av en persons ickeverbala kommunikation ar subjektiv, olika individer tolkar
ickeverbala signaler pé olika sitt beroende péd egna erfarenheter och bakgrund (Wellros, 1998:36).

4.2.2.2 Verbal kommunikation

Den verbala kommunikationen &r samtal bestaende av det talade spréket. Denna form av
kommunikation faller ofta under kategorin avsiktlig kommunikation, ddr kommunikationen dr
medvetet riktad mot en annan person (Heister Trygg, 2008:14-15). En oavsiktlig kommunikation
kan istéllet handla om exempelvis skratt eller skrik, ndgot som faller under kategorin parasprak
(jmf. Dimbleby&Burton, 1995:51-52).

Resonemangen kring kommunikation kan sammanfattas med att det innefattar ett
kontaktskapande samspel mellan ménniskor, ddr information rérande erfarenheter och handlingar
formedlas och tolkas. De olika kommunikationsformerna innefattar inte enbart ett verbalt sprék,
utan dven medvetna gester och kroppssprak samt omedvetna signaler i form av parasprik och
omedvetet kroppssprak (Heister Trygg, 2008:14,16 & Dimbleby & Burton, 1995:51-52). Dock
framhaller Vygotskij att vart frimsta medel for att forstd och reflektera kring vérlden ar just det
talade spraket (Imsen, 2006:307-314). Vad hénder da om ett barn i skolan inte har forutsittning att
formedla det denne vill, kanske pa grund av svérigheter med det verbala spraket? Ett sitt att
bemdta detta kan vara att anvdnda sig av AKK, nagot vi presenterar i nistkommande kapitel.

4.3 AKK

AKK star for alternativ kompletterande kommunikation. Kommunikationen underlittas med hjilp
av olika redskap. Det &r inte redskapen i sig som utgér AKK, utan kommunikationen som sker
mellan ménniskor med hjilp av dem (Heister Trygg, 2008:17-18).

For att fa till en vélfungerande kommunikation krivs det att man tar hénsyn till olika faktorer,
nagot Heister Trygg tar upp utifran begreppet BRO:

» B- man utgar fran barnets behov och forutsittningar i kommunikationen, exempelvis dé barnet
har motoriska svarigheter eller en horselskada.

* R- redskapen som behdvs for att kunna kommunicera.

» O- omgivningen. Har inkluderas alla de personer som barnet méter och kommunicerar med.
Det dr omgivningens ansvar att anpassa och underlitta kommunikationen for barnet (Heister
Trygg, 2008:18-19).
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4.3.1 Former av AKK

Heister Trygg & Andersson betonar att de som &r i behov av AKK kan vara bade vuxna och barn
med antingen tillfdlliga eller permanenta kommunikationssvarigheter. En person kan i vissa
sammanhang behova AKK som stdd i sin kommunikation, men i andra sammanhang gora sig
forstddd utan. Forfattarna understryker alla ménniskors grundlaggande rétt att kommunicera,
oavsett orsak till behovet av AKK (2009: 35-36,47). Det finns olika former av AKK, dér de
framstdende formerna &r manuell och grafisk AKK. Dessa presenteras nedan:

4.3.1.1 Manuell AKK

Manuell AKK innefattar all den kommunikation som utférs med den egna kroppen. Det kan
exempelvis rora sig om teckensprak, kroppssprak, mimik, gester, blickar eller olika ljud vilka
fungerar som ett komplement till det verbala spraket. Dessa dr redskap som méanniskan alltid bar
med sig och kan anvinda sig utav. For att kunna tolka en persons kroppssprak behdver man lara
kdnna personen, da alla individer reagerar olika och har ett eget sétt att uttrycka sig pa.

For att kommunikationen ska fungera och underléttas for barnet 4r det viktigt att vara
uppmirksam pa barnets olika uttryck samt att vara tydlig i sitt egna kroppssprdk. Om barn har
svérigheter att ta till sig informationen i det talade spraket, kan de dnda forstd mycket utifran att
tolka rost och tonfall (Heister Trygg, 2008:18,52-53).

Heister Trygg & Andersson beskriver hur uttryck genom kroppen kan vara problematiskt for de
som har motoriska svarigheter. Da kan det krévas att man forstirker kommunikationen med
exempelvis symboler eller bilder, vilket leder oss vidare in pA GAKK (2009:50-52).

4.3.1.2 GAKK - Grafisk Alternativ Kompletterande Kommunikation

GAKK star for Grafisk Alternativ Kompletterande Kommunikation. Da den manuella och
kroppsliga kommunikationen inte récker till, eller d& forstdelse for det talade spraket helt eller
delvis saknas, kan konkreta redskap och material anvéndas for att underldtta kommunikationen.
Det kan exempelvis handla om olika typer av bilder, foremal, symboler eller bokstavstavlor. Aven
vid anvidndning av GAKK krévs det att man tolkar barnets uttryck och reaktioner for att
kommunikationen ska fungera, och manuell AKK utesluts darfor inte. Nir man tar hjélp av olika
redskap 1 kommunikationen krivs det en pedagogisk medvetenhet kring hur man kan anvinda sig
av materialet. Alla barn dr olika och det krivs att man anpassar material och metod utefter barnets
forutsattningar (Heister Trygg, 2008:18,65-66).

Heister Trygg & Andersson understryker att AKK har vissa begransningar i jamforelse med det
talade spraket. Att uttrycka sig med hjélp av redskap av olika slag tar ldngre tid 4n det gor for en
person som kan uttrycka sig verbalt, vilket kan leda till att spontan kommunikation inte sker.
Ordforradet ar heller inte lika stort som 1 det talade spraket vilket kan begrinsa kommunikationen
(2009:55).

4.4 Bildskapande

Barnes beskriver hur barn genom en kreativ aktivitet som bildskapande kan uttrycka sina kanslor
lika naturligt som de reagerar pa en annan manniska. Barn kan med hjélp av bildskapande
bearbeta och tolka sina upplevelser och erfarenheter, men ocksé fa en uppfattning om sig sjdlva i
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forhallande till omgivningen. Barnes menar att detta syns véldigt tydligt hos de barn som &dnnu
inte kan ldsa och skriva, dd de med sitt bildsprak beskriver sin omvirld med hjilp av symboler.
Vidare menar forfattaren att konsten ar ett sétt for barn att kommunicera med andra (1994:5,21).

Vygotskij beskriver begreppet den nidrmaste utvecklingszonen, vilket innebér vad som ar mojligt
for ett barn att 14ra med hjalp av ndgon annan. Barn kan klara av en uppgift genom att ta hjilp av
en vuxen eller ett annat barn som kommit léngre 1 sin utveckling, for att senare klara av uppgiften
pa egen hand (1995:316). Aberg & Lenz Taguchi menar i likhet med Vygotskij att barn genom
diskussioner far reflektera over sina egna tankar och sitt egna larande. Genom att bli medveten om
hur andra barn tinker och lér far barnet en djupare forstielse for det egna larandet. Forfattarna ger
ett exempel dér barn tillsammans bearbetat gemensamma erfarenheter genom teckningar. De
subjektiva upplevelserna diskuterades sedan i grupp med hjdlp av teckningarna (2005:14,102).

Read har ett annat sitt att se pa barns bildskapande. Han ser bildskapande som personliga
spontana uttryck, dér barnens frihet att uttrycka sig utifrdn den unika personligheten ir viktig.
Read menar att barn visualiserar sina kénslor da de skapar bilder. Genom de visuella tecknen
formedlar barnet sina kénslor och dess innebdrd at andra. Vidare menar Read att det
undermedvetna kan komma till uttryck genom bildskapande, eftersom bilduttrycket kan innehalla
omedvetna drag. Detta dr nagot som inte pa samma sétt sker genom det verbala spraket, menar
Read. Det verbala spriket ér, pa ett annat sétt &n bilduttrycket, styrt av gemensamma ramar. Ser
man pa barns bildskapande utifran Reads perspektiv, innebér det att pedagogiska ingripanden kan
stora barnet i dess personliga spontana uttryck (Lofstedt, 2004:17-19).

4.4.1 Bildskapande i skolan

Barnes menar att skolan har som mal att individualisera bildundervisningen sa att alla uppgifter ar
anpassade till varje enskilt barns forutsittningar och behov, och fungerar som en hjalp for barnet
att uttrycka sig konkret (1994:19). Aberg & Lenz Taguchi tar ocksa upp vikten av att anpassa
undervisningen efter barns behov och intressen, nagot de menar ér den storsta utmaningen for alla
pedagoger. De menar att det dr viktigt att barns olikheter och intressen ska fungera som en
drivkraft i verksamheten, och genom detta arbetssdtt kan barnen ta del av varandras olikheter och
lara av varandra. Vidare menar forfattarna att det dr genom att lyssna pa barnen som vi kan skapa
en miljo som vicker deras nyfikenhet och lust att l4ra sjdlva och med andra barn (2005:33,103-
104).

Malmstrom lyfter fram bilden som ett redskap for att lustfyllt kunna uttrycka sin verklighet, och
menar att bilden stimulerar tdnkandet. Forfattaren menar att om ndgon har svart att uttrycka sina
tankar verbalt, kan denne kanske uttrycka sig genom bilden istéllet. Hon beskriver arbetet i en
sdrskola ddr man genom bilden arbetade for att utveckla barnens verbala sprak. Med utgangspunkt
1 den skapade bilden samtalas kring exempelvis vilken typ av material som anvénts och vad
eleven vill uttrycka, och ddrmed stimuleras och 6vas kommunikationsformégan. Genom bildens
uttrycksmojligheter menar dérfor Malmstrom att bilden ar meningsfullt for méinniskor vars
formaga att uttrycka sig verbalt dr begrinsad (2006:17,30).

Aven Hasselrot ger konkreta exempel pé arbete inom skolan dir bild anvints for att stimulera
sprakutvecklingen. I ett projekt genomfort i Mdlndal samarbetade en skola med konstniren Bibi
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Lovell, som arbetat mycket med autistiska barn. Samarbetet i skolan gick ut pa att arbeta med
barn i behov av sérskilt stod och utveckla deras formaga att uttrycka sig i bild. I samtal med lérare
pa skolan efter projektet formedlades en tydlig utveckling hos barnen i att kunna uttrycka sig i
bild och tal. Lararna menade att barnen utvecklats 1 sitt skapande och i sin forméaga att berdtta
genom sina bilder. De lyfte d&ven hur vissa barn vgat mer genom bilduttrycket och blivit sdkrare
och fatt ett stirkt sjdlvfortroende i bild. Lararna uttrycker en dvertygelse i att ett arbetssétt med
varierade uttryck &r extra stéttande for barn i behov av sirskilt stod (2004:144,151-152).

Hasselrot beskriver dven arbetet 1 en sa kallad forberedelseklass dar nyanlédnda utléndska elever
far komma in i den svenska skolan. Utifrén sina egna forutsittningar ska eleverna successivt
komma ut i den vanliga skolan. I klassrummet anvénds bilder som ett stdd och fortydligande i
kommunikationen, ddr man exempelvis pekar pa bilder av hus, trdd osv. Léraren i klassen sidger
att &ven om eleverna saknar det verbala spraket, da de inte har lirt sig svenska dnnu, sa kan de
kanske uttrycka det de har inom sig genom bilder. Det beskrivs hur barnen, som kommer fran
olika kulturer, berittar for varandra om sina hemlénder trots att de inte har ndgot gemensamt
verbalt sprak. Barnen malar och broderar och lyckas pd sétt andd kommunicera med varandra
(2004:153-154)

4.5 Styrdokument

I laroplanen for forskolan (Lpfo 98, rev.10) betonas att verksamheten ska anpassas utefter alla
barns behov och forutsittningar. Forskolan ska ldgga grunden for ett lustfyllt och livslangt larande
for alla barn. Det ér viktigt att barn 1 svarigheter far uppleva framsteg precis som alla andra och
det dr pedagogens uppgift att se till att dessa barn far det stod som behdvs (Skolverket, 2010:5).

Verksamheten ska anpassas till alla barn i forskolan. Barn som tillfilligt eller
varaktigt behdver mer stdd och stimulans &n andra ska f& detta stod utformat med
hénsyn till egna behov och forutsittningar sa att de utvecklas sa langt som mojligt
(Skolverket, 2010:5)

Nar det géller kommunikation betonas 1 Lpfo 98 (rev.10) att pedagogerna ska striva efter att alla
barn fér trdna sin kommunikation tillsammans med andra barn och vuxna. Det skrivs frimst om
den verbala kommunikationen, men det visas dven en stridvan efter att barnen ska fa tréna sig i att
samspela med varandra, uttrycka sina tankar och upplevelser pa andra sitt dn verbalt, exempelvis
med hjdlp av de estetiska &mnena (Skolverket, 2010:7-11).

Att skapa och kommunicera med hjélp av olika uttrycksformer sdsom bild, sdng och
musik, drama, rytmik, dans och rorelse liksom med hjélp av tal- och skriftsprék utgdr
béde innehall och metod i forskolans striavan att frimja barns utveckling och larande
(Skolverket, 2010:7)

Det ar pedagogernas ansvar att alla barn far stimuleras 1 sitt sprédk och sin kommunikation, s att
det kan ske en utveckling i detta. Barn lér i samspel med andra och kan pd sé vis ldra sig nya saker
och utmanas utav sina kamrater. Forskolan ska dven utveckla barns intresse och forstaelse for
symboler och tecken och hur de kan anvéndas i kommunikation (Skolverket, 2010:11).

I likhet med Lpfo 98 (rev.10) belyser ldroplanen for grundskolan (Lgr 11) vikten av att se till alla
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barns olika forutséttningar. Den tar ocksa upp pedagogers ansvar att anpassa och organisera
verksamheten sa att barnen stimuleras och far det stod i sprak- och kommunikationsutveckling
som de har behov av. Enligt Lgr 11 ska dven forutsittningar ges for att bildkommunikation kan
anvéndas fOr att ge uttryck for egna asikter eller olika budskap. Vidare betonas bilders betydelse
for individens sétt att lara, tdnka och se sig sjdlv och sin omvirld (Skolverket, 2011:14-20).
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5.Metod

5.1 Metodval

Esaiasson, Gilljam, Oscarsson & Wingnerud understryker vikten av att kartldgga sina
forkunskaper for att pa sd satt kunna se vad intervjuerna tillfér som man inte kunnat tillgodogora
sig genom ldsning av tidigare forskning (2007:289). Vi har i enlighet med detta tagit del av viss
tidigare forskning kring &mnen relevanta for var undersokning.

Esaiasson m.fl. visar pa ett sétt att dela upp undersdkningar och gor denna uppdelning i tva olika
typer av undersokningsmetoder, kvantitativ och kvalitativ. I en kvantitativ undersékning
genomfors ett stort antal intervjuer eller enkéter som sedan sammanstélls i siffror. Denna
undersokningsmetod dr anvindbar d& man vill ta reda pa hur vanligt forekommande nagonting &r.
En kvalitativ undersokningsmetod anvinds istédllet da syftet r att undersdka svarspersonernas
uppfattningar, upplevelser och tankar kring nagot. Det ar inte antalet intervjuer som é&r det viktiga,
utan man vill ha reda pé kvaliteter. Nar man gor en kvalitativ undersokning &r det vanligt att man
noga valjer ut vilka personer man vill intervjua, ett strategiskt urval (2007:223,260). Om vi utgar
ifrén detta resonemang anser vi att en kvalitativ undersékningsmetod med intervjuer av strategist
utvalda personer passar bist for vart syfte, eftersom vi efterfrdgar erfarenheter och tankar kring ett
visst arbetssitt.

Patel och Davidson ér kritiska till uppdelningen av kvalitativt och kvantitativt inriktad forskning,
da de menar att dessa ofta framstélls som om de vore helt oforenliga med varandra. Forfattarna
menar att den mesta forskning som bedrivs idag anvéinder sig av ett mellanting av dessa tva
undersokningsmetoder. Vidare menar forfattarna att det som avgor vilken metod som pa ett
forenklat sétt kan sidgas bor anvéndas, &r hur undersdkningsproblemet dr formulerat. Om man i
huvudsak &r ute efter att besvara ndgot som ror skillnader, tillvdgagangssitt eller relationer mellan
olika aspekter sé dr en kvantitativ undersdkningsmetod mest relevant. Om
undersokningsproblemet istdllet frimst ror frdgor dér man vill undersdka underliggande monster
eller upplevelser, ir en kvalitativ undersdkningsmetod mest relevant (2011:14). Aven utifran detta
kan vi se att vart syfte och fragestillning frimst kan besvaras genom en kvalitativ
undersokningsmetod, men att inte nodvandigtvis ska utesluta en kvantitativt undersokningsmetod,
utan dessa bada kan kombineras.

Esaiasson m.fl beskriver att det finns olika typer av intervjuundersokningar, fraigeundersdkningar
och samtalsintervjuer. I en frdgeundersokning fir samtliga svarspersoner besvara samma fragor,
dér det ofta redan finns forutbestimda svar. Fridgeundersokningar kan genomforas pa tva olika
sdtt, antingen genom enkatundersokningar eller genom intervjuundersokningar. Svarspersonerna
blir slumpmassigt valda och de personer som blir utvalda ska kunna representera en storre grupp
manniskor, for att exempelvis ta reda pa hur vanligt forekommande ndgonting dr inom ett omrade.
Detta ar alltsé en kvantitativ undersdkningsmetod som vi beskrivit ovan. I samtalsintervjuer
déremot finns det inga forutbestimda svar och det anvénds istéllet Oppna fragor for att ta reda pa
svarspersonens tankar, upplevelser och asikter kring ett amne. Denna undersékningsmetod &r
kvalitativ och darfor gors ett strategiskt urval av intervjupersoner som tros ha den kompetens som
soks (2007:255- 262). Aven Patel och Davidson nimner kvalitativa samtalsintervjuer, som de
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menar dr svara att deifiniera. Forfattarna menar att omradet dr komplext, d4 det inte dr enhetlig
foreteelse. Vad de lyfter fram som typiskt &r att de oftast inte dr sa strukterade, utan
intervjupersonen har utrymme och moéjlighet att besvara intervjuarens frdgor med egna ord
(2011:81).

Da vart syfte som sagt ar att samtala kring arbetssétt och erfarenheter sa ar en intervju med 6ppna
svarsalternativ det bésta tillvigagangssittet for denna undersokning. Enkdtundersokningar eller en
frdgeundersokning med fasta svarsalternativ var inte relevant da vi inte &r intresserade av att fa
fram statistik kring hur vanligt forekommande arbetssittet ar, utan snarare hur det kan tankas
anvindas.

For att besvara vér fragestillning har vi alltsé utover viss tidigare forskning valt att genomfora
samtalsintervjuer, en metod som enligt Esaiasson m.fl. kan komplettera annan forskning.
Esaiasson m.fl. menar att samtalsintervjuer oftast riktar sig antingen till respondenter eller till
informanter. I en respontentundersokning undersoks uppfattningar eller &sikter om en viss
foreteelse medan informantundersdkningar syftar till att komma at en specifik sakkunskap eller
expertis (2007:175-193,257-258).

Esaiasson m.fl. lyfter d&ven fram unders6kningsmetoden observationsstudier Detta &r en
undersokningsmetod som fokuserar pa ickeverbal data, alltsé vad folk gor. Esaiasson m.fl. menar
att denna metod ldmpar sig badst da man vill observera saker och ting som ter sig sjilvklara och
som manniskor darfor inte tinker pa att tala om 1 exempelvis intervjusituationer. Genom
observationer kan det darfor vara svart att f4 en uppfattning kring intentioner med handlingar eller
tolkningar av situationer, och darfoér behdver metoden ofta kombineras med andra
undersokningsmetoder, sdsom intervjuer (2007:344-345). Patel och Davidson lyfter fram en
nackdel med observationer, en metod som forfattarna belyser ar tidsddande och darfor ofta kan
uteslutas pa grund av just detta (2011:92). Observationer hade kunnat anvéndas i denna studie
med syfte att observera hur bildskapandet anvinds i praktiken, alternativt som ett sitt att testa
olika arbetssétt for att kunna observera hur de mottas eller fungerar. Vi har dock valt att vélja bort
denna undersokningsmetod, bland annat pa grund av den tidaspekt som Patel och Davidson
belyser, &ven om den kunnat vara givande for var undersokning. Vi har valt att vélja intervjuer
istéllet, for att forhoppningsvis kunna fa ta del av andras erfarenheter av konkret bildpedagogiskt
arbete 1 ett kommunikativt syfte. Observationer hade dessutom tagit mycket tid 1 ansprék, tid vi
inte ansdg oss ha inom ramen for denna undersdkning.

5.2 Urval

Vi har gjort ett strategiskt urval av intervjupersonerna (Esaiasson m.fl. 2007:175-193). Vi
kommer intervjua lararutbildare som vi tidigare mott under var utbildning pa Goteborgs
Universitet 1 kurser som berdr vér fragestéllning. Vi tror diarfor de har kunskaper inom de
omraden vi vill koncentrera oss pa. For att fa en bredd pa svaren samt olika infallsvinklar pé
fragestdllningen har valet fallit pa en bildpedagog, en svenskaldrare som har anvént mycket bild 1
sin pedagogiska verksamhet, samt en specialpedagog.

Kopplat till Esaiasson m.fl. resonemang kring undersdkningstyper som ndmnts ovan, kan
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intervjupersonerna i var undersokning ses som bade respondenter och informanter (2007:257-
258). De besitter en sakkunskap dé det ror ett visst amnesomrade, exempelvis bild eller
specialpedagogik, men rorande fragestéllningen om bildskapande som AKK, efterfrgar vi deras
tankar och asikter kring hur det kan eller skulle kunna g4 till.

Interjupersonerna ar:

Maria som &r utbildad inom olika konstnérliga uttryck, bild och pedagogik och har en lang
erfarenhet av att arbeta bildpedagogiskt inom bade forskola och skola. Numera arbetar Maria som
lararutbildare pa Goteborgs Universitet inom kurser som ror olika estetiska &mnen.

Helena som dr utbildad lgstadieldrare fran boérjan med manga ars erfarenhet, och hon har senare
fortbildat sig inom pedagogik och inom svenska som andrasprak. Numera dr Helena lérarutbildare
pa Goteborgs Universitet med inriktning mot tidig tal-, 14s- och skrivutveckling.

Karin som dr utbildad forskolldrare med manga ars erfarenhet av arbete ute i verksamheten.
Senare vidareutbildade hon sig till specialpedagog, men hann aldrig ut i verksamheten utan blev
kvar som ldrarutbildare pad Goteborgs Universitet.

Da vi tidigare gatt kurser som behandlat de &mnen som vi berdr i uppsatsen hade vi redan innan
en viss forkunskap om vilken litteratur vi skulle kunna ldsa in oss pa. For att finna litteratur valde
vi att ldsa tidigare examensarbeten som behandlar liknade &mnen som vi gor. Pa detta sitt fick vi
forslag pa litteratur som passade 1 var uppsats. Vi har dven sokt pa Goteborgs
Universitetsbiblioteks sokmotor for att finna passande litteratur till vart arbete. Da de omraden
som beror var fragestillning &r breda har vi valt att begrénsa oss 1 den litteratur vi funnit for att
den ska vara sa relevant som mojligt utifrén vér fragestallning.

5.3 Genomforande

Patel och Davidson beskriver att forskningsprocessens olika steg inte &r klart avgridnsade utan de
till viss del dverlappar varandra. Forfattarna menar att under processen géng fir man till sig ny
information och kunskap, och det &r déarfor vanligt att man gar tillbaka till tidigare steg och éndrar
och lagger till eller tar bort delar (2011:39). Vi kan se att vér process gatt till pa detta sétt, da vi
behandlat litteratur, genomfort intervjuer och behandlat dessa parallellt.

Inledningsvis pébdrjade vi var undersdkning med att leta litteratur med hjélp av Goteborgs
unviversitetsbiblioteks sokmotor samt via tidigare examensarbeten som behandlat liknande
amnen. Detta sitt att soka kéllor lyfter Patel och Davidson lyfter fram som det vanligaste.
Forfattarma beskriver att litteraturgenomgangen ar en rétt tidskravande process som man bor ha
med 1 sin berdkning av tid for undersokningen. Da man funnit den litteratur man vill anvénda sig
av, startar processen att gd igenom och sélla bland killorna (2011:42-44). Vi granskade de olika
killorna och gjorde sedan ett urval av det vi ansdg vara mest relevant, samt var vanligt
forekommande i tidigare arbeten.

Esaiasson m.fl. menar att en forsta kontakt med intervjupersoner kan ske via brev eller e-post. Det
blir tydligt i skrift vilket syfte intervjuerna har och vilka som dr avsdndare (2007:301). Vi
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kontaktade intervjupersonerna via e-post med en kort presentation om oss sjélva, var
undersokning samt var fragestillning. Samtliga fick ett personligt brev dér vi motiverade varfor vi
valt att tillfrdga just dem om en intervju, samt informerade om nér vi dnskade att genomfora
intervjuerna.

For att undersoka var fragestédllning delade vi upp den i ett antal delfragor som stilldes under
intervjuerna. Fragorna som stélldes fungerade som en grund att utgé ifran, medan foljdfragorna
varierade beroende pé svar. Fragan gillande erfarenhet av specialpedagogiskt eller
bildpedagogiskt arbetssitt varierade ocksa beroende pé intervjupersonens dmnesinriktning.
Esaiasson m.fl. beskriver hur man kan inleda en intervju med uppvarmningsfragor som
exempelvis kan handla om enklare personuppgifter. Syftet ar att skapa en god stdmning och
kontakt (2007:298). Vi inledde intervjuerna med att be personen berétta kring sin bakgrund, dels
for att vi anser det vara relevant for att kunna analysera svaren, och dels for att skapa en
avslappnad inledning pa intervjun, precis som Esaiasson m.fl. belyser.

Grundfragorna var:

» Har du ndgon erfarenhet av specialpedagogiska arbetssitt eller ndgot samarbete med
specialpedagog? / Har du nagon erfarenhet av ett bildpedagogiskt arbetssitt eller samarbete med
bildpedagog? Beritta!

* Har du erfarenhet av att arbeta med barn som har tal- eller spraksvarigheter? Beritta!

* Tror du att bildskapande kan underlédtta kommunikationen for barn med tal- eller
spraksvarigheter? Varfor/varfor inte?

* Har du anvint dig av bildskapande som ett alternativt kommunikationssatt? Pa vilket sétt?
Upplevde du att det underléttade? Varfor/varfor inte?

Esaiasson m.fl. reckommenderar anviandande av bandspelare dd@ man genomfor intervjuer, om detta
inte dr storande pa ndgot sitt. De rekommenderar ocksd att anteckna for hand, &ven om man
spelar in samtalet. Detta for att tillfora ett lugnare tempo till intervjun, sé att tystnader och tid for
reflektion kan uppsta mer naturligt (2007:301). I enlighet med detta har vi valt att spela in
intervjuerna, dels for att kunna ha ett mer avslappnat samtal med intervjupersonerna, och dels for
att kunna dokumentera intervjuerna i efterhand genom transkribering. Varje intervju har tagit
cirka 45 minuter.

5.4 Bearbetning och analys

Esaiasson m.fl. beskriver analysstadiet dir det forsta steget innebér att sammanfatta materialet.
Forfattarna beskriver hur man 1 vissa fall utgér ifrdn delar av intervjun i sammanfattningen, istillet
for hela intervjun. Exempelvis kan det handla om en eller ett par enskilda frigor. Om man véljer
att sammanfatta flera intervjuer genom att gora korsreferenser ar det viktigt att det tydligt
framkommer vem som sdger vad. En form av sammanfattande metod som beskrivs ar
koncentrering, dér ldnga stycken eller uttalanden sammanfattas till kortare formuleringar, dér det
ar viktigt att den vésentliga innebdrden inte uteblir (2007:304-306). Da vi genomfort intervjuerna,
transkriberades dem direkt efter intervjutillfillet. Sedan valde vi att ssmmanfatta varje intervju for
sig, och detta gjorde vi utifrn delar av intervjuerna dér det som samtalades kring var relevant for
var fragestillning. D4 vi genomforde samtalsintervjuer med 0ppna fragor och fria ramar, var det
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inte mojligt att ssmmanfatta intervjuerna utifran specifika fragor. I sammanfattningarna har vi
tillimpat tekniken koncentrering dér vi sammanstillt det vésentliga i det intervjupersonerna
formedlat i kortare formuleringar, dock med det vésentliga budskapet intakt.

Esaiasson m.fl. gar vidare till det andra steget i analysstadiet, vilket de beskriver som att finna det
generella i intervjuerna. De menar att den forsta sammanfattningen hér ska tas till hjilp for att
finna mer overgripande monster, ndgot som kan goras genom olika tekniker varav en &r
vasensmetoden. Denna metod innebér att fanga det centrala bland manga olika intervjupersoners
svar, dvs. en form av gemensam ndamnare bland intervjupersonerna (2007:306,308). D4 alla
intervjuer transkriberats och sammanfattats, valde vi att sammanstédlla resultaten utefter
svarskategorier som visats under intervjuernas ging. Precis som Esaiasson m.fl. belyser tog vi de
forsta sammanfattningarna av intervjuerna till hjilp i denna process. Vi arbetade utefter utskrifter
av sammanfattningarna som vi fargkodade enligt de ovan ndimnda svarskategorierna. S& som
beskrivs utifran viasensmetoden har vi forsokt finna det centrala i intervjuerna, och fokuserat pa
likheter och skillnader mellan intervjupersonernas svar.

Nér man 1 sitt analysarbete anser sig ha fatt ut s mycket som mojligt ur materialet, samt fingat in
allt det som é&r relevant for fragestdllningen, menar Esaiasson m.fl. att man nétt teoretisk méttnad.
Da detta ar gjort bor man kunna presentera resultat som kan ses som mer allméngiltiga dn bara det
som ror de intervjupersoner som ingatt i undersokningen. Forfattarna betonar dock att det &r
mojligt att man aldrig uppnar denna méittnad i1 svaren, och dérfor heller inte kan pésta sig ha natt
ett allméingiltigt resultat. Om s4 &r fallet bor man enligt forfattarna stilla en del kritiska fragor
kring om undersokningen eller urvalet kunnat genomforas pa ett annorlunda sétt (2007:309-310).
Var ambition i1 detta examensarbete har inte varit att nd en teoretisk méttnad, da vi snarare velat
diskutera mojligheter med ett arbetssétt samt ta del av erfarenheter. Resultatet av intervjuerna
visade sig vara samstdmmigt med det vi kunnat finna 1 litteratur och tidigare forskning, ndgot som
kan tolkas som att intervjupersonernas erfarenheter ar vanligt forekommande. Vi kan dock inte
bortse fran att resultatet hade kunnat bli annorlunda om vi valt att intervjua fler eller andra
personer.

5.5 Bortfall och tillforlitlighet

Inledningsvis ville vi intervjua en specialpedagog som vi vet har mycket praktisk erfarenhet och
som vi dven trodde kunde ha manga intressanta inldgg att komma med kring var fragestéllning.
Tyvérr valde denna person att tacka nej till en intervju. Den andra specialpedagogen som vi
intervjuade hade stor kunskap kring specialpedagogik, men tyvérr ingen praktisk erfarenhet av
specialpedagogiskt arbete ute i verksamheten. Mgjligen kan detta ha paverkat de svar vi fick, samt
mojligheten att fa ta del av konkreta upplevelser och erfarenheter som kunnat bidra till
diskussionen. Vi ville 4ven genomfora en intervju pa Specialpedagogiska skolmyndigheten. Efter
kontakt fick vi svaret att ingen kunde stélla upp, men att vi var vidlkomna pé besok for att sjdlva ta
del av det material som fanns att tillga. Tyvérr fann vi inget relevant material for studien.

Da vi valt att intervjua ett begransat antal personer, kan resultatet ocksé blivit paverkat. Resultaten

vi fatt fram hade kunnat bli annorlunda dels om vi valt att intervjua andra personer, och dels om vi
valt att intervjua fler personer. Tidsbegransningen som omgéirdar detta examensarbete har ocksa
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lett till denna begrénsning av intervjupersoner, eftersom vi valt att véinda oss till médnniskor vi haft
ndra till hands. Det har ocksa paverkat den tid till efterforskning och forarbete som vi haft.
Mgjligen finns det mer information att finna som vi helt enkelt inte hunnit se.

Esaiasson m.fl. beskriver olika typer av odnskade effekter i samband med intervjuer. Forfattarna
menar att det kan finnas bade en medveten och omedveten paverkan fran intervjuaren, samt en
form av anpassning fran den som blir intervjuad. Den omedvetna paverkan fran intervjuaren kan
handla om mimik och gester da fragor stills, eller att lyssnandet och noterandet blir selektivt da
svaren antecknas. Vidare diskuterar forfattarna risken av att de intervjuade anpassar sina svar
utifrdn det de upplever forvintas av dem. Detta lyfts fram som en oonskad effekt som ér svarare
att gora nigot at. Svaren kan ocksa péaverkas av vem det dr som intervjuar, och forfattarna menar
att da det stélls kansliga fragor kan svaren bli drligare i en postenkit &n da en intervjuare &r
narvarande (2007:265-266).

De personer vi valt att intervjua har vi mott tidigare inom olika kurser pa universitetet. Det finns
dérfor en risk att deras svar blir nigot tillrdttalagda da de kan uppleva att de behover uppfylla sin
roll som ldrarutbildare. Vi kan ocksa ldsa in ytterligare information i deras svar da vi har en
forkunskap kring de &mnen de undervisar i, och dven att vi kdnner dem sen tidigare. Pa sa sétt
finns det en risk att vi som intervjuare inte kunnat vara helt objektiva i var analys av svaren. En
mojlig aspekt som kan ha paverkat vissa svar var da vi under en intervju fick delad tid med en
annan grupp. Mgjligen kan denna intervjuperson anpassat sina svar for att det pa négot sitt skulle
vara givande for bdda gruppernas fragestillningar. Dock upplever vi att intervjupersonerna varit
arliga 1 sina svar samt erkdnt sina begriansningar. Da vi har spelat in och transkriberat intervjuerna
har varken lyssnandet eller noterandet kunnat bli selektivt. Ddremot har vi i sammanfattningen av
intervjuerna sallat och lyft fram det vi ansett vara viktigt i forhallande till var fragestillning, och
mdjligen kan den processen ses som selektiv. Vi har dock inte bortsett fran ndgot som kunnat vara
viktigt for resultatet.

Esaiasson m.fl. belyser vikten av att reflektera kring intervjusituationen och drligt redovisa den
eventuella intervjupéverkan som kan ha funnits kring resultaten (2007:301). Vi har forsokt ha en
medvetenhet kring véra forkunskaper di vi analyserat svaren, och arbetat aktivt for att inte l4sa in
mer dn vad som sagts.

5.6 Etisk hiansyn

Esaisasson m.fl. lyfter fram vikten av att intervjuer genomfors pa en lugn plats dér den som ska
intervjuas kéinner sig trygg. Det dr ocksa viktigt att reflektera kring om platsen kan péverka vilken
information som kommer fram (2007:302). For att intervjupersonerna ska kénna sig sa trygga och
bekvama som mojligt har vi gett dem mojlighet att sjdlva bestimma tid och plats for intervjun. Vi
fragade ocksa intervjupersonerna om lov att spela in intervjuerna, sa att de sjilva kunde vilja om
de var bekvdma med det eller inte.

I resultatsredovisningen dr samtliga intervjupersonerna anonymiserade och alla namn &r darfor
fingerade.
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6. Resultatsredovisning

Vi har valt att forst redovisa samtliga intervjuer enskilt samt sammanfattat intervjuerna. Detta
eftersom vi valt att anvénda oss av 6pnna intervjufrdgor med olika foljdfragor. For att fa en god
helhetsuppfattning av intervjuerna valde vi att sammanfatta dem istéllet for att citera utefter
frdgorna. DA intervjupersonerna dr verksamma inom olika &mnesomraden, bor det vara tydligt
vem som sdger vad. Detta da svaren kan tillmétas olika tyngd beroende pé svarspersonernas
kompetenser och utbildning. Efter dessa sammanfattningar av intervjuerna, har vi sammanstéllt
intervjuerna utefter likheter och skillnader i svaren uppdelat under tva huvudrubriker - Bild och
kommunikation samt Specialpedagogisk erfarenhet.

6.1 Intervjusammanfattningar

6.1.1 Intervju 1

Maria &r utbildad inom olika konstnérliga uttryck, bild och pedagogik och har en ldng erfarenhet
av att arbeta bildpedagogiskt inom bade forskola och skola. Numera arbetar Maria som
lararutbildare pd Goteborgs Universitet inom kurser som ror olika estetiska amnen.

Maria beskriver hur hon arbetat bildpedagogiskt inom forskolan med alla barn som ett stod i deras
utveckling. Vad géller hennes erfarenhet av arbete med barn 1 behov av sirskilt stod, understryker
Maria att hon inte har nadgon utbildning inom specialpedagogik, men att hon arbetat som assistent
till tva barn under flera ar. Maria berittar fraimst om det ena barnet, som hon beskriver som
multihandikappat och som hon f6ljde frdn “bebis till att han var 5-6 ar”. Hon menar att denne
pojke 1ag pa en “lagre begdvningsniva” &n de andra barnen, och hade grava inlérningssvarigheter
samt svarigheter med tal och sprak. Maria bendmner pojkens “sprakbegévning” som véldigt
grundldggande, och for att utveckla detta anviandes bilder och vildigt mycket upprepningar.

Gallande bildskapande beréttar Maria om sitt arbete som bildpedagog i forskolan dér det fanns tva
multihandikappade barn. Maria beskriver hur det bildpedagogiska arbetet, som genomfordes
under flera ar, fungerade som ett stod 1 barnens utveckling. Hon menar att det skapande arbetet
forstirkte barnens sprakutveckling, for att de fick en tid for sig sjdlva att genom bilden bearbeta
sina intryck och med hjélp av pedagogen samtala kring farger samt de upplevelser mélandet
genererade hos barnen.

Maria understryker att bildskapandet inte enbart 4r framjande for sprakutvecklingen hos
funktionshindrade barn, utan att hon anvént det som ett medel for sprék for alla barn hon arbetat
med. Maria menar att bilden som uttrycksmedel kanske mer &r kopplat till skrivprocessen, medan
talsprdk mer stimuleras av musik och rytmik. Men hon tror andé att skapandet i bilden kan vara
betydelsefull for “barnets inre tal”, samt att spraket kan stimuleras da bildskapande sker i grupp
och barnen darmed undersoker saker i dialog med varandra. Maria kopplar detta resonemang till
Vygotskij och den ndrmaste utvecklingszonen, och menar att da barn arbetar i mindre grupper
soker de sig automatiskt till andra barn som ligger pa en lite hogre niva, och pa si sitt hjéalper
barnen varandra att komma léngre 1 utvecklingen.

Négot Maria upprepar flera gdnger under intervjun ar kopplingen mellan utveckling,
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sprakutveckling och identitet - “Sa all utveckling hos barn gar via identitetsutvecklingen”,
“Genom identiteten sa stirks ju dven spraket”. Som ett exempel beskriver Maria en
multihandikappad flicka, Sara. Maria beréttar om att Sara, som da var kring fyra-fem &r, precis
kommit in i ett stadie ddr hon holl pa att hitta sin identitet som flicka. Sara hade tagit till sig att
prinsessor och rosa var en viktig kod hos andra flickor i hennes &lder, och var lika angeldgen som
alla de andra flickorna att ta till sig den hir koden. Maria beskriver att Sara, som var integrerad i
en vanlig barngrupp, inte alltid kunde vara med p& samma villkor som de andra barnen till f6ljd
av sin funktionsnedséttning. Maria tror ocksa att Sara sjilv mérkte att hon inte hingde med i
“lekkommunikationen”, som Maria bendmner det. Arbetet med bild blev Saras mojlighet att
“blomma ut i sin prinsessroll och 1 det rosa, i den rosa fiargen”. Detta menar Maria blev en stark
bekréftelse for Saras identitet, och hennes identitet som prinsessa. Precis som med den tidigare
ndmnda pojken, behovde ocksa Sara mycket upprepningar i lirandet. Maria menar att bilden blev
ett sitt for henne att befdsta att “Sara dr rosa, Sara gillar rosa, Sara kan mala rosa”.

En f6ljdfrdga i denna intervju blev om Maria hade ndgon erfarenhet av da bildskapande anvénts
som ett mer riktat sitt att kommunicera med en annan person. Maria beréttade da om en pojke
som hon métte fran att han gick i 1a till 3e klass. Hon var inte insatt i hans diagnos, men beskrev
problematiken som autismliknande och menade att pojken hade “problem med grupp, han hade
problem med kommunikation med andra elever”. Den hér pojken kommunicerade nistan enbart
genom att teckna, och Maria beskriver honom som en “otroligt duktig tecknare”. Pojken kunde
tala men valde att uttrycka sig 1 bild, nigot klassldraren tog fasta pa och anpassade undervisningen
utefter. Maria beréttar bland annat att pojken valde att arbeta med uppgifterna i skolan genom
teckning. Tecknandet blev en kanal for pojken i hans svérigheter att fungera i gruppen och
kommunicera med andra elever, och genom tecknandet fick han bekriftelse och uppmarksamhet
fran klasskamraterna samt en tillhorighet i klassen.

6.1.2 Intervju 2

Helena ar utbildad lagstadieldrare fran bérjan med manga ars erfarenhet, och hon har senare
fortbildat sig inom pedagogik och inom svenska som andrasprak. Numera &r Helena lararutbildare
pa Goteborgs Universitet med inriktning mot tidig tal-, 14s- och skrivutveckling.

Helena berittar att hon arbetat som klasslirare dar hon métt elever som blivit integrerade i1 vanliga
klasser. Helena understryker att hon inte har en akademisk kompetens inom specialpedagogik,
men att hon under hela sin yrkesverksamma tid har samarbetat med specialldrare. Hon beskriver
hur arbetsséttet har varierat beroende pa vilken specialldrare samarbetet skett med, dir vissa valt
att arbeta i klassrummet medan andra “tar ut barnen i olika grupperingar”. Hon beskriver dven att
hon mott manga elever med svenska som andraspréak, och att det funnits pedagoger med sarskild
kompetens som stottat i klassrummet. Helena betonar att i arbetet med barnen som har haft
svenska som andrasprak har det varit genomgaende att forsoka se deras behov i verksamheten
som helhet - bade vad de behdver som individer och vad de behover i gruppen. Detta menar hon
liknar ett specialpedagogiskt arbetssitt, att fa dessa barn att fungera i den vanliga klassen.

Da det géller erfarenhet av barn med sprék- och talsvérigheter lyfter Helena just de barn som haft

svenska som andrasprdk. Helena beskriver att d& hon forst motte tvasprakiga barn pd 70-talet
fanns det inte s& mycket forskning att tillgd kring detta omrade, och arbetet som genomfordes i
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hennes verksamhet blev dérfor ett provande av olika tillvigagéngssatt. Hon beskriver hur dessa
barn som kom fran andra kulturer inte hade nagon relation till det material som anvandes, och att
bilder och liknande dérfor inte blev lika stottande for dessa barn som for barn uppvuxna i den
svenska kulturen.

Och det hir gjorde ju att man funderade véldigt mycket p& hur, hur skapar man en
god sprakmilj6 dar alla barn, liksom kan blomma i god Vygotskij-anda utifrén sina
erfarenheter?

Helena talar om bild, och menar att det kan inkludera sivél bilddmnet, alltsé bildskapande, liksom
bild som redskap dér exempelvis mediala bilder och bilder i bilderbocker kan anvidndas. Helena
berdttar att géllande de barn som inte haft svenska som modersmaél har hon anvént sig mycket av
bild i det pedagogiska arbetet. Bland annat har Helena skrivit sagor tillsammans med barnen,
gjort bilder till sagorna och sedan samtalat kring bilderna. Helena betonar bildens funktion som
stod 1 spraket - “Kan man inte verbalt uttrycka sig, sd kan man kanske gora det i bilden. Och da
blir bilden ett véldigt stod for att ha ndgonting att samtala om”. Hon menar att man genom bilden
kan komma at mycket tal och sprak, och att man exempelvis kan kombinera bildskapandet med
poesi. Helena understryker vikten av att fa med de olika sinnena i barnens ldrande, och att bilder
kan vara ett sitt att gora detta. Hon pratar om bade inre och yttre bilder, och att man kan anvédnda
sig av detta 1 arbetet med bild. Exempelvis kan barnen fa utga ifran sina inre bilder - “Bild ar s&
valdigt mycket, det kan ju vara inre bilder ocksa som barnen far, och sa far de mala dem. Det kan
ju komma inifran, det behdver inte alltid komma utifran”. Helena ndmner ocksa yngre barn och
menar att dven de anvinder malandet som ett sitt att kommunicera, och att det kan stirka den
begynnande tal- och lasutvecklingen:

Man kan sédga att dmnet bild forstirker mojligheterna for barnen att, ja, att komma
igdng med sin tal-, 14s- och skrivutveckling. Och det tror jag det gor oavsett om vi
talar om, om funktionshindrade barn eller om vi talar om de hér barnen som behover
specialpedagogik eller de andra barnen. Sen bara utformar man det utifrén vilket
barn man har framf6r sig naturligtvis

6.1.3 Intervju 3

Karin &r utbildad forskolldrare med manga ars erfarenhet av arbete ute i verksamheten. Senare
vidareutbildade hon sig till specialpedagog, men hann aldrig ut i verksamheten utan blev kvar som
lararutbildare pad Goteborgs Universitet.

Karin beskriver motet med specialpedagogiska arbetssétt innan hon genomgick sin
vidareutbildning. Hon menar att det &r svart att minnas exakt hur det gick till d& det var sa lange
sedan, men hon aterger en tendens till att barn med tal- och spraksvérigheter ofta hanvisades till
logopeder. Arbetet med logopederna menar Karin ofta skedde utanfor gruppen, da logopeden satt
ensam tillsammans med barnet. Karin kan heller inte paminna sig nagon kontakt eller samarbete
mellan pedagoger och logopeder. Hon beskriver ocksa att det d&, pa 70- och 80-talet, fanns en viss
syn pé dessa svarigheter som grundade sig i ett mognadsteoretiskt perspektiv, och menar att det
innebar att man ténkte “alltsa att det, det ordnar sig. Det vixer nog bort”.

Angaende anvindandet av bildskapande som ett kommunikativt hjdlpmedel, menar Karin att

mycket kring AKK &r uppbyggt som ett hjdlpsystem och det déarfor ofta innefattar fardiga bilder
och symboler. Hon ndmner exempelvis pekkartor med symboler och liknande specialpedagogiska
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AKK-redskap. Karin séger sjilv att hon inte kanner till ndgra direkta specialpedagogiska metoder
dér man anvénder just ett bildskapande arbetssétt, men menar samtidigt att hon har en tro pa
bilden som en vég till att 6ppna upp kommunikationen. Karin sdger angdende skapande
verksamhet/bild och specialpedagogik:

Jag tror, jag tror att det dr s& fyrkantigt faktiskt i den hdra virlden som vi 4r i, alltsé
undervisningsvirlden [...] sé att de tillhor liksom nan slags kreativ skapande vérld
som man inte sysslar med hir

Karin tror att det 1att kan bli en atskillnad mellan olika @&mnesomraden eftersom man har en syn pa
att det inom utbildning ska vara specialister som sysslar med exempelvis bild eller skapande
amnen. Karin tror dock att alla kan ldra sig det, och att alla som arbetar med barn och unga kan
och borde utveckla den sidan. Vidare menar Karin att den ovilja att syssla med exempelvis bild
som kan finnas bland pedagoger i allménhet, kan bero pa att detta ofta ar forlagt med krav och
prestation. “Jattemanga tror att de inte kan da, na jag kunde aldrig i skolan sdger man, men det ar
ju inte riktigt sant”. Karin betonar att det inte handlar om att skapa en vacker eller speciell bild,
utan att det handlar om att 6ppna upp kommunikation.

Karin menar att bilden och malandet kan fungera som ett pedagogiskt verktyg for att utveckla
kommunikation och tal i motet med alla barn, inte bara de som har tal- och spraksvéarigheter.
Framst talar Karin om arbetet med yngre barn och menar att man som pedagog har en mdjlighet
att samtala med barnen kring deras bilder, och pa sé sétt 6va tal och sprék. Utdver sprakdvandet
bendmner Karin detta som en social traning dér barnen far 6va sig i att konversera, att lyssna pa
varandra och fora samtal.

Karin tar ocksé upp sociala berdttelser som ett annat sétt att anvénda bilden som ett forstirkande
verktyg for talet. Hon menar att det &r en metod som ofta anvinds for att underlitta
kommunikationen kring exempelvis hindelser. Karin menar att vissa barn kanske kan tala, men
viljer att inte gora det, och som da behdver hjilp pa ett alternativt sétt med att kunna reflektera
kring héndelser, kidnslor och reaktioner.

6.2 Sammanstéllning och analys

6.2.1 Bild och kommunikation

Samtliga intervjupersoner ser stora mdjligheter i att anvénda bild och bildskapande som ett
verktyg for att frimja sprakutveckling och kommunikation. De pratar alla frimst om att skapa en
dialog kring malande och bildskapande, dir barnen utvecklar sin kommunikationsforméga och sitt
sprak bade i samspel med varandra och med pedagoger eller vuxna. Maria betonar att barnen
genom bilden far en mdjlighet att bearbeta sina intryck och upplevelser, medan Helena betonar
bilden som ett stod for spraket da det verbala uttrycket inte racker till. Helena menar att bilden pa
detta vis ocksa kan fungera som ett sitt att frimja den begynnande tal- och sprakutvecklingen hos
yngre barn. Aven Karin beniimner bilden som ett pedagogiskt verktyg for att kunna 6va tal och
sprak genom dialog kring bilder. Hon talar mycket om att bild i det hdr sammanhanget inte ska
handla om prestation, utan om att 6ppna upp en vag till kommunikation. I resonemanget som fors
kring dialogen runt bildskapandet, kopplar Maria arbetssittet till Vygotskij och den
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sociokulturella teorin. Maria menar att barnen i dialogen undersoker nagot tillsammans, och att de
dérfor ocksa utvecklas och kommer vidare i sin ndrmaste utvecklingszon med hjélp utav varandra.

Intervjupersonerna hade ett gemensamt synsétt pa bilden som ett pedagogiskt verktyg for alla
barn, inte bara de som har svarigheter inom tal och kommunikation. Maria beréttar att hon arbetat
bildpedagogiskt med alla barn hon moétt i verksamheten, och menar att detta fungerat frimjande
for samtligas sprakutveckling. Likasd menar Helena som, trots att hon inte ar bildpedagog, anvént
sig mycket av bild och bilder i sitt arbete med barn som inte haft svenska som modersmal. Hon
menar att bilden kan komplettera spraket da det verbala uttrycket inte racker till. Vidare betonar
Helena att bilddmnet kan forstirka mojligheterna att komma igdng med tal- och
sprakutvecklingen oavsett vilket barn det giller, och att man som pedagog anpassar material och
uppgift utifrin barnets forutsittningar. Aven Karin uttrycker samma resonemang.

Att se bildskapande som ett sdtt att kommunicera skilde sig nagot mellan bildpedagog och
specialpedagog. Maria hade en tro pé detta och kunde ocksa berétta om en konkret erfarenhet dér
en elev valt att anvidnda sig av tecknande istdllet for det verbala spréket. Detta for att kunna
kommunicera med bade vuxna och barn. Karin hade ddremot ingen direkt erfarenhet av detta, och
inte heller av ndgot material dér bildskapande anvénds i ett kommunikativt syfte. Bade Karin och
Helena understrykte istéllet, som redan ndmnt, bilden som ett stod och som ett sitt att fa igdng
verbal kommunikation. De férmedlade bada en vid syn pa bildbegreppet, alltsa att detta inte bara
inkluderar att méla och rita. Helena lyfte fram dels mediala bilder och dels bilder i1 bilderbocker.
Hon gav ett exempel kring dé hon tillsammans med barnen skrivit sagor och mélat bilder till
dessa, och att bilderna kan fungera som nagot att samtala kring. Karin pratade om sociala
berittelser som ett verktyg for att forstérka talet, och att de forutom detta dven hjélper till i
reflektion kring hiandelser och kénslor.

Maria beskriver att hon tror att bilden kan vara betydelsefull for barnets “inre tal”. Hon ndmner
som sagt att bilden &r ett sitt for barn att bearbeta sina intryck, men ger dven ett exempel kring
hur bildskapandet kan vara ett sétt for barn att befdsta sin identitet. Maria slér fast sin tro pa att all
utveckling sker genom identitetsutvecklingen, och att genom identiteten starks dven spréaket.
Helena talar om hur barn genom bilden kan ge uttryck for sina inre bilder och understryker hur
intrycken inte bara kommer utifrdn. Detta tolkar vi som liknande det Maria beskriver som ett inre
tal, ett uttryck for tankar och kénslor.

6.2.2 Specialpedagogisk erfarenhet

Maria har en stor erfarenhet av barn i behov av sérskilt stod och har arbetat 1 verksamhet med tva
multihandikappade barn. Hon beskriver att hon arbetat bildpedagogiskt under flera ar med dessa
barn, och att arbetsséttet skiljt sig pa sa sitt att det krdvdes mer upprepningar. D& barnen fick tid
for sig sjélva att sitta och mala, menar Maria att bilden stirkte deras sprakutveckling och
bearbetning av intryck. Helenas erfarenheter av specialpedagogiskt arbete rorde kontakt och
samarbete med specialldrare. Helena beskrev hur detta arbete kunde ske bade i och utanfor
klassrummet. Hon uttrycker ett forhéllningssétt som innebir att man anpassar material och
arbetssétt utefter barns olika forutsittningar. Detta sétt att arbeta som Helena lyfter fram, hade
Maria en konkret erfarenhet av. I motet med pojken som valde att teckna istéllet for att uttrycka
sig verbalt, anpassade klassldraren undervisningen och uppgifterna utifran hans behov sa han
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kunde anvinda sig av det uttrycksmedel han kénde sig mest bekvam i.

Till skillnad frén Helenas erfarenhet av god kontakt och samarbete med speciallédrare, hade Karin
inte upplevt ndgot gott samarbete 1 den verksamhet hon arbetat inom. Hon beskrev hur de barn
som var 1 behov av sdrskilt stod 1 tal- och sprakutveckling ofta blev hinvisade till logopeder eller
utplockade ur gruppen. Karin menar att det under denna tid ofta fanns ett mognadsteoretiskt
perspektiv i verksamheten, och att svarigheterna darfor kunde betraktas som nagot som skulle
véxa bort.

Karin beskrev under intervjun hur hon efter sin vidareutbildning till specialpedagog borjade
arbeta direkt inom universitetets olika specialpedagogiska kurser. Hon har darfor inte hunnit fa
nagon praktisk erfarenhet av att arbeta som specialpedagog, men har édnda flera ars erfarenhet av
amnet. D4 det géller barn i behov av sdrskilt stod har Maria arbetat med multihandikappade barn
samt med barn som haft autismliknande problematik, och Helena har framforallt arbetat med barn
som haft svenska som andrasprak. Trots olikheter i bdde barnens alder och typ av svarigheter kan
vi se en likhet i resonemangen hos intervjupersonerna. De talar alla om att anpassa material och
arbetssitt utifrdn bade barnens forutsittningar och deras intressen, och att bilden kan anvindas
som ett uttryckssitt och som stod for dialog.
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7. Diskussion

I detta examensarbete hade vi inledningsvis en tanke kring hur bildskapande skulle kunna
anvindas som en kommunikation individer emellan. Aven om vi inte lyckats finna
kommunikation genom bildskapande pa det sittet vi tankt, alltsd hur bildskapandet kan anvédndas
som alternativ kommunikation, har vi funnit andra vigar att anvénda bildskapandet som
fraimjande for kommunikation.

For att aterkoppla till vér fragestallning, och till tidigare forskning, ser vi det som relevant att
diskutera pa vilket sétt bildskapandet kan kopplas till AKK. Vi vill d&ven belysa bildskapandets
mdjligheter att anvindas kommunikativt, bade interpersonellt och intrapersonellt. Vidare vill vi
koppla intervjupersonernas bildpedagogiska erfarenheter och arbetssitt till ett specialpedagogiskt
forhéllningssétt dir den specialpedagogiska grundkompetensen ocksa lyfts fram. Vi har darfor
valt att diskutera kring f6ljande underrubriker:

Bildskapande som AKK?, Bildskapande som interpersonell kommunikation, Bildskapande som
intrapersonell kommunikation samt Specialpedagogik och specialpedagogisk grundkompetens.

7.1 Bildskapande som AKK?

Bilden dr vanligt forekommande inom AKK, men da som fardiga bilder och inte som
bildskapande. Vi har utifran litteraturen samt intervjuerna funnit att bilden kan komplettera eller
forstirka det verbala spraket, och pa sa sitt skulle det kunna ses som AKK. I det fallet anser vi att
det skulle hora till kategorin GAKK, grafisk alternativ kompletterande kommunikation, dér olika
redskap anvinds for att underldtta kommunikationen (Heister Trygg, 2008:18,65-66). Gemensamt
for samtliga intervjupersoner har varit synen pa bilden som ett medel for att stimulera tal- och
sprakutvecklingen for alla barn, inte bara for barn i behov av sérskilt stod. Helena har berittat
mycket kring hur bilden kan anvindas i arbetet med barn som har svenska som andrasprék, precis
som Hasselrot gav exempel kring (2004:153-154). Vi kan se att det arbetssétt som beskrivs i
Hasselrots exempel ar en form av GAKK, dér fardiga bilder anvénds som stod for den verbala
kommunikationen. Heister Trygg & Andersson resonerar kring att individer kan vara i behov av
AKK 1 vissa ssmmanhang, men klara sig utan det 1 andra (2009:35-36). Vi utgar ifrén att alla
manniskor &r olika och lér olika, precis som Persson beskriver utifran sitt resonemang kring
normalfordelningskurvan (2008:103). Utifran den litteratur vi behandlat ser vi att AKK ofta
kopplas till specialpedagogiska insatser. Om vi istéllet ser pd AKK utifrdn de tvad perspektiv som
Heister Trygg samt Persson formedlar, kan man anta att det inte bara kan vara till hjélp for barn 1
behov av sérskilt stod, utan for alla barn som 1 ndgot sammanhang behdver hitta alternativa vagar
till sitt larande.

Det enda exempel ddr bildskapandet fungerat som ett kommunikationsmedel pa det sétt som vi
tankt, dr det Maria beskrev om en pojke som anvénder sig av tecknande for att kommunicera med
bade vuxna och med sina klasskompisar, samt i skolarbetet. I detta fall var klasslararen duktig pa
att bemota pojkens val av kommunikationsmedel. Hon tog tillvara pa hans talang och intresse da
hon anpassade undervisningen och arbetssittet efter hans behov och forutsittningar. Det kan
kanske vara sa att bildskapande anvinds kommunikativt ute 1 verksamheter, men att det da inte
bendmns som AKK. Istéllet kan det handla om att anpassa undervisningen utefter eleverna och
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deras intresse, och att det dé inte &r bildskapandet i sig som dr det frimsta, utan snarare att tillata
barnen att uttrycka sig pa det sétt som &r mest bekvamt for dem. En mojlig pedagogisk
konsekvens vi ser med detta dr att eleverna inte utmanas i det som de upplever som svért, och att
det eventuellt kan bli hammande istdllet for frimjande. Om bildskapandet helt ersitter det verbala
spraket, kommer kanske inte talformégan att utvecklas da man inte utmanar barnen att anvdnda
sig av den. Anvénds bilden ddaremot istéllet pd det sdtt som Malmstom och Hasselrot ger exempel
pa samt pa det sitt som framkommit i intervjuerna, nimligen som stimulerande till dialog och
samtal, sa tror vi i likhet med dem att bilden fungerar framjande for sprakutvecklingen
(2006:17,30 & 2004:144-154).

7.2 Bildskapande som interpersonell kommunikation

Som vi diskuterat i foregédende avsnitt har vi alltsé sett att bildskapande inte finns eller anvénds
som alternativ kommunikation pé det sétt som vi forestillt oss dvs. da barnen kommunicrar
genom egna skapade bilder. Dock kan vi se att det anvénds som ett stod och fortydligande redskap
for det verbala spraket. Karin uttryckte sig pé sa sitt att bildskapande kan ppna upp for
kommunikation, och samtliga intervjupersoner talade om dialogen kring bilder och bildskapande.

Dimbleby & Burton beskriver en interpersonell kommunikation, vilket innebdr en kommunikation
som kriaver kontakt mellan minst tva personer (1995:49-52). Bildskapande som en interpersonell
kommunikation var nagot som intervjupersonerna inte hade nagon stor erfarenhet av. Endast
Maria kunde ge exempel pa ett barn som anvinde tecknande som en alternativ kommunikation
bade till andra barn och till vuxna. Som tidigare ndmnt var det istillet frimst kommunikationen
som kan ske kring bildskapandet som lyftes av samtliga intervjupersoner. Aberg & Lenz Taguchi
beskriver hur gemensamma erfarenheter kan bearbetas och diskuteras kring med hjélp av
teckningar. Forfattarna menar att barnet far en djupare forstaelse for det egna ldrandet genom att
ta del av hur andra barn tinker (2005:14,102). Aven Malmstrom ger exempel dér samtalet kring
bildskapandet har stimulerat kommunikationsformagan. Malmstrom betonar att bilden kan vara
ett meningsfullt medel f6r de ménniskor som har en begrinsad formaga att uttrycka sig verbalt
(2006:30). Bade Aberg & Lenz Taguchi och Malmstrém kan vi koppla till intervjupersonernas
resonemang kring dialogen i samband med bildskapande. Maria lyfter fram hur barnen tar hjalp
av varandra och tillsammans utforskar i bildskapandet. Karin beskriver bilden som ett pedagogiskt
verktyg for att kunna fora en dialog kring bilder, och pa sa sitt 6va tal och sprak. Hon nimner
ocksa sociala berittelser, dédr bildskapandet fungerar som ett stod for det verbala spraket i
reflektionen kring hindelser och kinslor. Aven Helena beskriver ett arbetssitt déir skapandet av
sagor och bilder frdmjar sprik- och talutvecklingen och stimulerar kommunikation och samspel
mellan barn, och mellan barn och vuxna. I dessa exempel kan bildskapandet ses som ett
medierande redskap for sprakutvecklingen - genom bilden stottas spraket och dess utveckling
(Dysthe, 2003:45). Dé barnen i dialog med varandra lar och utvecklas, kan vi ocksa tala om den
ndrmaste utvecklingszonen. Det barnen kan uttrycka med hjélp utav ndgon annan, bade i tal och
bild, kan de senare klara av att uttrycka sjélva (Vygotskij,1995:316). Hér kan vi dessutom se
barnen och pedagogerna som medierande redskap for varandra i ldrandet. Stod for ett arbetssétt
dér barn genom samspel med sina kamrater utmanas och lar av varandra finns ocksa i liroplanen
for forskolan (Skolverket, 2010:11).
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I Lpf6 (rev.10) betonas att pedagogerna ska se till att alla barn far 6va sig i1 att kommunicera bade
med andra barn och med vuxna. Aven om den verbala kommunikationen understryks, sa skrivs
det dven om andra former av kommunikation. De estetiska &mnena lyfts fram da det betonas att
barnen ska fa mojlighet att uttrycka sina tankar och upplevelser pa andra sitt &dn verbalt
(Skolverket, 2010:7-11). Detta inkluderar alla barn, och inte bara de barn som é&r i behov av
sarskilt stod. Vi tolkar det som att det finns ett starkt stod for att anvinda sig av bilden i ett
kommunikativt syfte. Det som betonas i ldroplanen, finner vi ocksé hos Malmstrom. Forfattaren
menar att bilden som uttrycksmedel stimulerar tdnkandet, och att om man inte kan uttrycka sina
tankar verbalt kan man kanske gora det via bilden istéllet (2006:17). Liknande resonemang forde
Helena under intervjun da hon talade om arbetet med barn som inte hade svenska som modersmal.
Hon menade att det verbala spraket inte alltid riackte till for dessa barn, och att bilden dé blev ett
stod for dem att kunna uttrycka det de ville. I likhet med Malmstrom sa Helena: “Kan man inte
verbalt uttrycka sig, sd kan man kanske gora det i bilden”. I dessa exempel ser vi tydligt hur
bildskapandet kan komplettera det talade spraket, och att det kan vara anvandbart i arbetet med
alla barn. Bilden kan kanske ocksa fungera stottande da det kommer till att vaga uttrycka sig,
exempelvis dd man upplever att det verbala spraket inte racker till, eller da man inte vet hur man
ska formedla det man vill i ord. En pedagogisk konsekvens vi kan se med att anvinda
bildskapandet pa detta sitt, ar risken att skapandet i sig kan bli forknippat med prestation. Vi
téanker att det som pedagog darfor blir viktigt att betona att resultatet inte dr det centrala, utan det
visentliga dr det budskap som formedlas. Aven hér kan vi se hur bilden skulle kunna fungera
stottande for de barn som ar bekvama med uttrycksséttet, men eventuellt himmande for de som
inte ar det.

Inom den interpersonella kommunikationen finns tva sitt att skapa kontakt pa, ickeverbalt och
verbalt. Inom det ickeverbala ar kroppsspraket dominerande, men ocksé parasprak (exempelvis
roststyrka, hummanden och flamtningar), kldder och utsmyckning raknas in i denna
kommunikationskategori (Dimbleby & Burton, 1995:49-52). Den verbala kommunikationen &r
framst den talsprékiga, och ses oftast som en avsiktlig kommunikation dir kommunikationen &r
medvetet riktad mot en annan person (Heister Trygg, 2008:14-15). Den ickeverbala
interpersonella kommunikationen anser vi skulle kunna kopplas till manuell AKK, som ocksa har
kroppsspraket som framsta komponent. Heister Trygg betonar vikten av att kinna en person for
att kunna tolka dennes kroppssprak, samt att kroppsspréket alltid dr en del av kommunikationen
(2008:18,52-53). Gillande tolkningen av ickeverbala signaler framhaller Wellros att denna ar
subjektiv, alltsa att alla personer gor olika tolkningar beroende pa vilka erfarenheter man sjdlv har
(1998:36). Som vi tidigare namnt kan vi se att bildskapande skulle kunna ses som GAKK, men
precis som Heister Trygg belyser kan man inte bortse fran manuell AKK, kroppssprak eller
ickeverbal kommunikation. En pedagogisk konsekvens av detta ér att man som pedagog maste
vara uppmarksam och ldra kdnna barnet for att kunna tolka dennes ickeverbala signaler, bade i
den medvetna och i den omedvetna kommunikationen. Samtidigt bor man vara medveten kring
hur de egna erfarenheterna och bakgrunden kan péverka den tolkning man gor. Vi tinker att man
som pedagog mojligen kan tolka ett barns ickeverbala signaler pa ett sitt fargat av sina egna
erfarenheter, som inte alls stimmer dverens med det barnet vill formedla. Samma
tolkningsproblematik tror vi kan géilla da ett barn vill férmedla nagot via en bild. Det blir da
viktigt att vara uppmarksam kring barnets respons for att kunna klargéra om man tolkat budskapet
ratt.
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7.3 Bildskapande som intrapersonell kommunikation

Béde Maria och Helena dr inne pa vad som kan kopplas till det Dimbleby & Burton bendmner
som intrapersonell kommunikation. Detta &r den kommunikation vi har med, till och inom oss
sjdlva (1995:16). Helena menar att bilden kan vara en vig for barn att ge uttryck for sina inre
bilder, och Maria for ett liknande resonemang da hon talar om ett “inre tal”, och om hur bilden ar
ett sétt att bearbeta sina upplevelser och erfarenheter. Vi tolkar Marias resonemang kring ett inre
tal som en form av intrapersonell kommunikation, dir barnen genom bilden uttrycker och
bearbetar tankar och kénslor. I likhet med Helena och Maria menar Barnes att barn genom
bildskapandet kan bearbeta och tolka sina upplevelser, men ocksa att de kan fa en uppfattning om
sig sjélva i forhéllande till omgivningen (1994:5). Att fa syn pa sig sjilv i forhallande till
omgivningen genom bildskapande, tolkar vi som en process dar man genom sina intryck av
omgivningen dven ser vem man ér och vilken roll man har i den miljé man befinner sig. Ett
tydligt exempel pa detta ser vi i Karins resonemang kring sociala berittelser. Dar konkretiseras
hindelser och kénslor med hjélp av bildserier, och de inblandade ser tydligt sin egen och andras
roll i en situation. Vi ténker att barn individuellt kan anvinda sig av bildskapandet pa liknande vis
for att bearbeta sina intryck och se sig sjdlva i sin ndrmiljo. Detta resonemang kan vi koppla till
Dimbleby & Burton, da de naimner dagboksskrivande som exempel pa intrapersonell
kommunikation (1995:16), och vi tdnker alltsé att bildskapandet skulle kunna fungera pa samma
vis. I bildskapandet ténker vi att barnet pd samma sétt som genom dagboksskrivande skulle kunna
reflektera kring hindelser, kénslor och tankar. Genom detta ser vi en mdjlighet att lara kénna sig
sjilv och sin identitet, nagot som Maria i intervjun lyfte fram som centralt i all utveckling. Hon
menar att all utveckling, sa dven sprakutvecklingen, sker via identitetsutvecklingen.

I intervjuerna sag vi flera exempel dér identitet var ndgot som utvecklades genom bildpedagogiskt
arbete. Maria berdttade om flickan Sara som tagit till sig den rosa prinsess-koden. Maria menade
att Sara genom bildskapandet fick “blomma ut i sin prinsessroll” och befdsta sin identitet som
prinsessa. Aven om denna flicka, p& grund av sin funktionsnedsittning, inte alltid kunde vara med
de andra barnen pa samma villkor, sa fick hon genom bilden ett sitt att knyta an till det som var
aktuellt for alla flickor i verksamheten just da. Vi tolkar det som att Maria menade att bilden
fungerade som ett stirkande redskap for Saras identitet som flicka. Utifrdn detta exempel kan
bilden ses som en vég till sjdlvbekriftelse, en intrapersonell kommunikation som stirker den egna
identiteten. Aven i det tidigare nimnda exemplet med pojken som kommunicerade via tecknande,
menade Maria att pojken stirktes 1 gruppen genom att han fick bekréftelse och uppmairksamhet av
sina klasskamrater. Vi finner ytterligare stod for bildskapande som stirkande av identiteten i
Hasselrots exempel kring bildpedagogiskt samarbete. Dar uttryckte de medverkande ldrarna en
synbar forstarkning av barnens sjilvfortroende genom bilduttrycket (2004:153-154).

Resonemangen kring inre tal och bildskapandet som ett sétt att uttrycka och bearbeta kénslor kan
vi ocksé koppla till Read. Han talar om bilden som ett personligt och spontant uttryck for den
egna personligheten, och menar att man genom bilden kan formedla sina kanslor till andra
(Lofstedt, 2004:17-18). Aven Barnes betonar bilden som ett naturligt sitt att uttrycka kénslor
(1994:5). Utifrdn Read och Barnes ser vi ytterligare stod for att kunna anvinda bildskapandet som
en intrapersonell kommunikation, att bearbeta och uttrycka kénslor, for att frimja
identitetsutveckling och darmed annan utveckling, saisom sprakutvecklingen. Read gor en
jamforelse mellan det verbala spraket och bilduttrycket, och menar att det verbala spréket inte ger
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samma mojligheter till omedvetna uttryck, da det pa ett annat sitt dn bilduttrycket ar styrt av
gemensamma ramar (Lofstedt, 2004:17). Om man utgar ifran Reads resonemang betyder det att
bilden &r mer tillatande &n det verbala spréket da det kommer till att uttrycka omedvetna kénslor,
ndgot vi tror kan ha en positiv effekt pa identitetsutvecklingen och processen att ldra kidnna sig
sjdlv. Vi tror att da barnen blir uppmérksammade pa tidigare omedvetna kénslor, stirks identiteten
dé kénslorna kan bearbetas. Om man genom bildskapandet later barnen skapa fritt och méla
utifran sina kénslor, sa som Read betonar, bor man som pedagog vara beredd pa att bade hjélpa
barnen att bearbeta bilderna, men ocksa att ta hiansyn till att barnen kanske inte vill prata om allt.

Read menar att pedagogiska ingripanden kan innebédra en stérning i barnets personliga uttryck
(Lofstedt, 2004:19), och vi tolkar det som att han framhaller att det fria skapandet &r att foredra.
Kopplat till bildskapande som en vig till kommunikativ utveckling kan vi se detta perspektiv som
ett hinder. Den interpersonella kommunikationen, dialogen kring bildskapandet, tror vi da kan bli
hidmmad. Vi tinker att genom dialogen stimuleras inte bara den verbala formagan, utan ocksa
reflektionen kring bildskapandet - det man gor och vad man uttrycker. Vi ser en risk att samma
form av utveckling inte sker om man enbart later barnen skapa fritt, &ven om vi anser att det fria
skapandet ocksa &r viktigt. Kombinationen av dessa tva arbetssitt kanske dr det bista alternativet -
bade fritt skapande och skapande 1 dialog, och béade interpersonell och intrapersonell
kommunikation.

7.4 Specialpedagogik och specialpedagogisk grundkompetens

Nilholm beskriver tre olika perspektiv pa specialpedagogik som han menar styr sittet att se pa
svarigheter samt var man forldgger problematiken. D& intervjupersonerna beskrev sina
erfarenheter av specialpedagogik och samarbete med specialpedagoger, kunde vi till viss del
koppla de olika svaren till de olika perspektiven. Nilholm lyfter fram att det kompensatoriska
perspektivet har en dominerande roll i bade forskning och skola, och detta kunde vi ocksé se var
det mest framtrddande perspektivet i intervjupersonernas svar. Framst tdnker vi att det
kompensatoriska perspektivet kan synas i de arbetssdtt som beskrivs dér elever plockas ut ur
klassrummet for enskilt arbete. Aven det synsiittet som Karin hade erfarenhet inom sin
verksamhet pa 70- och 80-talet, d4 hon menade att fanns en tanke om att barnets svarighet
kommer “véxa bort”, kan anses formedla ett kompensatoriskt perspektiv dér problematiken
forldggs hos barnet. Inom den verksamheten var det ocksa vanligt att barn med svérigheter av
olika slag hinvisades till experter sdsom logopeder. Helenas erfarenheter var istéllet lite blandade,
dér specialldrare bade arbetat inom och utanfor klassrummet. Inom klassrummet kan vi tinka oss
att det handlar mer om dilemmaperspektivet, da man tagit fasta pé att elever &r olika och behover
undervisning anpassat efter egna forutsattningar och behov. Man forlédgger pa sa vis inte
problematiken hos individer, utan ser till alla elevers olikheter och anpassar milj6é och arbetssatt
utifran detta (Nilholm, 2007:18,20-23).

Utifran dilemmaperspektivet kan vi komma in pd vad Persson kallar for specialpedagogisk
grundkompetens, en kompetens att kunna mota alla elever. Kompetensen innefattar att ha
kunskaper om olika svarigheters mdjliga konsekvenser for barnet och for gruppen, samt att veta
vilken slags hjélp och stod som finns att tillgd och att kunna argumentera for stodatgéarder
(Persson, 2008:107-108). Denna grundkompetens anser vi att bdde Maria och Helena gav uttryck
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for, bade i erfarenheter och i den egna praktiken. I det exempel som Maria nimner om flickan
Sara visar Maria pa hur hon arbetar utifran flickans forutsattningar och beméter hennes behov
genom det bildpedagogiska arbetet. Det tidigare ndimnda exemplet med pojken som valde att
teckna istéllet for att uttrycka sig verbalt, kan vi dven koppla till dilemmaperspektivet och den
specialpedagogiska grundkompetensen. Klassldraren anpassade arbetsséttet utifran pojkens behov
och forutsittningar pa det sitt som Persson menar att grundkompetensen kriver. Aven Helena
beskriver hur bilden forstarker barns mojligheter att komma igang med sin sprakutveckling, men
att alla arbetssétt ska utformas utifran barns olika forutsdttningar och behov. Grundkompetensen
som Persson beskriver, samt de olika arbetssétt vi nimnt, kan vi finna stéd for i ldroplanen. I Lgr
11 betonas att pedagogerna i sin verksamhet ska se till varje barns olika forutséttningar, och
utifran detta anpassa sin verksamhet sé att alla barn stimuleras i sin sprdk- och
kommunikationsutveckling. Detta betonas dven i Lpfo 98 (rev. 10) (Skolverket, 2011:14-20 &
Skolverket, 2010:5).

Béde Persson och ldroplanerna lyfter alltsé fram att pedagoger ska beméta alla barn utifrn deras
olikheter. Brodin & Lindstrand betonar detsamma, men lyfter dven fram att barn 1 svarigheter i
forsta hand 4r barn. De ska dérfor ocksa bemétas med samma krav och forvintningar som alla
andra barn, samtidigt som man maste erkdnna deras begridnsningar for att inte forneka barnet dess
behov. Barnet ska stodjas dér det behovs, men dess mojligheter och starka sidor ska ocksa lyftas
fram och synliggoras (2010:159). I detta avseende ser vi bildskapandet som en mgjlig vég att bade
stodja dar kommunikationen dr en svarighet, men ocksé att, forutsatt att barnet trivs med det
bildspréakliga uttrycket, kunna lyfta barnet, dess intressen och starka sidor. An en gang kan vi
hinvisa till Marias exempel med pojken som i tecknandet fann ett stod for kommunikationen, men
ocksa for hans roll och identitet i klassen. Denna starka sida hos pojken blev ocksa hans sitt att
mota skolans krav och utmaningar, bade i skoldmnen och i det sociala samspelet med andra.
Bildskapandet som kommunikationsmedel skulle kunna, som vi tidigare ndmnt, kopplas till det
specialpedagogiska arbetssittet GAKK. Detta arbetssitt anser vi bor ske inom klassrummets
viggar, 1 enlighet med dilemmaperspektivet och den specialpedagogiska grundkompetensen. Som
pedagog ska man kunna bemdéta alla barns olika forutsittningar och behov - det dr material och
miljo som ska anpassas, inte eleven eller barnet.
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8. Slutsatser & Pedagogiska konsekvenser

Vart syfte med detta arbete har varit att underséka om, och 1 sé fall hur, bildskapande kan
anvindas som en alternativ kommunikationsform, eller hur det kan knytas till AKK.
Bildskapandet har inte visat sig ha den sortens kommunicerande funktion som vi ténkt oss, utan
inom AKK ir det framst fardiga bilder som anvénds for att forstérka den verbala
kommunikationen. Daremot har vi sett att bildskapandet kan anvéndas pé andra satt for att
underlitta och stimulera verbal kommunikation, och i1 det avseendet blir det darfor en
kompletterande kommunikation till det talade spraket, snarare dn en alternativ
kommunikationsform. Vi har sett en stor samstdmmighet mellan tidigare forskning och
intervjuerna, dar det uttrycks att bild kan fungera sprakstarkande pé sa sitt att bilden och
bildskapandet stimulerar till samtal och dialog. Det dr pa detta sétt vi kan se bilden som ett
komplement till det talade spréket.

En annan form av kommunikation som visat sig vara central i bildskapandet ar den intrapersonella
kommunikationen som vi har inom oss sjélva, att uttrycka sina tankar och sin identitet genom
bildskapandet (Dimbleby & Burton, 1995:16). Aven om detta inte var den form av
kommunikation vi inledningsvis ville undersoka, visade det sig vara den som var mest
framtrddande i intervjuerna, jimte den redan ndmnda dialogen kring bildskapande. Vi tror att
intrapersonell kommunikation genom bild kan vara lika sprikstimulerande som
dagboksskrivande. Precis som Malmstrom resonerar tédnker vi att bilden stimulerar ténkandet
(2006:17), och ddrigenom tror vi att dven spraket stimuleras och att det man uttryckt i bild blir
littare att sedan uttrycka verbalt. Utdver Malmstrom kan vi koppla detta resonemang till Helena,
som i sin intervju menade att bilden kan finnas som ett komplement da det verbala spraket inte
racket till for att uttrycka det man vill. Vi upplever att en kombination av intrapersonell
kommunikation och interpersonell kommunikation ar att féredra da man arbetar bildskapande
med barn. Vi ser det som viktigt att barnen far en mgjlighet att skapa och uttrycka sig fritt,
samtidigt som dialogen kring det man gor &r viktig om arbetet syftar till att utveckla spriket och
det verbala uttrycket.

Vi kan se nagra hinder med att anvidnda bildskapande som AKK. Precis som Heister Trygg &
Andersson beskriver har AKK generellt vissa begransningar om man jamfor med det talade
spraket. Forfattarna lyfter fram att kommunikation via redskap tar ldngre tid &n att uttrycka sig
verbalt, och spontan kommunikation blir darfor svarare (2009:55). Att anvénda bildskapande blir
eventuellt &nnu mer tidskrdvande, och kan innebéra fler begrdnsningar om individen utdver sina
talsvdrigheter ocksd har motoriska svarigheter. Det krdver ocksé att man har tillgéng till material,
och om det inte finns néra till hands kan kommunikationsmdojligheten begriansas ytterligare. Vi
tror att mojligheten att anvdnda bildskapandet som AKK ér storre om man kénner personen vil,
och pa sa sitt har lattare for att tolka dennes budskap. Vi tror ocksa att det kan vara vl
fungerande 1 vissa sammanhang, men kanske inte 1 spontant kommunicerande.

Liroplanerna, intervjupersonerna och litteraturen betonar alla hur pedagoger bor anpassa sin
undervisning och arbetssitt utifran barns olika behov och forutsittningar. Vi ser bildskapande som
en mojlig anpassning for att frimja kommunikation, men det ar sjélvklart inte ett arbetssétt som
passar alla. Det ar viktigt att utga ifran barns intresse och formégor och anvénds bildskapande i
arbetet med ett barn som inte &r bekvdm med det bildskapande uttrycket, ser vi en risk att det
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istéllet kan bli himmande for utvecklingen. Bildskapande skulle ocksa kunna forknippas med
prestation om man upplever att man inte kan, och dé kan det kanske ocksé finnas en ovilja att
anvénda sig utav uttrycket. Utifran detta tdnker vi att det dr viktigt att som pedagogo erbjuda en
variation 1 arbetssitt for att 6ka mojligheterna att finna ett bekvamt sétt att uttrycka sig pa.

9. Vidare forskning

Som vi ndmnt kan urvalet ha paverkat det material och resultat vi fitt fram. Déarfor hade en vidare
forskning kunnat innebéra att genomfora ytterligare intervjuer, samt observationer av hur
bildpedagogiskt arbete i kommunikativt syfte utfors i praktisk verksamhet. Samtal kring
fragestdllningen hade kunnat genomforas med andra yrkesgrupper som kan ha en annan form av
erfarenhet kring arbete med spraksvéarigheter, exempelvis logopeder eller habiliteringspersonal.
Att intervjua personer som for tillféllet dr yrkesverksamma i barngrupp kanske ocksa hade lett till
andra resultat och synsitt, baserade pa aktuella erfarenheter utifran hur verksamheten ser ut idag.
Det ténkta arbetsséttet med bildskapande som alternativ kommunikation hade ocksa kunnat
genomforas pd prov for att se hur det mottas och fungerar praktiskt.
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