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Syfte: Studien syftar till att skapa forstaelse kring en pedagogs erfarenheter av att arbeta med
Alternativ och kompletterande kommunikation (AKK) i relation till en pojke med autism
(autismspektrumstorningar).

Syftet preciseras i foljande tva fragestallningar:

1. Vilka upplevelser och erfarenheter har en pedagog av AKK och barn med autism, och
hur ska detta forstas?

2. Hur gar pedagogen praktiskt tillvaga i det dagliga arbetet med AKK och ett barn med
autism?

Teori: | foreliggande studie har en livsvérldsfenomenologisk forskningsansats anvants. |
anslutning till livsvarldsfenomenologi har hermeneutik anvénts som ett dvergripande
tolkningsverktyg. Tillampningen av en livsvérldsansats i denna studie handlar om att ndrma
sig, forstd och i text gestalta en pedagogs livsvarld och vilka erfarenheter och kunskaper hon
har om autism och AKK. Nagra olika specialpedagogiska perspektiv anvands for att forklara
och identifiera villkor och forutsattningar for inkludering, delaktighet och larande foér den
pojke med autism som ingar i studien. En av de viktigaste aspekterna dr hur AKK kan
anvandas och vara till hjalp for barn med autism.

Metod: Studien har i anslutning till livsvarldsfenomenologin och hermeneutiken haft en
etnografiskt inspirerad metodologi. Empiri har hamtats fran observationer, faltsamtal och en
intervju. Litteraturstudier har varit viktiga for att kunna skapa en grundlaggande forstaelse for
autism, AKK och de samband som finns daremellan som framkommit via tidigare
forskningsresultat. Under observationstillfallena har faltanteckningar anvants som verktyg.
Genom valet av en halvstrukturerad livsvarldsintervju (Kvale & Brinkmann, 2009) kunde
studien fordjupas. Intervjun har till sin form varit narrativ, dvs den har koncentrerats till de
upplevelser, erfarenheter, tankar och kanslor som min informant har formedlat.

Resultat: Resultatet ar kopplat till syftets tva fragestéllningar och fokuserar min informants
upplevelser och erfarenheter av barn med autism och AKK samt hur hon praktiskt gar tillvaga
I sitt dagliga arbete med AKK i relation till pojken med autism. Resultatet visar att
anvandandet av bilder (Bildstéd) genomsyrar kommunikationen mellan den observerade
pojken och 6vriga barn samt personal i barngruppen. Min informant anvander, férutom
bildstod, metoden IBT (Intensiv Beteende Terapi) for att trana och utveckla bl. a sprak, socialt
samspel, beteende och kognition. | flera observerade situationer blir det pa olika satt tydligt
att informanten arbetar malmedvetet med att inkludera pojken i olika samspelssituationer med
Ovriga barn.






Forord

Froet till denna uppsats saddes under sensommaren 2012 da jag forde en diskussion med min
mor om funktionsnedsattningar och om hur viktigt det ar for alla ménniskor att kunna
kommunicera pa ett satt som omvarlden forstar. Det var ocksa da jag blev medveten om att
det fanns nagot som kallades Alternativ och kompletterande kommunikation. Som far till en
flicka med autism har jag ocksa ett personligt intresse av att fordjupa mina kunskaper,
framforallt rorande de kommunikativa och sociala aspekterna rérande autism. Min 4 ar aldre
syster har en intellektuell funktionsnedséttning med diagnosen Retts syndrom. Det &r en
relativt ovanlig diagnos, som bl. a karaktériseras av en grav intellektuell funktionsnedsattning,
och som brukar sorteras in under autismspektrumstorningar. Under hela sitt vuxna liv har min
mor vigt sitt liv at att engagera sig i funktionshinderfragor och at att kampa for intellektuellt
funktionsnedsattas rattigheter i samhéllet lokalt, regionalt, nationellt och internationellt. Hon
har fungerat som ett stort stdd och en inspirationskélla genom hela min utbildning. Darfor vill
jag rikta ett speciellt tack till henne. Jag vill ocksa tacka min underbara dotter och min fru
som har stéttat mig genom den pa flera satt kravande process som det har inneburit att skriva
detta arbete. Ett stort tack gar ocksa till Gunilla Thunberg pa DART som dels hjalpt mig
komma i kontakt med forskolan dér studien &gt rum och dels tipsat om vardefull litteratur. Ett
stort tack till forskolechefen och personalen for att ni hela tiden varit tillmotesgaende och
stottande. Ni har delat med er av en omfattande kunskap samt visat ett genuint intresse och ett
stort engagemang for min studie. Ingemar Gerrbo har fungerat som min handledare under
detta arbete. Tillsammans har vi haft ett fruktbart samarbete dar jag fatt vardefulla tips, positiv
feedback, stdd och uppmuntran. Ett stort tack till dig, Ingemar! Slutligen vill jag 6dmjukast
tacka mina informanter som jag for enkelhets skull i mitt arbete valt att kalla Adam och Eva®.
Utan er medverkan hade detta arbete aldrig sett dagens ljus!

Peter Johansson
Molndal, maj 2013.

Samtliga namn i studien &r fingerade. Det finns inga bibliska referenser for dvrigt i mitt arbete.
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1. Bakgrund

De flesta pedagoger kommer i sitt dagliga arbete inom forskola och skola pa olika sétt i
kontakt med barn som har olika typer av autismspektrumstorningar. | denna studie kommer
begreppet autism fortsattningsvis anvéandas. Det beror pa att studien avgransas till och
omfattas av ett barn med autism i forskolan. I mitt tidigare arbete, forst som férskollarare och
senare som fritidspedagog, har jag arbetat med barn med autism och Aspergers syndrom vid
flera tillfallen. Jag har dels fungerat som elevassistent till en pojke med Aspergers syndrom,
och dels har jag kommit i kontakt med barn med autism som vid olika tidpunkter har ingatt i
de barngrupper jag arbetat i. Av erfarenhet vet jag att barn med autism l6per stor risk att
missforstas av sin omvarld. Som specialpedagog kanns det angeléaget att vidga forstaelsen och
fordjupa kunskaper om autism och hur man kan skapa fungerande kommunikationsformer for
barn med autism och andra typer av kognitiva funktionsnedsattningar.

Det 6vergripande syftet med denna studie &r att skapa forstaelse for en pedagogs arbete med
Alternativ och kompletterande kommunikation (AKK) i relation till ett barn med autism
(autismspektrumstorningar) i den inkluderande forskolan. Bade AKK och autism ar aktiva
forskningsomraden inom saval medicin som pedagogik. For att tydliggora begreppet autism,
och vad det kan innebéra att ha autism for en individ och dennes omvarld, borjar denna
uppsats med en kort historik som syftar till att ge en Overgripande bild av autism och hur
denna kognitiva funktionsnedséattning karaktariseras. Dérefter foljer kapitlet "Forskning om
AKK” innehdllandes en litteraturgenomgang som hamtar sin empiri ur olika
forskningsdiscipliner sasom logopedi, arbetsterapi, psykologi och pedagogik. Ambitionen &r
att skapa forstaelse for hur AKK kan forstas i ett pedagogiskt och specialpedagogiskt
perspektiv i relation till barn med autism. Begreppet AKK férklaras och de olika delarna,
metoderna och hjalpmedlen inom AKK presenteras. Huvudsakligt fokus ligger pa metoder
och hjalpmedel som via forskning visat sig lampliga for barn med autism.

| pafoljande kapitel preciseras syftet med tva tillhérande fragestallningar. Teorianknytningen
presenterar och problematiserar pedagogiska och specialpedagogiska perspektiv samt vald
forskningsansats och dessas relevans for studien. Forutom att metoddelen forklarar den
évergripande metodologin problematiseras ocksa studiens urval, trovardighet och stringens.
Metoddelen avslutas med etiska évervaganden samt beskrivningar av de redskap som valts for
att analysera studiens empiri. Dérefter fortsatter uppsatsen med studiens resultat, dar en analys
av empirin som utvunnits ur observationer, faltsamtal och en intervju redogérs for. Uppsatsen
avslutas med ett diskussionskapitel dar egna reflektioner Gver studiens metod, resultat,
specialpedagogiska implikationer och forslag till fortsatt forskning diskuteras.

1.1. Autism — Kort historik

Autism, Aspergers syndrom och andra autismliknande tillstand ar kognitiva
funktionsnedsattningar som ingar i begreppet autismspektrumstérningar (Gillberg & Peeters,
2002). Ordet autism sdgs ha sitt ursprung i det grekiska ordet autos (=sjalv) och myntades av
Eugen Bleuler 1911 (Gillberg, 1999). I bérjan av 1940 talet publicerade Leo Kanner och Hans
Asperger sina forsta artiklar om barn med autism och Aspergers syndrom (Dahlgren, 2004;
Wing, 1998). Specifikt for en autismdiagnos var brist pa kanslomassig kontakt med andra
manniskor, stumhet eller avvikelser i tal, intresse for specifika aktiviteter och foremal,
utantillminne samtidigt med inldarningssvarigheter pa andra omraden (Wing, 1998).

1



Diagnoskriterier gallande Aspergers var: naivitet, opassande sociala narmanden mot andra,
specifika specialintressen, bra men monotont tal inriktad pa monolog, klumpig motorik samt
normal funktionsformaga i kombination med inlarningssvarigheter och en brist pa sunt fornuft
(Wing, 1998). Pa 1970-talet genomforde Judith Gould och Lorna Wing en omfattande studie
kring hur olika typer av sprakliga svarigheter och inlarningssvarigheter kunde kopplas till
autism. Man kom till slutsatsen att autism och Aspergers syndrom &r att beteckna som
undergrupper inom ett brett spektrum av storningar som paverkar social interaktion och
kommunikation (Wing, 1998). Vad som orsakar autism &r enligt Gillberg och Peeters (2002)
okant, men det ar uppenbart att autism &r det beteendemaéssiga uttrycket for en neurologisk
stdrning som visar sig i barndomen.

1.2. Autism, kommunikation och socialt samspel

Nar det galler barn med autism ligger de storsta svarigheterna inom kommunikation och
socialt samspel (Alin-Akerman & Liljeroth, 1998). Enligt Bergh och Bergsten (1998) och
Heister-Trygg (2008) ar kommunikation bade verbal i form av talat sprak, och icke-verbal
genom exempelvis gester, blickar, mimik och kroppssprak. Heister-Trygg, Andersson,
Hardenstedt & Sigurd-Pilesjo (1998) beskriver kommunikation mellan méanniskor som en
social samspelsprocess dar vi delar tankar, kanslor och erfarenheter med andra.
Kommunikation bygger pa émsesidighet och gemenskap med omgivningen. Vid autism kan
kommunikationsvagarna paverkas, och kommunikationen kan vara sa pass annorlunda att den
kan vara svar for omvarlden att tyda (Heister-trygg m.fl, 1998).

Wing (1998) forklarar att barn med autism har en nedsatt formaga att kommunicera sprakligt,
med gester, ansiktsuttryck och mimik. Ullstadius och Lovell (2009) skriver att barn med
autism ocksa visar begransade, repetitiva och stereotypa monster i beteende, intressen och
aktiviteter. De tar det som sags bokstavligt eftersom deras tankande ar bundet till sprakets
konkreta innebdrd och till situationen har och nu. Gillberg och Peeters (2002) kallar barn med
autism for "hyperrealister i en varld full av surrealister” just pga. av deras bristande formaga
att kunna ”l&sa mellan raderna”. Heister-Trygg m.fl. (1998) beskriver att barn med autism har
svart att se hur saker och ting hanger ihop. De har ocksa svart for att tolka andras kroppssprak
och att forsta andra manniskors beteenden och handlingar.

Formagan att samla information och intryck fran omvarlden till en koherent
(sammanhangande) meningsfull helhet forklaras med begreppet central koherens av bl. a
Dahlgren (2004) och Frith (2000). Heister-Trygg m.fl (1998) menar att barn med autism har
lattare for att lagga marke till och fastna i detaljer. De kan upplevas som klumpiga och
framfusiga eller tvartom valdigt tillbakadragna och skygga. Vidare har barn med autism ofta
svart med att salla bland sinnesintryck och att kunna sortera bland viktig och oviktig
information (Heister-Trygg m.fl, 1998). Manga ar ocksa kansliga for ljud; det kan handla om
plétsliga ljud, hdga ljud eller ljud som andra knappt lagger marke till.

For att synliggora de tre huvudproblemen for alla typer av autism har Wing utvecklat Wings
triad (Frith, 2000; Gillberg & Peeters, 2002; Wing, 1998). Wings triad sammanfattas av Frith
(2000) till: avvikande sociala relationer, avvikande kommunikation och en bristande formaga
att latsas. En annan betydande brist hos barn med autism &r att de saknar en Theory-of-mind
(Dahlgren, 2004; Frith, 2000; Gillberg, 1999; Gillberg & Peeters, 2002; Wing, 1998). Theory-
of-mind innebar att man har en férmaga att kunna skapa en inre bild, eller en forestéllning,
om hur andra manniskor téanker och kanner i olika situationer. Dahlgren (2004) menar att



theory-of-mind ocksa hjélper oss att analysera situationer dar det bakom det som synes
uppenbart finns en annan intention, t.ex. vita l6gner, metaforer etc.

Aven om barn med autism kan uppvisa manga gemensamma beteendedrag utgor de ingen
enhetlig grupp. Problematiken kan skilja sig markant fran en individ till en annan. Ett barn
kan ha autism i kombination med en intellektuell funktionsnedsattning medan ett annat kan
uppvisa en hog intellektuell formaga. Gillberg (1999) erfar att barn med autism i hogre grad
an andra barn maste lara sig hur man lever, hur man relaterar till andra, hur man talar samt hur
talet kan utvecklas och anvéandas for kommunikation. Kommunikation ar grundldggande och
nagonting vi pedagoger har en skyldighet att standigt arbeta med. Under ett barns tidiga
levnadsar och i forskolan laggs grunden for detta arbete. Autism &r en av de vanligaste
funktionsnedsattningarna, och att kunna kommunicera sa att omvarlden forstar ar en
livsnédvandighet. Darfor véacks nyfikenhet att utforska alternativa sétt att kommunicera. Det
handlar om olika metoder och hjalpmedel och om olika alternativ och komplement nér det
talade spraket inte racker till eller saknas. Det handlar kort sagt om Alternativ och
kompletterande kommunikation.

2. Forskning om AKK

| detta kapitel kommer inledningsvis begreppet AKK och dess innebdrd att forklaras. AKK
innefattar i denna studies sammanhang barnet, redskapen och omgivningen, den sk. BRO-
modellen, vilken ocksa beskrivs nedan. AKK innehaller ocksa olika delar, metoder och
tekniska hjalpmedel. Fragan om det finns nagot som kan kallas AKK-pedagogik
problematiseras samt vad en handlingsplan fér kommunikation kan innebara konkret for ett
barn med kommunikationssvarigheter och dess omgivning. Kapitlet avslutas med DART och
andra liknande organisationer och deras betydelse for AKK samt vad som star att ldsa i
konventioner och styrdokument.

2.1. Alternativ och kompletterande kommunikation - vad ar det?

Alternativ. och kompletterande kommunikation (AKK) d&r ett samlingsnamn for
kommunikation som inte bygger pa tal. Enligt Heister-Trygg (2003) star alternativ for att
stodet behdvs genom hela livet. Kompletterande betyder att stodet kan behdvas under en tid i
uppvaxten eller i vissa situationer. AKK kan anvédndas i kommunikation med barn som
behover stod i att anvanda och forsta talat sprak (Heister-Trygg, 2003). AKK ar alltsa ett
begrepp som har manga olika innebdrder. | begreppet ingar bade olika slags metoder, redskap
och hjalpmedel. AKK &r ocksa nagot som innebar och betyder olika saker beroende av
anvandare, tidpunkt och situation. Enligt Hjalpmedelsinstitutet (2001) &r olika former av
AKK lampliga i olika aldrar och i olika situationer. Vid val av AKK behdver hansyn tas till
kognitiv formaga, motorisk formaga, tal- och sprakformaga samt visuell formaga
(Hjalpmedelsinstitutet, 2001). AKK anvénds for att kompensera for verbalt sprak och &r i lika
stor utstrackning till for den enskilde individen som for dennes omvérld.

Begreppet AKK har anvénts sedan mitten av 90-talet och &r en dversattning av Augmentative
and Alternative Communication (AAC) som myntades | USA i borjan av 80-talet (Thunberg,
2011 a). AKK ar ett aktivt forskningsfélt internationellt saval som i Sverige. Sett i ett
historiskt perspektiv verkar AKK framforallt ha intresserat forskare inom medicin. En
betydande del AKK-forskare verkar exempelvis inom logopedi. Forskning och praktik
forekommer dock inom bade logopedi, arbetsterapi, pedagogik och specialpedagogik. Manga
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av de studier jag tagit del av ar genomforda inom forskola och skola och inkluderar pedagoger
som arbetar med AKK och Autism.

Nar det galler att kompensera for det talade spraket har det lange funnits verktyg att tillga,
sasom bilder, ordtavlor och bokstavstavlor av olika slag. Symbolspraket Bliss lanserades pa
70-talet, Pictogram, som &r ett annat grafiskt kommunikationssatt kom pa 80-talet. Under 90-
talet har stora resurser lagts pa datorteknik for att underlatta for talhandikappade (Heister-
Trygg m.fl. 1998). Thunberg (2011 a) konstaterar att det for nérvarande framst ar foraldrar till
barn med autism som leder utvecklingen, och att surfplattor och smartphones, exempelvis
iPhone och iPad, blivit vanligare bade i férskolan och i hemmet under senare ar.

2.1.1. BRO-modellen

AKK innefattar bade brukaren, redskapen och omgivningen, darav begreppet BRO-modellen
(isaac, 2013). Sett ur ett pedagogiskt perspektiv véljer Heister-Trygg (2012) att redogora for
BRO-modellen pa foljande satt: Barnet vars funktionsnedsattning medfor en nedsatt
kommunikationsformaga. For att kunna ge ratt sorts stod behover vi veta vilka
kommunikationsformer barnet behdver och kan anvanda. Vidare vilka svarigheter barnet har,
hur mycket han/hon forstar och kan uttrycka samt vilka fysiska mojligheter han/hon har
géallande motorik, syn och horsel. Redskapen innefattar naturliga och specifika
kommunikationsformer samt hjalpmedel. Vi behover veta vilka hjalpmedel som finns, vilka
vi behdver tillfora, samt hur dessa ska implementeras i omgivningen och hos barnet.
Omgivningen &r synonymt med nétverket av anhoriga, vanner, personal och andra av
betydelse i vardagen runt barnet. Vi maste ta reda pa vilka dessa ar och hur de kommunicerar
med barnet idag, vilka kompetenser dessa personer har och vad som k&nnetecknar deras
kommunikativa behov.

Heister-Trygg (2012) betonar vikten av multimodalitet i olika kommunikationssituationer. Det
innebdr att vi anvander oss av flera delar och hjalpmedel inom AKK i olika situationer vid
kommunikation med barn med autism. Flera studier bekréftar att anvandningen av flera AKK-
satt, multimodal AKK, verkar vara det bdasta for att kunna frdmja och utveckla
kommunikation hos barn med kommunikationssvarigheter (Blomgren, Breivik, Eberhart,
Forsberg, Nilsson, Nolemo, & Thunberg, 2011; Branson & Demcak, 2009; Beukelman &
Mirenda, 2005). For att skapa forstaelse till vilka olika delar som ingar i begreppet AKK har
jag valt att anvanda Heister-Tryggs (2008, 2012) pedagogiska sammanstéllning av dessa
nedan. Hon kategoriserar de delar som ingar i AKK i tva olika spar: Kropps; sinnesnéra och
manuella AKK-former Och GAKK - grafiska AKK-former.

2.1.2. De olika delarna i AKK

Vi anvander ofta kropps; sinnesndara och manuella AKK-former utan att vi tanker pa det.
Naturliga reaktioner kan i vissa fall vara latta att tolka. Ser vi att huden knottrar sig pa nagon
beror det sakerligen pa att den personen fryser och behover en troja eller filt att varma sig
med. Andra reaktioner maste vi tolka for att forsta. Ett barn som skriker ar ocksa en naturlig
reaktion, men pa vad? Hunger? Ont i magen? Fullt i blojan? Signaler ar nagot vi gér med
kroppen, till exempel en blick, en rorelse eller ett ljud. Signaler &r mer avsiktliga an naturliga
reaktioner. De ar riktade till ndgon och betyder att man vill fa ett gensvar (Heister-Trygg,
2008).



Heister-Trygg (2008) betonar férmagan att anvanda sina sinnen i kommunikation. Man
behover kunna tolka det som barn uttrycker med sina sinnen, inte minst om barnet uppvisar
svarigheter att kommunicera. Det &r viktigt att vara lyhord for att kunna uppfatta vad barnet
uttrycker med 6gon, tonfall, mimik, kroppssprak, forflyttning och gester. Att som pedagog
eller foralder anvéanda sitt kroppssprak tillsammans med tal, rost och tonfall som AKK gor att
man blir tydlig vilket gynnar god kommunikation. Aven Aspeflo (2010) pekar pa vikten av att
satta egna tankar at sidan och at att lyssna och att vara narvarande i kommunikationen med
barn med autism.

Konkreta foremal, dvs. saker, bilder och symboler &r enligt Heister-Trygg (2008) synonymt
med begreppet GAKK. De kan med fordel anvandas som stod for forstaelse, for att skapa
forvantan infor vad som ska komma och for att hjalpa barn att uttrycka sig. Verbal
information kan ofta vara alltfor abstrakt. Fotografier, bilder och féremal ar mer konkreta. Om
man haller upp en bilnyckel och sager "vi aker” kommunicerar man t. ex pa en foremalsniva.
Vilkanda, enkla och lattolkade foremal bidrar till att stimulera syn, horsel, kansel, lukt och
smak (Heister-Trygg, 2008). Enligt Gillberg och Peeters (2002) ar det val dokumenterat att
barn med autism ténker och lar sig visuellt.

Thunberg (2011 a) skriver att olika system for grafisk symbolkommunikation fick ett stort
genomslag pa 80-talet och anvands idag framgangsrikt inom olika verksamheter som arbetar
med barn med autism. Grafisk symbolkommunikation kan exempelvis vara bilder som
anvands i ett schema, vilka kan hjalpa barn att forstd vad som ska héanda. Bilder och
fotografier kan hjalpa barn minnas nagot som barnet sjalv har upplevt och kan inspirera till
samtal och samspel. Vi kan ocksa med hjalp av bilder tala om saker och personer som inte
finns i rummet just nu, eller som inte syns. Det finns en rad olika bildsamlingar att anvénda
sig av som pedagog nar det géller barn som behdver stéd i att utveckla begrepp, ord eller for
att kommunicera t. ex Nilbilder?. Via sékmotorer som google har man fri atkomst till olika
bildbaser pa internet. Tack vare dagens moderna digitalkameror ges ocksa okade mojligheter
att tillverka personligt bildmaterial, papekar Thunberg (2011 a).

Pictogram definieras av Heister-Trygg (2012) som en bild/symbolsamling dar ord och
begrepp presenteras via lattforstaeliga stiliserade svartvita bilder. Pictogram anvands ofta som
kognitivt stod i offentliga miljoer, t. ex pa informationstavlor. Falck (1995) betonar att
Pictogram ocksa kan fungera som en lank mellan olika kommunikationssystem, t. ex Bliss
och TAKK (Tecken som Alternativ och Kompletterande Kommunikation). Manga sma barn
kan med fordel lara sig Pictogram for att senare ga Over till det mer avancerade
symbolsystemet Bliss, hdvdar Falck (1995).

| Bliss representeras ord och begrepp av grafiska symboler. Symbolerna &r svarta mot féargade
bakgrunder. Olika farger representerar olika ordklasser. Bliss rdknas som det mest utvecklade
symbolsystemet i AKK. Till exempel finns ett enkelt regelsystem for grammatik genom att
man kombinerar olika symboler. Som komplement till Bliss kan hela ord, fardiga fraser och
meningar (t. ex i inspelad form) samt bokstaver eller skriftsprak anvandas (Heister-Trygg,
2012).

Att anvanda bilder och bildsystem som stdd i kommunikation till barn med autism anvénds
ofta i olika sammanhang och inom flera olika pedagogiska och beteendeterapeutiska metoder.
Vilken eller vilka metoder som fungerar till barn med autism kan vara svart att svara pa

Nilbilder &r enligt Bergh och Bergsten (1998) bilder utvecklade for forskolebarn som forestéller typiskt svenska foreteelser som t. ex Pippi
Langstrump och Kalles kaviar.



eftersom det, som tidigare namnts, ar sa att problematiken kan skilja sig at markant fran en
individ till en annan. Det finns dock ett antal metoder inom AKK som utvecklats speciellt for
barn med autism och som anvénds inom olika verksamheter idag. Dessa metoder presenteras
nedan.

2.1.3. Metoder inom AKK

Tidig AKK é&r enligt Heister-Trygg (2008, 2012) en metod som &r lamplig pa barn i
forskolealdern och som befinner sig pa en tidig utvecklingsniva, Man tolkar barnets naturliga
reaktioner (leenden, ljud, skrik), signaler, sinnen och kroppssprak. Denna metod hor alltsa
samman med kropps; sinnesnéra och manuella AKK-former.

TEACHH star for Treatment and Education of Autistic and related Communication-
handicapped Children (Alin-Akerman & Liljeroth, 1998; Heister-Trygg m. fl, 1998; Heister-
Trygg, 2008; Heister-Trygg, 2012). Metoden &r utvecklad av Gary Mesibov i USA pa 60-
talet. Bilder eller foremal anvands for att ge stod for forstaelse och minne och for att skapa
struktur i barnets vardag (Heister-Trygg, 2012). All struktur maste individanpassas. Den
fysiska miljon i exempelvis ett klassrum delas in i avgransade omraden. Pedagogen hjalper
barnet hitta vad som é&r relevant i hans/hennes miljo. | klassrummet finns fyra omraden; ett
individanpassat, ett gruppomrade, ett med fokus pa inlarning av nya aktiviteter samt ett for
rastaktiviteter. Denna pedagogik tillimpas &dven i barnets hemmiljo (Alin-Akerman &
Liljeroth, 1998).

PECS betyder Picture Exchange Communication System (Beukelman & Mirenda, 2005;
Heister-Trygg, 2008; Heister-Trygg, 2012; Mirenda, 2001; Thunberg, 2011 a). Metoden
utvecklades i USA under sent 80-tal och har fatt stort internationellt genomslag (Blomgren,
Breivik, Eberhart, Forsberg, Nilsson, Nolemo, & Thunberg, 2011). PECS syftar till att lara
barn att utbyta bilder och symboler mot 6nskade féremal, t.ex mat, dryck och leksaker
(Mirenda, 2001). Metoden introducerades mycket framgangsrikt i Sverige av logopeden och
specialpedagogen Ulrika Aspeflo pa 90-talet (Thunberg, 2011 a). Aspeflo holl under 10 ar
kurser vilket har resulterat i att metoden fortfarande anvands i manga verksamheter. 2010
upphorde kurserna, vilket Thunberg (2011 a) beklagar, eftersom hon menar att metoden visat
sig synnerligen effektiv framst for att paborja funktionell kommunikation med bilder.

IBT innebér Intensiv Beteende Traning (Heister-Trygg, 2012). Metoden grundar sig i
beteendeterapeutisk intensivbehandling for bl. a sma barn med autism. Den vuxne anvéander
sig sjalv som modell for att fa barnet att imitera, s.k. shaping. Barnets beteende styrs med
hjalp av forstarkning, dvs. onskat beteende forstarks med nagon form av beléning, t. ex nagot
barnet tycker om. Vid oonskat beteende anvands ett bestdmt nej eller negligering.

Samtalsmatta ar en metod dar man pa en enkel “dorrmatta” séatter upp bilder for barnet att
valja bland. Bilderna utgar fran tre olika grupper; samtalsamnen, mojligheter och
graderingar. Samtalsdmnen kan t. ex vara aktiviteter, kamrater och saker. Bilder kring
mojligheter hor samman med vad barnet uttrycker att det vill gora eller vem det vill leka med.
Graderingar gor det mojligt for barnet att anpassa och bestdmma ”hur mycket?”, hur glad?”,
“hur roligt?” eller "hur arg?” efter samtalsimnet. Metoden forutsatter att barnet har viss
sprakforstaelse men gar att anpassa (Heister-Trygg, 2008, 2012).

Ett personligt kommunikationspass &r ett héafte, eller en liten parm, som hjalper barn med
kommunikationssvarigheter att pa ett kortfattat och enkelt satt presentera sig sjalva for andra
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via ord och bilder. Passet ska alltid finnas till hands eftersom det underlattar 6verféring av
information om barnet till personal i olika verksamheter. Det bor innehalla:

- Enkort presentation

- Hur jag kommunicerar

- Hur du bast kommunicerar med mig

- Vad jag tycker om

- Sadant jag inte tycker om

- Saker som jag behdver hjélp med (Bergh & Bergsten, 1998, Heister-Trygg, 2008,

2012).

Pekprat beskrivs av Heister-Trygg (2012) och Thunberg (2011 a) som en metod dar den
vuxne pekar pa de viktigaste bilderna/symbolerna som betonas i ett samtal. Man utgar fran
barnets niva och pekar pa lagom manga bilder eller symboler. Forskning visar pa positiva
resultat géllande denna metod i samspel med barn med autism, skriver Thunberg (2011 a).
Drager (2009) visar via sin studie att det ar viktigt att metoden genomfors i naturligt samspel
samt att talet och symbolerna presenteras samtidigt i ett meningsfullt sammanhang. | Sverige
har Wallin och Widstam (2013) nyligen genomfort en studie dar de utvarderat
kommunikationsutbildning via pekpratsmetoden pa personal inom skolan som arbetar med
elever med autism. Enligt en enkatundersékning framkommer det bl.a att pekprat fungerat
bast pa yngre elever samt att metoden delvis bidragit till en forbattring rérande utagerande
beteende.

Heister-Trygg (2008) namner ocksa att arbetsterapeuter, logopeder och specialpedagoger vid
Kommunikationsenheten i Stockholm har utformat en Startvaska for AKK for barn pa tidig
AKK niva. Den innehaller material sasom leksaker och andra féremal som ska stimulera till
lek, aktivitet och kommunikation. FOr att kunna anvanda startvaskan behover en kartldggning
av barnet forst genomforas eftersom syftet ar att varje vaska ska individanpassas.

Oavsett metod ar tydlighet ett honndrsord nér det géller all form av AKK, eller for den delen
kommunikation generellt. Aspeflo (2010) talar om att vara kommunikativt tydlig. Med detta
begrepp avser hon att det ar battre att kommunicera vad man vill att barnet ska géra &n vad
man inte vill att barnet ska géra. Nagra gyllene regler gallande verbal kommunikation till barn
med nedsatt sprakformaga ar att inte stalla for manga fragor, att inte anvanda ordet inte samt
att efterstrava att vara sa kortfattad och konkret som mojligt.

Begreppet TAKK betyder Tecken som Alternativ och Kompletterande Kommunikation och &r
enligt Heister-Trygg (2010) den mest utbredda AKK-formen. TAKK &r en metod som lanar
tecken fran Det svenska teckenspraket (STS). Till skillnad fran STS anvands TAKK alltid
tillsammans med talat sprak och foljer talsprakets grammatik. TAKK utvecklades under 80-
talet av Iréne Johansson som bedrev forskning kring kommunikationsintervention for barn
med Downs syndrom via den sk Karlstadmodellen (Blomgren, Breivik, Eberhart, Forsberg,
Nilsson, Nolemo, & Thunberg, 2011). Logopeder och specialpedagoger inom
habiliteringsverksamheter utbildades i metoden. Darfor blev det vanligare att foréldrar till
barn med andra diagnoser fick stod i att lara sig TAKK (Blomgren m. fl., 2011). Malgruppen
for TAKK idag ar horande personer med eller utan utvecklingsstérning. Né&r det galler barn
med autism kan det drdja innan en del borjar teckna tillbaka i samspel. Man bor dock fortsétta
teckna dven om svaren drojer, eftersom det har visat sig att TAKK kan behovas for
uppmarksamhet, koncentration och forstaelse (Heister-Trygg, 2010).

2.1.4. Tekniska hjalpmedel



De olika delarna inom AKK anvands alltsa ibland var for sig, ibland tillsammans med olika
metoder och ibland tillsammans med tekniska hjalpmedel. Inom AKK finns manga speciellt
utvecklade tekniska hjalpmedel. Dessa bor ocksa individanpassas och kunna forstas av
omgivningen for att fungera tillfredstallande. Bergh och Bergsten (1998) och Thunberg (2011
a) namner ett antal olika hjadlpmedel med digitalt eller syntetiskt tal som utvecklats for
personer med verbala svarigheter. Lightwriter har syntetiskt tal och &r enligt Thunberg (2011
a) det samtalshjalpmedel som ar vanligast for personer med autism. Aven datorer kan vara
utrustade med talsyntes och det finns flera program for sprak- och taltraning. Som ett exempel
namner Bergh och Bergsten (1998) skriva i bild. Heimann, Nelson, Tjus och Gillberg (1995)
genomforde en studie pd 11 barn med autism dar det liknande dataprogrammet Alpha
anvandes. Studien uppvisade mycket positiva resultat gallande utvecklandet av barnens
lasformaga samt deras verbala formaga. Enligt Thunberg (2011 a) har bl. a denna studie
sannolikt medverkat till en positiv installning till anvdndandet av talande hjalpmedel som
AKK-stod till barn med autism. Som tidigare namnts ar det formodligen sa idag att
anvandandet av iPad och liknande kompletterar, och i vissa fall helt ersatter, anvandandet av
tal och spraktraningsprogram.

2.2. AKK-pedagogik i forskolan

Eftersom pedagoger maste anvanda olika AKK-sétt, metoder och hjalpmedel behéver dessa
forstas i ett pedagogiskt sammanhang. Darfor uppstar fragan om det finns nagon speciell form
av  AKK-pedagogik. Enligt Heister-Trygg (2012) innebdr AKK-pedagogik att
kommunikationen alltid &r i fokus. ”Personalen lar inte ut kommunikation utan lever i
kommunikation genom att sjalv inga i den (s. 82)”. | AKK-pedagogik anvands, som tidigare
beskrivits, ett anpassat sprak och sarskilda metoder for att stimulera sprak och samtal utifran
barnets individuella behov. Larande maste ske i en stimulerande och anpassad kommunikativ
miljo dar pedagogerna har kunskap om olika kommunikationsformer, hjalpmedel och metoder
(Heister-Trygg, 2008, 2012).

Enligt Vygotskijs (1999) teori om larande finns det alltid tva utvecklingsnivaer; den aktuella
utvecklingsnivan dar kunskap som barnet redan tillskansat sig och kan anvanda ingar, samt
den aktuella utvecklingszonen som ar synonym med det som barnet &nnu inte lart sig men kan
utféra med stod av en vuxen eller en kamrat. Genom kommunikation och samspel med andra
kan den aktuella nivan flyttas. Denna forflyttning sker i den proximala utvecklingszonen
(Vygotskij, 1999). Som pedagog har man ocksa enligt Heister-Trygg (2012) ett stort ansvar i
att samverka bade med det egna arbetslaget likval som med andra instanser lokalt och
regionalt for att skapa samsyn. Sarskild kunskap om diagnoser som berér kommunikation,
sprak och kognition samt kunskaper att bedoma behov och forutséttningar for enskilda
individer kravs. Heister-Trygg (2012) poangterar att de flesta svenska forskolor i nuldget inte
har ndgon etablerad kunskap varken om funktionsnedsattningar eller om AKK. Detta &r
anmarkningsvart da det idag finns flera myndigheter och organisationer i Sverige som arbetar
stodjande ut mot forskolor och skolor med att 6ka kunskapsnivan angaende bl. a kognitiva
funktionsnedséattningar och AKK.

2.2.1. Handlingsplan for kommunikation



Specialpedagogiska skolmyndigheten (SPSM) &r en myndighet dit man som pedagog kan
vanda sig for att soka kunskap och hjalp, bade gallande AKK och autism. SPSM (2013)
menar att kommunikation i forskolan och skolan innebar att man har mojlighet att: uttrycka
sina kénslor, uttrycka sina behov, berétta vad man varit med om, berdtta om framtiden, stélla
en fraga, valja, sdga nej samt ropa och pakalla uppmarksamhet. Livskvaliteten for barn med
autism i forskolan &r i stor utstrdckning beroende av hur pedagoger, assistenter och andra
forstar deras funktionsnedsattning och kan anpassa miljon och sin kommunikation till dem
(Gillberg & Peeters, 2002).

Samtal i kombination med observationer &r enligt Heister-Trygg (2008) bra metoder i att
utroéna vilka kommunikativa behov ett barn har och som ska tillgodoses. Dessa samtal kan
med fordel handledas av en specialpedagog. Heister-Trygg (2008) menar vidare att detta
underlag kan utgéra grunden for en handlingsplan for kommunikation. Den
Specialpedagogiska kompetensen &r viktig vid utformandet av en sadan. Gillberg och Peeters
(2002) skriver att nyckelomradena i en handlingsplan riktat till barn med autism baseras pa
forstaelsen av att alla har ett behov av forutsagbarhet i sitt liv. Det ar viktigt att vi ger
information i samband med vara var” och "nar” fragor. | det dagliga livet har vi vara rutiner
och vet var vi ater, var vi sover osv. Visuellt stod i form av ett dagsschema, samt scheman
som visar hur man utfor vardagliga rutiner och sysslor, ger férutsagbarhet i rum och tid samt
stodjer utvecklingen av kommunikation, beteende och sociala fardigheter.

Handlingsplanen ska beskriva vilka insatser som ska goras och hur och vem som ska utféra
dem. Fokus ska ligga pa de kommunikativa behoven, natverket och pa miljon.
Handlingsplanen ska revideras kontinuerligt eftersom nya fardigheter lars in hos bade barn
och omgivning. Nya personer tillkommer ocksa i en verksamhet och behdver bli insatta.
Branson och Demchak (2009) skriver att evidensbaserad forskning visar att det som Iars in
under de tre forsta levnadsaren lagger grunden for hjarnans utvecklingsmojligheter. Tidig
tillgang till olika AKK-metoder kan stimulera det lilla barnets inlarningsmdjligheter pa sikt,
havdar de.

Viktigt ar ocksa att den fysiska miljon pa forskolan beaktas i handlingsplanen. For barn med
autism kan det vara viktigt med sma avskdarmade utrymmen som gor att de kan behalla fokus
och koncentration i olika situationer dar det kravs, exempelvis av och pakladning. Bilder och
scheman &r viktiga hjalpmedel for kommunikation. Bildstdd och olika kommunikationstavior
bor finnas tillgangliga i klassrum, korridorer och hygienutrymmen. Strémmande visuella
medel som exempelvis filmer och annan teknik som gynnar kommunikation bor ocksa
utnyttjas. Utemiljon ska ocksa vara tillganglig utan en massa dorrar att 6ppna etc. (Heister-
Trygg, 2012).

2.3. DART och andra organisationer

En annan organisation som kanske i annu storre utstrackning &n SPSM arbetar med att 0ka
medvetenheten kring AKK i forhallande till funktionsnedséttningar av olika slag, och som
varit av stor betydelse for denna studie, &r DART i Goteborg. DART &r ett kommunikations-
och dataresurscenter som tillhér Vastra Gotalandsregionen. Enligt Thunberg (2010) ar DART
en goteborgsk forkortning for dataresursteam. DART arbetar med AKK samt informerar om
och tillhandahaller datorstdd till barn, ungdomar och vuxna med funktionsnedsattningar. Man
erbjuder kurser, seminarier och workshops. Nyligen har man skapat AKK-punkten som é&r ett
forum dar exempelvis forskolepersonal som arbetar med barn  som har



kommunikationssvarigheter kan fa rad och stod kring metodik, hjalpmedel och programvaror
(DART, 2013).

Regionala kommunikationscenter liknande DART finns pa flera stéllen i Sverige, exempelvis:
SOK - Saodra regionens kommunikationscentrum, DAHJM Dataresurscenter, KOMIC,
LINDAH samt SPRIDA. Andra organisationer och myndigheter som arbetar med AKK och
funktionsnedsattningar som exempelvis autism ar t. ex: Autismforum, Autism och
Aspergerforbundet, Hjéalpmedelsinstitutet, samt de regionala barn och
ungdomshabiliteringarna i Sverige. ISAAC (International society for augmentative and
alternative communication) ar enligt Thunberg (2010) en viktig férening dar olika discipliner
inom AKK kan motas tillsammans med AKK-anvandarna sjalva och deras nérstaende.
ISAAC arrangerar bl. a vartannat ar en internationell konferens som samlar personer fran alla
varldens horn samt verkar aktivt for att sprida kunskap om AKK till utvecklingslander.

2.4. Kommunikation i konventioner och styrdokument

Att kommunicera &r en grundldggande mansklig réattighet, vilket styrks av internationella
konventioner. | FN:s konvention om réttigheter for personer med funktionsnedsattning (2008)
star t. ex:...barn med funktionsnedséattning har rétt att fritt uttrycka sina asikter i alla fragor
(Artikel 7). I Salamancadeklarationen (2006) betonas att pedagogisk verksamhet ska anpassas
till alla barn utifran deras behov och forutsattningar. | nationella styrdokument, som laroplan
for forskolan, fokuseras genomgaende alla barns grundlaggande behov. Exempelvis laggs...
stor vikt vid att stimulera varje barns sprakutveckling. Alla barn ska ocksa ges mojligheter...
att skapa och kommunicera med hjalp av olika uttrycksformer. Vidare ska alla barn ...
stimuleras och utmanas i sin sprak och kommunikationsutveckling, utveckla ...sin formaga att
uttrycka sina tankar och asikter,...sin formaga att lyssna, reflektera och ge uttryck for egna
uppfattningar. Alla barn ska ocksd uppmuntras till att forsoka forsta andras perspektiv samt
utveckla ett intresse for skriftsprak, symboler och deras kommunikativa funktioner (Léaroplan
for forskolan, Lpfo 98, reviderad 2010).

2.5. Sammanfattning

AKK ar ett mangfacetterat begrepp. Generellt sett kan man sdga att AKK syftar till att hjalpa
barn, ungdomar och vuxna med att kunna kommunicera och gora sig forstadda med sin
omvarld. Denna studie handlar om att underséka hur AKK pa olika sétt kan "ge barn med
autism ett sprak” da det verbala spraket manga ganger ar kraftigt begransat, och hur man som
pedagog i forskolan kan arbeta for att tillgodose de olika behov av AKK som individer med
autism kan ha. For att AKK ska kunna fungera i praktiken sa maste pedagoger samarbeta med
experter inom exempelvis barn och ungdomshabilitering sasom logopeder, arbetsterapeuter
och specialpedagoger. Spetskompetens hos organisationer som DART blir ocksa viktiga
resurser att utnyttja. Olika redskap och metoder maste individanpassas for att kunna fungera
tillfredsstallande. De méanniskor som finns runt ett barn med autism maste ocksa inkluderas i
arbetet med AKK. De maste kunna forsta hur de kan anvanda AKK i sin kommunikation och
I sitt samspel med barnet.

Medvetenheten och kunskapen kring AKK och autism ar begransad inom svenska forskolor,
vilket Heister-Trygg (2012) papekar, trots att det klart och tydligt genom bade internationella
och nationella dokument framgar att ratten att uttrycka sig och samspela med sina kamrater
och andra inom skola och forskola ar en grundlaggande réttighet. Hur man som pedagog inom
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forskolan forstar och kan anvanda olika AKK-séatt i samspel med ett barn med autism har varit
huvudsakligt fokus for denna studie.

3. Studiens syfte och fragestéllningar

Studien syftar till att skapa forstaelse kring en pedagogs erfarenheter av att arbeta med
Alternativ och kompletterande kommunikation (AKK) i relation till en pojke med autism
(autismspektrumstérningar).

Studien ar en livsvérldsfenomenologisk fallstudie. Autism och AKK ar tva omraden som det
forskats en hel del om bl. a inom medicin. Daremot finns inte lika mycket forskning inom
pedagogik och specialpedagogik. Inom detta omrade kan kompetensen okas genom att ta reda
pa hur en pedagog i sin livsvarld (Bengtsson, 2005) upplever det praktiska arbetet med AKK i
relation till ett barn med autism. Pedagogens kunskaper, forstaelse och erfarenheter av autism
och olika AKK-sétt i den vardagliga verksamheten, samt i ett inkluderande hanseende &r
centrala fragor som denna studie soker svar pa. Vilka redskap och metoder inom AKK som
pedagogen anvander dr ocksa av stor relevans.

Syftet preciseras i foljande tva fragestallningar:

1. Vilka upplevelser och erfarenheter har en pedagog av AKK i relation till ett barn
med autism, och hur ska detta forstas?

2. Hur gar pedagogen praktiskt tillvaga i det dagliga arbetet med AKK?

4. Teoretiska begrepp och perspektiv

Eftersom foreliggande studie befinner sig inom den specialpedagogiska disciplinen kommer
tva centrala specialpedagogiska perspektiv, och som har med studiens teoretiska grund att
gora, att problematiseras i detta kapitel. Dessa &r: Det relationella perspektivet (Emanuelsson,
Persson och Rosenqvist, 2001) samt Det kommunikativa relationsinriktade perspektivet
(Ahlberg, 2007). Ytterligare tva begrepp som ofta forknippas med pedagogik,
specialpedagogik, skola och forskola ar inkludering och delaktighet. De tva sistnamnda
begreppen har ocksa spelat en stor roll for studien och ar aterkommande teman. Av syftet
framgar att livsvérlden ar central. Darfor kommer till att borja med begrepp knutna till
studiens epistemologi och ontologi sasom livsvérld, fenomenologi och hermeneutik att
redogoras for.

4.1. Livsvarld, fenomenologi och hermeneutik

Foreliggande studie ar en sk. kallad livsvarldsfenomenologisk studie. Livsvarld, fenomenologi
och hermeneutik &r begrepp som genomsyrat hela forskningsprocessen och som spelat en
betydande roll for studiens struktur och upplagg pa ett filosofiskt och analytiskt plan. Dessa
begrepp har hjalpt mig som forskare att tolka, forstd och skapa insikter i métet med den
studerade pedagogens livsvarld. Hermeneutik har anvénts for att tolka och forsta de olika
teoretiska begreppen som presenteras senare i kapitlet. Emellertid ar det ocksa viktigt att
fortydliga att hermeneutik samtidigt & en metod som darfor ocksa anvants som ett
analysredskap av studiens empiri. Pa vilket satt ovanstaende begrepp anvants och hur de ska
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forstas i relation till denna studie kommer forklaras senare i detta kapitel.

Edmund Husserl (1859-1938) myntade begreppet livsvérld och anses vara den moderna
fenomenologins grundare. Flera eftertradare har bidragit till att utveckla livsvarldsbegreppet,
bl. a. Max Scheler, Martin Heidegger, Alfred Schitz och Maurice Merleau-Ponty. Med
utgangspunkt i livsvarldsbegreppet har nya inriktningar av fenomenologin uppstatt, t. ex
hermeneutik. Heidegger kan ségas vara den som forenade fenomenologi och hermeneutik
(Bengtsson, 2005; Berndtsson, Personlig kommunikation, 14 november 2012). Fenomenologi
beskrivs av Bengtsson (2005) som en vandning och en foljsamhet mot sakerna. Sakerna ska i
detta sammanhang forstas som fenomen sa som de visar sig for nagon. | livsvérldsbegreppet
ingar flera varldar sasom var egen individuella vérld och den gemensamma varlden som vi
skapar i socialt samspel med andra. Ytterligare ett exempel &r barns fantasivarldar. Enligt
Berndtsson (Personlig kommunikation, 14 november 2012) &r livsvérlden praktisk, social och
kroppslig.

Hermeneutik &r alltsa en inriktning som utvecklats ur livsvarldsbegreppet (Bengtsson, 2005).
Enligt Odman (2007) handlar Hermeneutik om att tolka och att forstd. Hermeneutiken
erkanner att det finns flera satt att forsta varlden eller en viss foreteelse pa. Vi kan aldrig stélla
oss utanfor oss sjalva nar vi studerar verkligheten. Vi bor ldsa mycket och ta del av andras
arbete och erfarenhet, samla in material, iakttagelser och data (Odman, 2007). Hermeneutik
handlar alltsa inte om vad som &r "sant”, utan om tolkningar av olika verkligheter. | studien
har det varit viktigt att tolka utsagor fran litteratur, att forstd fenomen och manniskor som
observerats i olika situationer samt skapa forstaelse, sammanhang och kategorier ur faltsamtal
och en intervju. Bengtsson (2005) havdar att hermeneutikens uppgift alltid varit att formedla
mellan olika varldar. Hermeneutikens funktion blir darfor viktig i relation till
livsvarldsfenomenologin som ju erkanner att det finns flera vérldar som maste studeras och
tolkas for att kunna forstas.

| denna studie ingar primart min forestallningsvarld som forskare, den studerade pedagogens
professionella varld, pojken med autism och hans varld samt den gemensamma varlden dar vi
alla ingar tillsammans med 6vriga barn och personal pa forskolan. Specialpedagogik &r ett
amne som &r tvarvetenskapligt. Darfor blir det viktigt att anvanda hermeneutik som redskap
for att tolka olika utsagor inom andra discipliner sasom pedagogik, medicin, psykologi och
teknik. Samtidigt anvands ocksa hermeneutiken som ett Gvergripande analysredskap for att
kunna tolka och forsta utsagor som den studerade pedagogen i sin livsvarld formedlar till mig
som forskare, samt interaktionen mellan pedagogen och barnet i olika observerade situationer.

4.1.1. Livsvarldsfenomenologi som forskningsansats

Enligt Bengtsson (2005) anvédnds en forskningsansats fOr att gora antaganden om den
verklighet man soker fa kunskap om. De antaganden man gor har sin grund i den kunskap och
den forforstaelse man har inom ett visst forskningsomrade. Att tillampa en livsvérldsansats
inom exempelvis specialpedagogisk forskning innebdr att man skapar moéten mellan
livsvarldar (Bengtsson, 2005). Eftersom studien syftar till att skapa forstaelse for en annan
individs upplevelser och kunskaper spelar begreppet intersubjektivitet en stor roll.
Intersubjektivitet handlar om de delade livsvarldarna, alltsa i detta fall hur jag som forskare
ser pa en annan manniska och hur den manniskan ser pa mig. Det handlar ocksa om att
forsoka sammanjdmka min egen forestallningsvarld med dem som studeras, s.k.
horisontsammansmaltning. Livsvarlden ar alltid forreflexiv, vilket betyder att den finns dér
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innan man borjar studera den (Bengtsson, 2005). Darfor maste man som forskare hitta ett
forhallningssatt till den eller dem man studerar.

Mitt forhallningsséatt i denna studie kan relateras till metoden epoché. Denna metod innebéar
att man satter sin forforstaelse inom parentes. Att rikta fokus fran sig sjalv mot nagon annan
forklaras med begreppet intentionalitet (Bengtsson, 2005). Syftet med en
livsvarldsfenomenologisk studie handlar enligt mig om att bortse fran forutfattade meningar
och forsoka ha ett Gppet sinne for de fenomen som studeras, vilket jag alltsa efterstravat.
Utmaningen och svarigheten ar att man anda aldrig kan bortse helt fran sig sjalv och sina egna
forestallningar i en studie av detta slag, eftersom man samtidigt anvander tolkningar som
utgar fran den egna forforstaelsen for att fa tillgang till nagon annans livsvarld.

En av de viktigaste aspekterna i studien &r hur AKK kan anvandas och vara till hjéalp for barn
med autism ur ett specialpedagogiskt synsatt. Berndtsson (2009) uttrycker sig pa foljande
passande satt: “Utmaningen att inom specialpedagogisk forskning anvéanda en livsvérldsansats
skulle jag vilja beskriva som att narma sig, forstd och i text gestalta andra méanniskors
livsvarld samt identifiera villkor och forutsattningar for delaktighet och larande (s. 272).”
Som teoretisk grund har som tidigare namnts framst tva specialpedagogiska perspektiv
anvants for att skapa forstaelse kring forhallningssatt, inkludering, delaktighet och larande
kopplat till AKK och ett barn som har autism.

4.2. Specialpedagogiska perspektiv

| specialpedagogiska studier forekommer olika perspektiv, bl. a for att forklara inkluderande
teorier, delaktighet, bemdtande och forhallningssétt, men ocksa for att forskaren darigenom
ska kunna lansera och befésta egna teorier och standpunkter. Det relationella perspektivet
(Emanuelsson m. fl, 2001) &r ett sadant centralt specialpedagogiskt begrepp. Perspektivet
fokuserar individens behov samt interaktionen med omgivningen. "Det viktiga ar det som
sker i forhallandet, samspelet och interaktionen mellan olika aktérer. Har kan man tala om
“elever i svarigheter” (Emanuelsson m.fl, 2001, s. 7). Heister-Trygg m.fl. (1998) uttrycker att
det ar individens formagor och svarigheter som maste sta i centrum och inte funktionshindret i
sig, vilket kan relateras till det relationella perspektivet.

Det gar dock inte att tala om det relationella perspektivet utan att samtidigt tala om Det
kategoriska perspektivet (Emanuelsson, m.fl, 2001) da detta perspektiv kontrasterar mot det
relationella. For att kunna forsta olika forskningsdiscipliner blir det kategoriska perspektivet
viktigt da det kopplas till medicinska forskningsdiscipliner som ocksa bidragit med vardefull
kunskap och forskning till denna studie. Det kommunikativa relationsinriktade perspektivet
(Ahlberg, 2007) ar ytterligare ett perspektiv av stor betydelse. Perspektivet utgar fran ett
socio-kulturellt perspektiv som forklarar att 1arande sker i interaktionen mellan individ och
miljo. | denna studie lagger vi till ytterligare en dimension i denna interaktion i form av AKK.

4.2.1. Det relationella kontra det kategoriska perspektivet

Det relationella perspektivet fokuserar samspelet mellan barn, l&rare och de miljéer som
eleven vistas i; t. ex forskolan, hemmet och samhallet. Man talar om "barn i svarigheter”
(Emanuelsson m fl. 2001; Skolverket, 2005). Svarigheterna bestams av de férutsattningar som
tillhandahalls barnet snarare &n av de forutsattningar som barnet sjalv har. Som kontrast till
det relationella perspektivet har Emanuelsson m fl. (2001) lanserat Det kategoriska
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perspektivet dar forhallningssattet istallet ar att svarigheterna ligger hos barnet. Man talar
istallet alltsa om “barn med svarigheter”. Inom det kategoriska perspektivet ar det diagnoser
och avvikelser fran det vi betecknar som "normalt” som har fatt bestamma svarigheterna.

Det kategoriska perspektivet anvands inte som begrepp inom medicinsk och psykologisk
forskning. Min tolkning &r att detta begrepp anvénds i specialpedagogiska sammanhang for
att forsoka forklara skillnaden i forhallningssatt som rader mellan den pedagogiska
forskningsdisciplinen och den medicinska forskningsdisciplinen. Emanuelsson m.fl. (2001)
menar ocksa att trots att dessa tva perspektiv belyser olika forhallningssétt, kan de ocksa lara
av varandra. Det relationella perspektivet har t. ex enligt Emanuelsson m.fl. (2001) och
Mollas (2009) svart att forstd de medicinska aspekterna pa funktionshindret. Det kategoriska
perspektivet har dock, lite tillspetsat, svart att erkénna att det finns en méanniska bakom
hindret och att hinder med ratt verktyg och under rétt forutsattningar kan undanrojas.

Funktionshinder ar ett begrepp som kan upplevas negativt och stdmplande for en individ.
Detta begrepp &r mer vanligt féorekommande inom medicinsk diskurs och signalerar just att
svarigheterna star att finna hos individen och kan ”lindras” eller “botas”. Begreppet
funktionsnedséattningar ar enligt min mening mer knutet till humanvetenskap och pedagogik
dar man i storre utstrackning fokuserar bemotandet av ménniskan, dennes olikheter och
specifika behov och primart att det handlar om just en nedsattning och inte nédvéndigtvis om
ett hinder.

Saljo (2003) fragar sig varfor forskjutningen mot ett relationellt perspektiv gar sa langsamt.
Kanske en del av svaret &r att den medicinska disciplinen alltjomt besitter en storre
samhallelig makt an den pedagogiska? Séljo (2003) skriver vidare att specialpedagogisk
verksamhet fortfarande i hog utstrackning anvands nar akuta problem uppstar i forskola och
skola. Lésningen blir ofta att man kopplar in externa specialister, ofta fran vard och omsorg,
for att utfora individbehandlande atgéarder. Séljo (2003) havdar att sadana atgarder (som vi
direkt kan relatera till det kategoriska perspektivet) har mycket begrénsad pedagogisk
relevans for utvecklingen av en battre fungerande inkludering.

4.2.2. Det kommunikativa relationsinriktade perspektivet

Ahlberg (2007) hévdar att specialpedagogiska perspektiv ofta inriktas mot barns olikheter och
var problematiken forlaggs, dvs. vem som dger problemet, vilket ju ar fallet med ovanstaende
tvd perspektiv. Ahlberg (2007) menar vidare att Det kommunikativt relationsinriktade
perspektivet skiljer sig sa till vida att barnet och de karaktarsdrag som barnet har, fokuseras
till de sammanhang som barnet ingdr i. Detta géller primart kulturella, praktiska och sociala
sammanhang. Ur forskningshanseende menar Ahlberg (2007) att intresset samtidigt kan riktas
mot kulturella och strukturella villkor i exempelvis forskoleverksamhet. | foéreliggande studie
innebér detta att fokus riktas mot den inkluderande kultur som rader pa forskolan dar studien
ar genomford. Hur barnet med autism kommunicerar och interagerar med pedagogen, 6vrig
personal och barn, samt hur barnet ges maéjlighet att kunna paverka sin situation med AKK
som verktyg, utgor de sociala, kulturella och strukturella villkor som kommer belysas i ljuset
av Det kommunikativa relationsinriktade perspektivet (Ahlberg, 2007).

4.2.3. Inkludering
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Otaliga forskare har behandlat amnet inkludering. Héar foljer ett axplock av skrifter och
forskare som belyser begreppet och som pa olika sdtt har anknytning till det
specialpedagogiska forskningsomradet. Darigenom spelar de en viktig roll i relation till
foreliggande studie: Ahlberg, 2007; Asp-Onsjo, 2006; Clark, Dyson och Millward, 1998;
Emanuelsson, Persson och Rosenqvist, 2001; Falkmer, 2009; Falkmer, 2013; Groth, 2007;
Mollas, 2009; SOU 2003:35; Sundqvist, 2010; Svenska Unescoradet, 2006; Séljo, 2003;
Thunberg (b), 2011). Fortsattningsvis kommer ingen referens anges till begreppet savida
referensen inte gar att direkt knyta till vad en viss forskare personligen anser kring en
viss/vissa aspekter som har med begreppet att gora. Anledningen ar att inkludering ar en
allmant vedertagen diskurs inom svenskt skolvdsende av idag, enligt min mening. Det visas
tydligt i olika skrifter sasom laroplaner och styrdokument for forskola och skola att sa &r
fallet.

Vad Bjérk-Akesson (2009) skriver om inkludering, eller inkluderande specialpedagogik i
forskolan, stammer val 6verens med studiens inriktning och vad jag sjalv som forskare anser
att begreppet star for. Inkludering enligt Bjérk-Akesson (2009) betyder “innefattande” och
handlar om att vara delaktig i forskolesituationen, bade socialt och fysiskt. For barnet handlar
det om att vara engagerad, aktiv och sjalv kunna bestamma 6ver sin vardag pa ett satt som kan
forvantas med tanke pa aldern. Individuella kartlaggningar blir av stor vikt nar det géller att
kunna anpassa vardagen i forskolan till barnets behov, for det generella stédet, och for att
kunna ge specifikt stod till barnet. Specifik kunskap om barns utveckling och larande samt
formaga att vardera och analysera kunskapen i relation till det speciella barnets behov behdvs
ocksa. Experter som specialpedagoger, psykologer, logopeder och barnlakare blir viktiga
resurser att utnyttja nar det géller att hjéalpa till att strukturera och prioritera i kartlaggnings-
och atgardsprocessen. Experterna har forutom tidigare erfarenheter dessutom erfarenhet av att
arbeta konsultativt vilket kan innebdra att de har kunskaper i att arbeta med problemldsning.

Inkludering i detta sammanhang innebar ...en process dar skolans organisation och arbetet i
klassen anpassas till den variation hos elever som finns naturligt i skolans vardag (Falkmer,
2009, s. 2). Oversatt till forskolans varld skulle man istallet kunna siga forskolans
organisation och arbetet i barngruppen anpassas till den variation av barn som finns naturligt i
forskolans vardag. Enligt Calculator (2009) maste inkludering ske i en kontext dar
meningsfullt larande sker. Vid autism sker inte kommunikation alltid spontant med andra barn
(Heister-Trygg, 2012). For att inte utveckla ett alltfor stort vuxenberoende behdver barnet
stod och hjalp att fa kompisar och att uppratthalla relationer. For att dessa forutsattningar ska
bli optimala beh6ver bade vuxna och barn runt barnet lara sig anvanda samma AKK-former
som barnet (Heister-Trygg, 2012).

Bade Heister-Trygg (2012) och Calculator (2009) efterfragar ett storre samarbete mellan
exempelvis pedagoger och logopeder nér det géller att utarbeta fungerande AKK-metoder for
att skapa mojligheter till meningsfull kommunikation. Kommunikationsaspekten ar dock bara
en komponent i en effektiv inkluderingsprocess. Det ar minst lika viktigt att ta fasta pa
individens intressen, vad individen sjalv uttrycker att han eller hon vill géra och vad man kan
se skapar motivation, skriver Calculator (2009). Viktigt att ta hénsyn till som pedagog &r
ocksa att AKK-metoder maste provas, utvarderas och omprovas. AKK som visar sig fungera
for en individ kanske inte fungerar fér en annan.
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4.2.4. Delaktighet

Eriksson (2009) definierar begreppet delaktighet enligt tre kriterier; mojlighet till inflytande,
en kansla av tillhorighet samt utforande av aktivitet. Eriksson (2009) skriver vidare att
delaktighet handlar om att bli sedd och hord, att ges méjlighet att uttrycka sig och bli lyssnad
till. For att vuxna ska kunna bejaka barns delaktighet maste de kunna vara lyhorda for barnens
uttryck och den kontext som barnen befinner sig i. Bjork-Akesson (2009) menar att
forskoleverksamheten skall utga fran varje barns behov. Barn som av fysiska, psykiska eller
andra skél behover sérskilt stdd i sin utveckling skall ges den omsorg som deras speciella
behov kraver. Laroplan for forskolan (Lpfd, 98) betonar i hog grad kommunikation, vilken
har fatt en avgérande roll for synen pa barns larande. Barn med Autism har ju, som tidigare
faststéllts, en grundldggande brist just inom kommunikation. Forskolan har darfor en
betydande uppgift i att implementera delaktighet i den vardagliga verksamheten.

Eriksson (2009) havdar att delaktighet bor goras till en del av pedagogiken. Att som pedagog
sld vakt om barns intentioner, intressen, erfarenheter och behov framjar barns majligheter till
Okad delaktighet i férskolans vardag, menar hon. Pedagogens uppgift blir att planera och
organisera, ta fram material, fraga barnen, ge alternativ samt att anta en stodjande roll.
Eriksson (2009) lyfter ocksa fram ett antal hindrande faktorer gallande barns delaktighet och
menar att dessa finns pa bade grupp och organisationsniva. Forskolans rutiner sasom maltider,
utevistelse, pakladning, vila och samling tar tid och gor att barnen ofta maste avbrytas.
Mindre styrd tid ger barnen mer tid att bestdamma over. FoOr lite tid till planering,
dokumentation och fortbildning for personalen ar ocksa hinder for ett utvecklingsarbete av
barns méjligheter till delaktighet. Aven hinder pa organisationsniva sdsom lag personaltithet,
barngruppens storlek och resursbrist kan ses som hindrande faktorer.

Falkmer (2013) har genomfort en intressant studie som handlar om grundldggande
forutsattningar for delaktighet i sociala samspel, samt om observerad och upplevd delaktighet
i svenska grundskolor hos elever med autism. En elev med autism har vid ett antal tillfallen
observerats tillsammans med fyra klasskamrater. Eleven sjélv, dennes ldrare samt
klasskamrater har ocksa fyllt i en enkat som handlar om delaktighet. Studiens resultat visar att
bade observerad och sjalvskattad delaktighet var lagre for eleven med autism vilket véacker
fragor kring hur delaktighet ska bedémas. Kunskap om elevers egen uppfattning om i vad och
hur mycket de Onskar vara delaktiga ar darfor viktigt for att kunna forbattra elevers
delaktighet. Om kartlaggningar av elevers delaktighet introduceras som en del av arbetet med
skolutveckling kan dessa aktiviteter ocksa planeras utifran den enskilde elevens behov,
intresse och formagor. Inkluderingsarbete, att utarbeta fungerande AKK-metoder samt att
framja individers mojligheter till delaktighet &r tre viktiga aspekter for en specialpedagog.

4.3. Sammanfattning av studiens teori

Som pedagog ar det alltsa viktigt att identifiera och fokusera individens forutsattningar och
mojligheter. | denna studie blir darfor det relationella perspektivet (Emanuelsson m fl., 2001)
samt det kommunikativa relationsinriktade perspektivet (Ahlberg, 2007) centralt i relation till
barnet med autism och dess mojligheter att kommunicera och interagera implicit i
forskolemiljon med évriga barn och vuxna. Danielsson och Liljeroth (1996) slar fast att det &r
viktigt som pedagog att ha ett uppmuntrande forhallningssatt. Vidare ar det viktigt att
fokusera pa funktionsférmagan och utga ifran det "friska”, att ge barnet manga “jag kan”
upplevelser samt att tillhandahalla verktyg for kommunikation, samspel och kontakt.
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Sett ur ett livsvarldsfenomenologiskt sammanhang blir det relationella perspektivet viktigt
eftersom pedagogens forhallningssatt och olika AKK-satt, metoder och hjalpmedel &r
inriktade pa att stodja barnet, ta till vara pa och forstarka det som barnet ar bra pa for att
darigenom hjalpa barnet att utvecklas. Det handlar alltsd om pedagogens livsvarld som maste
mota barnets livsvarld i en social, kommunikativ relation och det spradk och de sakerna
(fenomen) pedagogen anvander tillsammans med barnet i detta moéte. | utokad form handlar
det ocksa om hur pedagogen kan gora pojken med autism delaktig i verksamheten, vilka
mojligheter han har att paverka och hur detta arbete ser ut. Ambitionen ar att skapa forstaelse
Over detta med livsvarlden som teoretisk grund.

Till min hjalp har jag anvant hermeneutik som ju bade kan anvandas som en teori och som en
metod. Studien syftar till att ta reda pa hur en pedagog erfar, uppfattar och upplever sin
situation i arbetet med en pojke som har autism, samt vilka AKK-sétt (delar inom AKK),
metoder och hjalpmedel inom AKK pedagogen arbetar med tillsammans med denna pojke.
Via etnografiskt inspirerade observationsstudier samt via en Halvstrukturerad
livsvarldsintervju (Kvale & Brinkmann, 2009) har min empiri inhdmtats. Dessa begrepp har
med studiens metod och genomférande att gora, vars betydelse férklaras ndrmare i ndsta
kapitel.

5. Metod och Genomfdorande

Enligt Bengtsson (2005) innebér pedagogisk forskning ur ett livsvarldsfenomenologiskt
perspektiv att saval de manniskor och foreteelser som studeras som forskarna, ar oskiljaktigt
forbundna med sina livsvarldar. Mina uppgifter som forskare har bestatt i att ta del av
kunskap, teorier och forskningsresultat i relevant litteratur, genomfdra observationer i
kombination med informella faltsamtal samt en intervju. Sammanlagt 12 observationer
genomfordes i olika situationer dar en pedagog kommunicerar och interagerar med en femarig
pojke som har autism med AKK som verktyg. Fokus har legat pa vilka olika AKK-satt,
metoder och hjalpmedel pedagogen anvander sig av och vad som sker i samspelet mellan
pedagogen och pojken.

Observationerna har sedan foljts upp med en intervju dar pedagogen med egna ord fatt
beskriva sitt satt att arbeta. Anledningen till att begreppet "pedagogen” hittills konsekvent
anvands i Studiens syfte och fragestallningar och teoretiska begrepp och perspektiv, ar
avhangt pa ordets neutralitet. Pa forskolan dar studien &r genomford arbetar bade
forskolléarare, barnskotare och en specialpedagog i de olika barngrupperna. Pedagogen som
ingar i studien ar barnskotare och huvudansvarig kontaktperson for pojken med autism. For
studiens del ar arbetsbefattningstiteln inte vasentlig eftersom det ar pedagogens livsvarld samt
hur hon kommunicerar och interagerar i sitt dagliga arbete med pojken som &r relevant.

5.1. Hermeneutisk fenomenologi

Nér det géller tolkning av empiri inom livsvarldsfenomenologi kan hermeneutik med fordel
anvandas. Heidegger, Gadamer och Ricoeur rdknas som den hermeneutiska fenomenologins
framsta foretradare (Bengtsson, 2005). Som tidigare ndmnts handlar hermeneutik om att tolka
och att forsta. | foreliggande studie innebéar det att tolka och att forstd de studerade
méanniskornas livsvarldar. Enligt Fangen (2005) &r en hermeneutisk grundinsikt att man alltid
har en forforstaelse innan man paborijar sin forskning. Forforstaelsen modifieras i takt med att
man tillagnar sig kunskap. Det handlar i detta fall om att som forskare sa langt som mojligt
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forsoka satta sin forforstdelse at sidan och efterstrava att mota de manniskor man studerar i
deras miljo, i deras varld och pa deras villkor.

Med Den hermeneutiska cirkeln (Bengtsson, 2005; Fangen, 2005) som verktyg galler det
darefter att forsoka tolka och forstad de fenomen man mater dar. Den hermeneutiska cirkeln,
utvecklad av Heidegger (Bengtsson, 2005), bygger pa att all forstaelse har sitt ursprung i en
forforstaelse vi inte kan befria oss fran. Forstaelse och forforstaelse ar alltsa forbundna med
varandra och bildar saledes ett cirkulart samband. Det blir alltsa lite svarbegripligt och
motsagelsefullt att helt forsoka bortse fran sin forforstaelse enligt min mening. Fangen (2005)
podngterar istallet vikten av att bedriva forskningsstudier med ett 6ppet sinne, vilket jag anser
battre stammer Gverens med mitt eget forhallningssatt som forskare. Detta minskar riskerna
att upprepa exakt vad nagon annan forskare gjort innan, menar Fangen (2005).

| studien har horisontsammansmaltning varit ett stdndigt ndrvarande begrepp. Begreppet
utvecklades av Gadamer (Bengtsson, 2005) och innebéar att man som forskare konfronteras
med andra méanniskors vérldar och att man skapar moten med dessa méanniskors varldar.
Sammansmaltningen sker nar forskaren i sin véarld moter, upptacker och forstar de studerade
manniskornas varld. Forskaren vidgar da i basta fall bade sin egen horisont samt de studerade
manniskornas horisonter. Detta ger i sin tur férhoppningsvis upphov till nya insikter och nya
fragor. Horisontsammansmaltning har anvénts kontinuerligt under hela studiens fortskridande.
Jag har efterstravat att inforliva horisontsammansmaltning i mitt forhallningssatt gentemot
alla fenomen, foreteelser och personer som pa ett eller annat satt spelat en roll for denna
studie.

5.2. Etnografi

Enligt Bryman (2011) hade termen deltagande observationer varit allmant vedertagen fram till
1970 talet. Da borjade man istallet anvanda termen etnografi. Bengtsson (2005) skriver att det
inom livsvarldsfenomenologisk forskning med fordel gar att tillampa etnografiska metoder
géllande observationsstudier. Foreliggande studie har i anslutning till livsvarlds-
fenomenologin och hermeneutiken haft en etnografiskt inspirerad metodologi. Vad jag menar
med detta &r att de observationer som &r genomférda ar etnografiskt inspirerade. Sjélva
observationsdelen av studien har jag valt att kalla mini etnografisk. Som forskare bér man
genomfora en mer omfattande studie Over langre tid an vad jag har haft mojlighet till, vilket
forklarar varfor detta begrepp ter sig mer lampligt dn exempelvis en etnografisk
forskningsstudie. Dessutom bor etnografi anvéndas som forskningsansats vilket ju inte &r
fallet i denna studie.

Etnografiskt inriktad forskning har mest bedrivits inom bl. a socialantropologi och etnologi,
men har visat sig vara synnerligen anvandbar inom skolans/férskolans sociala kontext.
Nordevall, M6llas och Ahlberg (2009) visar exempelvis genom sin studie hur etnografiska
observationer kan anvandas till att beskriva och analysera kommunikationen mellan larare
och elever. Som etnograf kan man, beroende pa den kultur som ska studeras, anta ett antal
olika roller. Man kan delta helt eller delvis. Man kan ocksa "go native”, dvs bli en del av den
kultur som ska studeras. Fangen (2005) har skrivit om sina upplevelser inom deltagande
observationer och menar att deltagande observation ger forskaren mojlighet att studera ett
forskningsfalt med storre inlevelse och kunskap an nagon som enbart tar hjalp av mer
utanforstaende metoder som t. ex enkatundersokningar. Som forskare maste man ocksa vara
medveten om att man sjalv ar delaktig och paverkar situationen. Darigenom ar man ocksa
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observerad av andra. Det finns flera etiska aspekter att ta hansyn till; man boér sakra
deltagarnas konfidentialitet pa olika satt, forvara sina data pa ett sakert satt, se till att
sakerstalla barns krav pa skydd mm. Att studera vilka etiska regler som géller via exempelvis
vetenskapsradets riktlinjer (Vetenskapsradet, 2011) har varit till god hjalp for mig.

5.2.1. Etnografens roll

Som etnograf maste man stélla sig fragan vilken typ av observator man vill och anser sig
behova vara, alltsa vilken roll man bor ta. Detta ar avhangt pa den miljo man tankt studera
men ocksa pa situation. En etnograf kan ocksa behdva andra och modifiera sin roll under en
studies fortskridande. | féreliggande studie har det k&nts som en sjalvklarhet att anta rollen
Deltagare som observator. Enligt Bryman (2011) &r denna typ av observatér engagerad och
involverad i olika samspelssituationer med olika personer och deltar i deras vardag. Denna
roll ar naturlig for mig som pedagog och ocksa forenlig med studiens natur som
livsvérldsfenomenologisk. Dessutom, papekar Bryman (2011), kan deltagarna i studien
uppfatta etnografen som mindre trovardig om denne inte engagerar sig i vissa situationer, och
darmed i andras livsvérldar. D& studien agt rum pa en foérskola och inbegriper sma barn
intraffar ibland situationer som det har kants valdigt frammande for mig att inte delta i. Jag
tror att man som pedagog ofta agerar “automatiskt” i exempelvis situationer dar man antingen
ser att ett barn behdver hjélp, eller aktivt ber om mitt deltagande.

5.2.2. Faltanteckningar

Faltanteckningar har anvéants som verktyg under samtliga observationstillfallen. Anledningen
ar att det ar enkelt att ta med sig ett anteckningsblock och en penna i de olika situationerna.
Att filma observationer dvervagdes ocksa. For att kunna genomfora filmade observationer
skulle tillstand ha kréavts av bade forskolechef, foraldrar och av pojken med autism. Déarfor
sags faltanteckningar som ett mer fornuftigt, och dessutom i jamforelse med att kanske
behdva inforskaffa nagon typ av kamera, som ett mer kostnadseffektivt alternativ. Fangen
(2005) skriver att faltanteckningar innebér att forvandla en hédndelse som existerar i
ogonblicket till en bedomningshar redovisning som existerar pa papper. Bryman (2011) och
Fangen (2005) havdar att faltanteckningar maste vara detaljerade, beskrivande, grundliga och
reflekterande. Faltanteckningar hjélper till att analysera over tilldragelser pa ett helt annat satt
an om man bara skulle lita till sitt minne, forklarar Fangen (2005).

5.2.3. Den sociala miljon

Som livsvarldsfenomenologisk forskare, med etnografi som en central metod, &r det viktigt att
man ges tilltrade till den sociala miljo som ar foremal for de livsvarldar man tankt studera.
Bryman (2011) pekar pa vikten av att vara tydlig i sitt uppsat som forskare. Studiens mal,
syfte och metoder maste pa ett sa tidigt stadium som majligt forklaras for alla som pa ett eller
annat satt kan komma i kontakt med studien. Fangen (2005) forklarar att en portvakt &r en
person som &r central for de sammanhang som ska studeras, och som kan hjalpa forskaren att
fa tilltrade genom att formedla kontakt med viktiga personer. Denna studie har haft tva viktiga
portvakter. Logoped Gunilla Thunberg pa DART kontaktades av mig pa ett tidigt stadium for
konsultation. Valet foll pa henne eftersom jag ar bekant med henne sedan tidigare samt att
hon bedrivit och publicerat flera forskningsprojekt om AKK som pa olika satt fokuserat
manniskor med autism. Det var ocksa via Gunilla som jag kom i kontakt med den férskola dar
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min studie ar genomford. Den andra portvakten ar forskolechefen pa namnda forskola som
varit ett stort stod pa plats” och som har kunnat peka pa positiva aspekter som denna studie
forhoppningsvis kan generera for forskolans fortsatta arbete, och dven for andra férskolor i
narheten.

5.3. Urval

Forskolechefen hjalpte ocksa till med mitt urval, dvs. ombesorjde att jag fick kontakt med den
pedagog och den pojke med autism som varit foremal for studien. Att forlagga studien till
denna forskola visade sig ocksa lyckosamt dd DART sedan tidigare genomfort flera studier,
samt handledning i olika AKK-metoder dar. Pedagogen, vars livsvarld studien fokuserar, har
jag valt att kalla for Eva. Hon ar 38 ar gammal och arbetar som barnskdétare pa forskolan som
ligger i en mindre véstsvensk kommun. Eva har deltagit i flera kurser i AKK som DART har
hallit och &r ensam om att arbeta med AKK i relation till autism pa forskolan. Darfor blev hon
det sjalvklara och naturliga valet for studien. Eva ar kontaktperson for Adam och den pedagog
som kontinuerligt arbetar med honom och med AKK. Eva har den huvudsakliga kontakten
med Adams forédldrar och med barn och ungdomshabiliteringen.

Adam &r 5 ar gammal och har autism. Adam har ett ytterst begransat sprak som inskréanker sig
till enstaka ord och laten av olika slag. Som tidigare namnts &r foreliggande studie en
fallstudie. Valet att gora en fallstudie av en pedagog pa en forskola beror pa att det &r
forhallandevis ovanligt att arbeta med AKK i svenska forskolor. Heister-Trygg (2012) skriver
t. ex att svenska forskolor i allmanhet inte har nagon etablerad kunskap om
funktionsnedsattningar eller om AKK. AKK &r av stor betydelse i sattet man arbetar pa denna
forskola, och kunskapen om autism &r i sammanhanget stor. Darfér beslutades, efter
konsultation och i samforstand med handledare, att studien skulle gagnas av att forlaggas helt
och hallet till denna forskola.

Det har varit viktigt att studera kommunikation, samspel och interaktion i olika aktiviteter for
att pa sa satt kunna skapa en bild och en forstaelse for hur arbetet med AKK tillsammans med
Adam fungerar pa olika dagar, vid olika tidpunkter och i olika situationer. Férskolan har
besokts vid sammanlagt 4 tillfallen. 3 av dessa dgnades till stérre delen av observationer.
Sammanlagt har 12 observationer genomfoérts varefter de har analyserats.

5.4. Halvstrukturerad livsvarldsintervju

Det éar inte tillrackligt att enbart anvanda empiri fran observationer i en
livsvarldsfenomenologisk studie. For att kunna forsta Evas livsvarld, likval som att kunna
skapa en djupare forstaelse for Adam, som ocksa varit deltagare i samtliga observationer,
behdvde en fordjupning ske. Genom valet av en halvstrukturerad livsvarldsintervju (Kvale &
Brinkmann, 2009) kunde studien fordjupas. Intervjun har till sin form varit narrativ, dvs
intervjufragorna har konstruerats med syftet att stimulera Eva till att formedla sina
upplevelser, erfarenheter, tankar och kanslor (se bilaga 2). Kvale och Brinkmann (2009)
menar i detta sammanhang att intervjupersonen (Eva) beskriver sin livsvarld under intervjun
vilket ocksa stammer 6verens med den livsvérldsfenomenologiska forskningsansatsens natur.
Enligt Stukét (2011) kannetecknas den halvstrukturerade livsvérldsintervjun av att den &r
anpassningsbar och foljsam. Intervjuaren kan folja upp idéer, sondera svar och ga in pa motiv
och ké&nslor som i andra intervjuformer kan anses vara olamplig. Eva gav sitt medgivande till
att intervjun spelades in.
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5.4.1. Specialpedagogiska narrativer

Gerrbo (2012) talar om specialpedagogiska narrativer och menar att insamlad empiri i form
av utsagor fran intervjuer i detta sammanhang kopplas till barn i behov av sarskilt stod. |
foreliggande studies fall relateras den insamlade intervjuempirin till specialpedagogiska
narrativer rérande Adam och arbetet med AKK som Eva genom intervjun férmedlar. Under
samtliga besok pa forskolan fordes, i anslutning till observationerna och intervjun, en
fortlopande dialog med Eva. Denna dialog har jag valt att referera till som faltsamtal, eller
informella faltsamtal. Dessa samtal bidrar alltsa ocksa pa olika satt till studiens empiri. Ett av
samtalen har agt rum med forskolechefen som har bidragit till att utveckla forstaelse kring de
organisatoriska ramarna och vilken Overgripande betydelse arbetet med AKK har for
verksamheten. Forskolechefen delade vid detta tillfalle ocksa med sig av sina tankar kring
delaktighet och inkludering.

5.5. Reliabilitet, Validitet och generaliserbarhet

Begreppen reliabilitet, validitet och generaliserbarhet ar starkt forknippade med kvantitativ
forskning. I all forskning ar det enligt Fangen (2005) dock viktigt att som forskare upprepade
tillfallen stalla sig fragan om det man avser att mata faktiskt mats. Att mata det man avser att
méta ar ocksa i hog grad avhangt pa hur bra matinstrument man har till sitt forfogande och &r
knutet till begreppet validitet (Stukat, 2011). Oversatt till kvalitativ pedagogisk forskning
skulle man istallet kunna stalla fragan om jag, med de metoder jag valt, kan fa reda pa det
som studien syftar till att ta reda pa (Bergstrom & Boréus, 2005). Reliabilitet handlar enligt
Bystrom och Bystrom (2011) om noggrannheten i méatningarna och om matinstrumentet ar
“tillrackligt bra”. Generaliserbarhet handlar om den kunskap som studien producerar kan
éverforas till andra relevanta situationer (Kvale & Brinkmann, 2009). D4 féreliggande studie
ar en kvalitativ fallstudie, som hamtar empiri ur observationer och en intervju, blir det svart
att gora resultat generaliserbara. Det gar t. ex inte att méata trovardigheten statistiskt. Darfor
kan resultatets reliabilitet, alltsa studiens trovardighet, ifragasattas.

5.5.1. Studiens trovardighet

Begreppet pragmatisk validitet, betyder enligt Kvale och Brinkmann (2009) att verifiera —
"gora sann”. Kvale och Brinkmann (2009) forklarar vidare att manniskan maste bevisa
sanningen, det vill s&ga realiteten och kraften, i sitt tdnkande i praktiken. Pragmatisk
validering bygger pa observationer och tolkningar och forpliktigar att forskaren maste handla
I enlighet med tolkningarna. Gerrbo (2012) anvander begreppet sensemaking, vilket jag i
sammanhanget valjer att beskriva som att gora foreteelser, utsagor och fenomen begripliga.
Alla forskare har ett ansvar att gora studier trovéardiga genom att tolka och analysera empiri
till ett resultat som kan forstds av andra. Sensemaking kan darfor kopplas till pragmatisk
validitet som i sin tur i detta sammanhang kan kopplas till hermeneutik, och blir ett viktigt
begrepp da jag efterstravat att genom studiens samtliga delar ha en rod trad och en kontinuitet
mellan studiens syfte, dess teoribildning, metodologi, samt empiri ur litteratur, observationer,
informella faltsamtal och intervju.

Foérhoppningen ar att studiens samtliga delar tillsammans bildar en granskningsbar, trovérdig
och stringent helhet. Intervjuns fragor &r t. ex utformade dels for att passa studiens syfte och
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intervjupersonens (Evas) livsvéarld, och dels for att passa studiens epistemologiska och
ontologiska form som utgdrs av livsvarldsfenomenologi och hermeneutik. Empiri fran
intervjun anvands dels for att skapa forstaelse och sammanhang i empiri hamtad fran
observationerna och dels for att validera forskningsresultat och befést kunskap hamtad ur
litteraturen. Observationernas metodologi ar knuten till etnografi som i sin tur, enligt
Bengtsson (2005), ar en legitim metod inom livsvarldsfenomenologi. Observationerna i sin
tur har analyserats for att kunna skapa forstaelse som kan relateras till Evas utsagor samt till
utsagor hamtade ur litteraturen. Ovanstaende forklaring kan alltsd kopplas till den
hermeneutiska cirkelns system dar forforstaelse och forstaelse som skapas ur den samlade
empirin bildar ett cirkuldrt ssmmanhang.

Enligt Thunberg, (2011 a) ar det inom AKK-omradet vanligt med experimentella fallstudier
(sk. single subject research designs). Flera sadana studier fokuserar barn med autism. Ett antal
studier av detta slag har studerats och har pa olika satt inspirerat och/eller anvants i
foreliggande studie som ju ocksa ar utformad som en fallstudie. Exempel pa fler
experimentella fallstudier, som pa olika satt fokuserar AKK och barn med autism, star att
finna bl. a i Branson & Demchak (2009); Goldstein (2002); Thunberg (2011 a); Thunberg
(2011 b).

5.6. Forskningsetiska aspekter

Ahlberg (2009) slar fast att etik och moral ska genomsyra forskningsprocessen, bade
gentemot det omgivande samhallet samt de manniskor som kan vara involverade i processen.
| forskningsprocessen har hansyn tagits till de fyra allméanna huvudkrav pa forskning som
beskrivs av Vetenskapsradet (2011) och Stukat (2011) gallande humanistisk och
samhallsvetenskaplig forskning. Via ett missivbrev (Stukéat, 2011) som skickades till
forskolechef, personal och samtliga foraldrar pa forskolan informerades de om féljande
(Bilaga 1):

1. Informationskravet: De som berdrts av studien har kortfattat informerats om syfte,
tillvagagangssatt och om att deltagande ar frivilligt och nar som helst kan avbrytas.

2. Samtyckeskravet: Deltagarna i studien deltar pa frivillig basis. Samtycke har inhamtats
fran berorda foraldrar.

3. Konfidentialitetskravet: De personer som har ingatt i studien har informerats om att
alla uppgifter behandlas konfidentiellt och forvaras pa ett stalle som bara ar kant av
mig. Personliga data anonymiseras. Deltagarna har ocksa erbjudits ett exemplar av
uppsatsen efter avslutad studie.

4. Nyttjandekravet: Deltagarna har informerats om att den insamlade informationen
endast kommer anvéndas for forskningsandamal.

Vetenskapsradet (2011) och Stukat (2011) menar att dven de barn som ingar i en studie, sjalva
om mojligt, ska bestdamma om de vill delta eller inte. | den hér studien l&t jag Adams foraldrar
fatta detta beslut eftersom han har autism med en kraftigt nedsatt verbal formaga. Namn pa
enskilda personer &r fingerade. Forskolan och kommunen namns aldrig vid namn och har
darigenom avidentifierats. | missivbrevet som medféljer som bilaga star ingenting om autism.
Via forskolechefen kom det till min kdnnedom att det i nuléget bara finns ett barn med autism
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pa forskolan. Darfor kom vi i samforstand 6verens om att utelamna detta begrepp eftersom
det skulle bli uppenbart vilket barn som studien da skulle riktas mot. | missivbrevet betonas
ocksa att inget enskilt barn ar foremal for studien, vilket far ses som en sanning med
modifikation da Adams medverkan som deltagare i samtliga observationer spelat en for
studien vasentlig roll.

5.7. Analysredskap

Som tva huvudredskap vid analys av intervju, faltsamtal och observationer har
Meningskoncentrering och Meningskodning anvénts. Kvale och Brinkmann (2009) skriver att
Meningskoncentrering innebdr att man drar samman en intervjupersons yttranden till kortare
formuleringar. Langa uttalanden pressas samman i kortare, dar huvudinnebdrden av det som
sagts formuleras om i féarre antal ord. Meningskodning beskrivs av Kvale och Brinkmann
(2009) som en metod med syfte att utveckla kategorier som fangar de studerade
erfarenheterna och handlingarna fullt ut. Aven meningskodning har i studien anvants som ett
analysredskap for att kunna jamféra Evas beskrivningar och utsagor fran intervjun med empiri
fran observationer och tidigare forskningsresultat och kunskap som tillskansats ur litteraturen.
Aven mina egna tolkningar har smalts samman med Evas utsagor och vad jag tycker mig ha
sett vid observationerna. Saledes har alltsa dven den hermeneutiska cirkeln, som ju har med
min forforstaelse och forstaelse av AKK och autism att gora, och horisontsammansmaéltning
(Bengtsson, 2005) varit stdndigt ndrvarande vid analys av empirin i denna studie. Med
meningskodning som hjalp har kategorier skapats sasom: Tidigare erfarenheter, framsteg
genom AKK, Tankar om AKK som arbetssatt, Bildstod, IBT, Inkludering och delaktighet
genom AKK, PECS och pekprat samt Samtalsmatta.

6. Resultat

Ambitionen med detta kapitel ar att forsoka vara sa uppriktig som mojligt i relation till
studiens syfte med tillhorande tva fragestdllningar. Den forsta fragan handlar om Evas
upplevelser och erfarenheter av barn med autism och AKK, och tydliggors av hennes egna
utsagor fran intervjun. Evas rost visualiseras genom att kontinuerligt anvanda intervjucitat och
citat fran de olika observerade aktiviteterna. For att ytterligare accentuera Evas egna ord har
jag valt att lyfta ut de langre citaten ur den 6vriga texten. Den andra fragan fokuserar hur Eva
praktiskt gar tillvaga i sitt dagliga arbete med AKK i relation till Adam som har autism.
Beskrivningar och analyser av vad som &gt rum under observationerna askadliggor detta
arbete.

6.1. Tidigare erfarenheter av AKK

Eva beréattar att hon kom i kontakt med AKK forsta gangen nar hon for ett par ar sedan
arbetade med en pojke som hade en sprakstorning. Uthildningen hon fick da inskrankte sig till
en kurs i Tecken som stod som holls av en larare i rektorsomradet. Hon fick darefter sjalv soka
ytterligare information om AKK. Eva anser inte att det arbetet hon da genomforde till fullo
kan kategoriseras som AKK. Hon ser istéllet arbetet med Adam som det riktiga startskottet.
Eva har arbetat med Adam i ca 1 ar. Hon anser att man kan borja arbeta med AKK sa tidigt
som mojligt: ”Sa lange barnet forstar en bild sa kan man starta!”

6.1.1. Typiska barn och barn med autism
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Uttrycket typiska barn kan enligt min tolkning ses som ett begrepp som anvands istéllet for
normala barn eller vanliga barn. Det &r ett uttryck som Eva anvander sig av kontinuerligt
genom intervjun, och ocksa i de Gvriga samtal som forts under min vistelse pa forskolan.
Begreppet typiska barn anvands ocksa frekvent av Gunilla Thunberg och flera av hennes
kolleger pa DART. Detta ar formodligen anledningen till att uttrycket har anammats pa
forskolan av Eva och hennes arbetskamrater. Enligt Eva ar barn med autism inte lika
medvetna socialt och sprakligt som typiska barn. Daremot upplever hon att barn med autism
kan vara langre fram i den motoriska utvecklingen an sina jamnariga kamrater. Nar det galler
vardagssituationer sasom pa och avkladning, maltider, toalett och liknande kan det vara stora
skillnader mellan ett barn med autism och ett typiskt barn. | sadana situationer behdver ett
barn som har autism betydligt mer lotsning och hjélp jamfort med sina kamrater.

6.1.2. Framsteg genom AKK

Eva upplever att Adam gjort otroliga framsteg i olika situationer som har med interaktion och
kommunikation att gora sedan hon for ett ar sedan bérjade sitt AKK-arbete med honom.
Bland annat beskriver hon att Adam for ett ar sedan var introvert och innesluten i “sin
bubbla”. Fran att tidigare inte ha tagit ndgon notis om de andra barnen, helt saknat tal och inte
lystrat till sitt namn s& dr han nu betydligt mer medveten och narvarande, forklarar hon. Adam
pratar annu inte, men later och ljudar. Enstaka ord yttras ibland sasom mamma och pappa.
Tidigare kunde Adam klé&ttra 6ver de andra barnen i soffan, men nu ser han att de sitter dar.
Han valjer da istallet att ga ner och ga runt dem. Adam har ocksa nu mer &n tidigare blivit
medveten om personalen pa forskolan och verkar ha borjat forsta att pedagogerna kan hjalpa
och stétta honom i olika situationer, menar Eva: ”Det &r ett syfte med att vi finns dar. Han lystrar
till sitt namn, han kommer nér vi vill.”

Eva upplever att det rader stora skillnader mellan vilka AKK sétt som fungerar och inte
fungerar géllande olika individer:

”For ett tag sedan hade vi en pojke med autism och utvecklingsstérning och han svarade inte
riktigt pA AKK. Han var inkluderad i verksamheten fran borjan och hade till skillnad fran
Adam ett sprak och en social kompetens. For Adams del har det varit avgérande med AKK
for att han dverhuvudtaget ska kunna komma ut ur sin bubbla.”

Forskolechefen har varit en aktiv part i inférandet av AKK pa forskolan och &r ett fortsatt
stort stod, berattar Eva. Forskolechefen har ocksa suttit med pa IBT med Adam for att se hur
arbete med AKK fungerar i praktiken. Eva beréttar att specialpedagogen pa forskolan ocksa ar
involverad i arbetet med AKK:

”"Hon hjalper till med kartldggningar och handlingsplaner ur ett specialpedagogiskt
perspektiv. Jag kan alltid stélla fragor till henne, vi har en kontinuerlig dialog. Hon sitter
med i fordldrasamtal. Hon &ar en aktiv part i upprattande av nya handlingsplaner. Hon &r alltid
tillganglig.”

6.1.3 Tankar om AKK som arbetssatt
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Eva tror att det kommer ta lang tid att fa AKK att bli ett naturligt arbetssatt i
forskoleverksamhet generellt. Fokus maste ligga pa att fa AKK att fungera i relation till barn
som har autism eller andra typer av svarigheter. Eva menar att det ocksa tar lang tid att gora
AKK till ett naturligt redskap for personal eftersom det inte ar nagot man &r van vid att
anvanda. Inte heller barnen ar vana vid AKK, sdger hon. Det kan vara latt att ”fastna” och inte
komma vidare. For att AKK ska kunna fungera maste det, som tidigare namnts, hela tiden
anpassas for varje individ som har ett behov av AKK. Det &r alltsa ett arbete som maste
bedrivas progressivt och kontinuerligt for att kunna fa fotfaste och for att kunna utvecklas.
Samtidigt uttrycker Eva att arbetet med Adam underlattas av att hon ocksa arbetar med IBT.

Att arbeta med och inforliva AKK i verksamheten upplever Eva har varit uteslutande positivt,
larorikt och berikande. Hon sédger att forskolan fatt mycket positiv respons fran foraldrar
genom detta arbete. Att AKK &r ett naturligt arbetssatt kan ses som att verksamheten nu ar
forberedd och anpassad for att kunna ta emot &ven andra barn med olika typer av
funktionsnedsattningar, havdar Eva. Forskolan tar ocksd emot manga studiebesok. Eva
beskriver att trots att detta innebar mycket extra arbete for personalen sa ger det samtidigt en
tillfredsstéllelse i att kunna visa fér omvarlden hur man kan arbeta med AKK: ”Det handlar om
att gora det ovanliga vanligt”.”

6.1.4. Bildstod

Eva understryker att en bidragande faktor till Adams positiva utveckling star att finna i det
medvetna och kontinuerliga arbete man pa forskolan har med bilder som stod:

"Tidigare forstod han ingenting. Det var en massa smakrig hela tiden. Nu nar man visar
honom en bild pa t. ex bl6jan, ta eller ga ut och ta pa oss sa féljer han med.”

n e 0 v

byxor overall tréja trosor kalsonger
strumpor mossa vantar jacka stévlar

skor t-shirt kjol skarp klanning
Eva berattar att forskolechefen i samband med Adams inskolning kontaktade DART. DART

paborjade da ett pilotprojekt som sedermera doptes till AKKtiv projektet. Projektet syftade till
att inkludera samtliga barn och personal i anvandandet av bildstéd pa férskolan. Vid 6
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tillfallen holl DART utbildning med alla pedagoger. Enligt Eva har detta projekt fungerat
mycket bra. PA DART’s hemsida kan man idag ansoka om att ga kurser i AKKtiv projektets
regi. AKKtiv syftar till att ge grundldggande kunskap om kommunikation,
kommunikationsutveckling, satt att stimulera barns kommunikation, lek, AKK och
tillverkning av kommunikationsmaterial sasom komigang kartor. AKKtiv komigang kartor &r
bildserier i A4 format som forestéller olika féremal och sekvenser. Dessa kartor finns att
ladda ner gratis pa DART’s hemsida. Ovanstaende bilder ar tagna fran en AKKtiv komigang
karta och visar bilder som kan anvandas vid exempelvis av och pakladningssituationer.
Genom att peka pa en eller flera bilder kan barn och vuxna tillsammans uttrycka exempelvis
onskemal och behov. Dessa kartor anvands kontinuerligt pa forskolan och kan anpassas efter
olika situationer. Fler exempel som kan namnas ar kartor som anvands vid maltider och som
forestaller foremal och sekvenser som t. ex dricka, smorgas, mjolk, gronsaker etc.

Redan fran borjan forsokte Eva anvanda AKKtivs komigang kartor som en del i
kommunikationen till Adam. Det visade sig att Adam inte tog till sig detta. Han visade inget
intresse alls for kartorna. Eva tror att detta berodde pa att de inneholl for manga bilder och att
det da blev for svart for Adam att salla bland all information. Istéllet tillverkades enskilda
bilder till honom vilket visade sig fungera betydligt battre. Framforallt marker Eva att andra
barn tar kontakt med Adam nu och forséker kommunicera. Matsituationen ar exempel pa en
situation dar Adam har enskilda bilder som stod for att uttrycka sig. Dessutom finns tva
AKKtiv kartor pa bordet som anvands av de andra barnen oavsett alder. Genom att peka och
prata samtidigt, pekprata, kan ett barn peka pa en bild och fraga Adam: "vill du ha mjolk?”
varpa Adam overracker bilden forestallande mjolk. Sedan pekar de sjalva pa bilden dar det
star ”ja” och séager “ja, det ville han”. Detta satt att kommunicera upplever Eva som mycket
positivt och som nagot som har borjat ske mer och oftare under senare tid. Det ar ocksa ett
tecken pa att Adam borjar ta betydande steg till att kunna paverka i olika situationer, menar
hon. Att PECS-bilder, bildscheman och AKKtiv komigang kartor genomsyrar forskolans
inomhusmiljo &r alltsa enligt Eva ingen slump utan ett medvetet steg i att inkludera alla barn i
verksamheten och inte bara de i behov av sérskilt stod. Detta bekraftas ocksd av
forskolechefen nér jag, vid ett annat tillfalle, for ett samtal med henne.

En annan situation som karaktériseras av det myckna anvéndandet av PECS-bilder &r IBT
(Intensiv beteende traning). PECS-bilder anvéands har med ett flertal olika syften. Det kan
handla om att kanna igen personer, saker eller foreteelser for att pa sa satt kunna stimulera
minne, sprak eller for att kunna gora aktiva val.

6.2. IBT (Intensiv Beteende Traning)

Eva borjade pa inradan av Barn och ungdomshabiliteringen anvéanda IBT i sitt arbete med
Adam for ca 1 ar sedan. Metoden syftar i stort till att utveckla sprak, socialt samspel och
beteende genom AKK i form av bilder och foremal. IBT &r ett beteendeterapeutiskt
interventionsprogram riktat till sma barn med autism. Eva tranar IBT med Adam flera ganger
i veckan pa forskolan. Varannan torsdag &ger traningen rum pa Barn och
ungdomshabiliteringen, da ocksa Adams foraldrar deltar. Traningen &ger alltid rum i ett till
hemvisten angransande mindre rum. Under dessa tillfallen & Adam skild fran Ovrig
verksamhet pa avdelningen, det ar alltsa bara Adam och Eva som deltar under IBT. Rummet
utgors av ett bord med 4 stolar, en bokhylla samt ett antal lador med for aktiviteten speciellt
utvalda bilder och féremal. Jag har vid 3 tillfallen deltagit som observator vid IBT. Under
dessa tillfallen har jag observerat hur Eva tranat Adam i att imitera (shaping), att via bildstod
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kdnna igen personer, saker och foreteelser, trana koordination, att skilja pa former, att via
foremal skilja pa begrepp som stor och liten, att fa mojlighet att gora aktiva val,
kroppskontroll, verbalt sprak, samt traning av grovmotorik och finmotorik. IBT har, enligt
min tolkning, med storsta sannolikhet medverkat positivt till Adams sprakliga, kognitiva och
sociala utveckling.

6.2.1. Shaping

En stor del av IBT gar ut pa att trana beteenden genom sk. shaping. Shaping innebér att barnet
imiterar vad den vuxne gor. Om barnet uppvisar 6nskat beteende belonas barnet med nagot
han eller hon verkligen vill ha. | Adams fall &r iPaden det féremal som fungerar som bel6ning
nar han visar énskat beteende. Forsta IBT tillfallet som jag observerar borjar med att Eva
plockar fram dockor, handdukar, skedar, leksaksglas och en leksaksbé&gare. Adam verkar till
en borjan vara franvarande. Eva Forsoker fanga hans uppmarksamhet: ”Hall&, har ar jag, hej!”
Eva instruerar muntligt och visuellt i syfte att fa Adam att harma henne: "Forst ska vi mata,
sedan ska vi dricka, sedan ska vi torka!” Adam undersoker forst foremalen men blir tillrattavisad
av Eva, varpa hon tar fram en bla plastlada med olika foremal. Adam valjer ut en gul duplobil
och tre duplofigurer i olika farger.

Eva fragar vad det var Adam skulle géra. Adam matar da en av dockorna med en sked varpa
han ger samma docka dricka ur ett glas. Han far berom av Eva som ber honom fortsatta. Da
torkar han av dockan med en handduk och far en uppmuntrande kommentar. Eva blir tvungen
att 1dmna rummet en kort stund. Adam blir orolig och hans fokus flyttas genast till vad som
forsiggar utanfor rummet dar vi sitter. Adam springer darefter forbi mig och ut ur rummet.
Han blir genast hamtad av Eva som forsoker satta honom pa hans stol. Adam protesterar och
skriker mamma! Eva negligerar detta och forsoker nu rikta hans uppmarksamhet till ett par
leksakshastar med tillhérande hopphinder. Férsoket lyckas och Adam blir instruerad att hoppa
med héstarna 6ver hindren. Eva plockar darefter fram en iPad som hon ger till Adam. Adam
startar appen® “Fargmonstret” som gar ut p& att man ska mata en monsterfigur med olika
frukter genom att dra in dessa i monstrets mun. Han far anvanda iPaden i uppskattningsvis en
minut.

Efter att ha tagit ifran Adam iPaden borjar Eva trana Adam i att imitera vad hon sager, bl.a.
mamma, pappa, fiffi och tut tut. Eva tar dérefter fram en leksaksbil och ett leksaksgarage.
Hon fragar: "Vad siger bilen?, tut tut!, Adam sig tut tut!” Adam &r tyst. Eva upprepar
uppmaningen men Adam forblir tyst. Han forsoker kéra in med bilen i garaget men hindras.
Eva sdger "nej! Jag vet att du kan!” Adam blir frustrerad och ledsen och hans uppmaérksamhet
dras till iPaden. Eva forsoker igen: “sig tut tut!” Adam skakar pa huvudet. Eva upprepar
uppmaningen ett antal ganger varpa Adam slutligen utbrister ’tut tut!”” och far kora in bilen i
garaget. Han blir belonad med att fa anvanda iPaden i ytterligare en minut. Eva forklarar nu
for mig att iPaden ar det foremal som just nu fungerar bast som bel6ning.

Eva Uppmanar Adam att imitera henne nar hon gér grimaser. Adam imiterar och far tillbaka
iPaden. Eva fortsatter uppmana Adam att ta pa nasan, ta pa huvudet Adam gor som hon sager
och stracker sig darefter efter iPaden. Eva tillgodoser inte hans onskan utan fortsatter
uppmana honom att ta pa huvudet, ta pa magen, ta pa nasan. Efter att ha harmat Eva far han
tillbaka iPaden. Efter en kort stund uppmanas Adam mala en "fyll i” bild forestallande en bil.

3 . . . .
Appen (singular), eller Appar &r en forsvenskning av det engelska ordet apps som &r ett samlingsnamn for olika slags program och spel
som kan anvéndas pa s.k. smartphones och surfplattor av olika slag, sdsom iPhone och iPad.
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Adam borjar mala men slutar efter en kort stund. Han uppmanas mala lite till. Han far darefter
tillbaka iPaden som tas ifran honom efter ungefar en halv minut.

Eva fragar under samtliga 3 IBT tillfallen Adam upprepade ganger om han kan "lagga lika”.
Med detta menas att Adam ska harma Eva nar hon pa olika satt lagger geometriska figurer i
en foljd ovanpa varandra. De geometriska figurerna bestar av ett antal blaa och gula trianglar,
kvadrater och cirklar i ett mjukt plastmaterial. Adam bérjar med lagga figurerna ovanpa
varandra varpa Eva utbrister "Inte bygga torn! Lagg lika!” Adam parar ihop bla figur med
motsvarande gul. Eva uppmuntrar: ”Bra!”> Hon upprepar: ”Lagg lika!” Adams uppméarksamhet
dras kontinuerligt till iPaden, men han klarar efter ett antal uppmaningar uppgiften. Han far
darpa iPaden i en minut varpa den tas ifran honom.

Olika leksaker och foremal anvands medvetet under samtliga tillfallen. Vid ett av tillfallena
tar Eva fram en pippidocka, en hast och en tallrik. Hon fragar om Adam vill ha pippidockan.
Eva dverracker pippidockan till Adam som genast ger tillbaka den. Adam harmar en hést och
tillfragas om han vill ha hasten. Adam harmar pa nytt en hast och far hasten av Eva. Adam
ger tillbaka hasten till Eva. Eva fortsatter fraga Adam i tur och ordning om han vill ha pippi,
hasten och tallriken. Adam skakar pa huvudet. Eva fragar da om han vill ha iPaden. Adam
nickar. Han far iPaden och anvéander den en minut innan den pa nytt tas ifran honom.

Aktiviteten fortsatter med att Adam och Eva spelar Lotto med kort forestallandes olika djur.
Adam uppmanas borja ta ett kort. Kortet forestaller en gris. Eva fragar: "Grisen, vad sager
den?” Adam harmar en gris och far berom. Han uppmanas ta ett nytt kort som forestaller en
hast. Han uppmanas hdrma en h&st. Detta scenario fortsatter under ett par minuter och
avslutas med att Adam far anvanda iPaden en stund. Adam spelar ett spel (en "app™) som gar
ut pa att baka tarta. Eva staller fragor under tiden och bekréftar darigenom de olika momenten
i spelet som Adam utfor: ska vi baka tarta? Va gott! En hog tarta! Ar det gradde? Ar det strossel?”
Eva tar efter ett par minuter ifran Adam iPaden och fragar om de ska sjunga en sang

Eva sjunger Nyss sa traffa jag en krokodil och Imse vimse spindel med tillhérande rorelser.
Adam imiterar med till synes stor fortjusning. Han far darefter tillbaka iPaden och fortsatter
baka tarta. Efter nagra minuter tas iPaden ifran honom och han uppmanas att stalla sig upp.
Han blir instruerad att knacka i vaggen, hoppa pa golvet och hoppa pa ett ben. Han utfor dessa
moment och far tillbaka iPaden. Denna gangen far han anvanda den en langre stund. Efter en
stund avslutas aktiviteten med att Eva tar fram en PECS-bild forestéllande en toalett och séger
”Nu ska vi ga och kissa!”

6.2.2. Att gora aktiva val genom AKK

Under observationerna har jag flera ganger sett hur Eva pa olika satt forsoker styra Adam till
att valja sjalv, alltsa att gora aktiva val. | IBT traningen tydliggdrs detta flera ganger vilket jag
nu kommer exemplifiera. Vid IBT tillfallets borjan visar Adam en stor oro. Han gnéller och
har svart att sitta still. Han gar till dérren som jag har stangt och Iast. Nar han upptacker att
han inte kan ta sig ut fortsatter han till bokhyllan, gor en gest till Eva och utbrister "tut tut!”
Eva svarar: "Du fér den sedan!” och syftar pa en gul leksakshil som star i hyllan. Eva tar fram
en pekbok som forestaller olika foremal och djur pa en bondgard. Hon pekar pa de olika
bilderna och uppmanar Adam att peka pa och harma de olika djuren. Efter en kort stund
lagger Eva undan boken och tar fram en bla lada med olika leksaker. Hon fragar Adam om
han vill leka med nagot i ladan. Hon tar fram en burk sapbubblor. ”Ska vi blasa sapbubblor?”
fragar hon. Eva borjar blasa sapbubblor till Adams fortjusning. Han tittar pa och forsoker
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fanga sapbubblorna med sina hander. Efter nagon minut lagger Eva undan sapbubblorna och
tar fram en "fyll i” bild forestallande ett hjarta. Hon ger Adam en bla krita, och utan att de
bada sager nagot borjar Adam “fylla i” hjartat med bla farg. Efter att ha beromt Adam hur fint
han malar erbjuder Eva honom att vélja en leksak ur den blaa ladan. Adam skakar pa huvudet.
Eva oOverracker da istéllet iPaden till honom. En minut passerar innan hon tar ifrdn honom
iPaden.

De valen som Adam gor hér ar att sjalv vélja vilken farg hjartat ska ha samt att han tydligt
visar att det ar iPaden han vill ha och inget annat. Naturligtvis ar det uppenbart sa att Eva ger
honom en riktning, dvs Adam erbjuds olika foremal for att darefter forvantas gora olika val.
Det blir dock annu tydligare vid ett annat tillfalle att Adam faktiskt opaverkad av styrning kan
vélja sjalv. Detta skedde under en av samlingarna som jag observerat. Samlingen ifraga ar en
temasamling dér en av pedagogerna talar med barnen om vad en kompis &r och vad en kompis
gor. Adam sitter i Evas famn. Hans uppmarksamhet forskjuts snabbt fran samlingen till en
legobit som ligger pa golvet. Han lamnar Evas famn for att ga och undersoka legobiten. Eva
forsoker hamta tillbaka Adam som inte alls verkar upplagd for det. Han grater, skriker och
uttrycker oro med sitt kroppssprak. Han visar tydligt att han istallet vill ga in i lekrummet som
vid tillfallet ar last. Efter en kort stund lyckas Eva lugna ner Adam tillrackligt for att han ska
kunna fortsatta delta i samlingen.

Eva tar fram en AKKtiv komigang karta som forestéller olika frukter. Barnen uppmanas peka
pa vilken frukt de vill ha. En av pedagogerna skar upp frukt. Adam gar till strombrytaren for
taklampan. Han tander och slacker upprepade ganger. Eva forsoker tala med honom och
erbjuder honom frukt. Adam tar AKKtiv kartan och lagger den pa bordet som star framfor
soffan dar samlingen dger rum. Dérefter gar han till en lada dar det finns tuschpennor och
papper. Eva fragar honom om han vill rita. Adam nickar. Det har ar forsta gangen som Adam
gor ett aktivt val enligt Eva! Eva plockar fortjust fram papper och pennor till Adam som
entusiastiskt borjar rita. Under tiden visar hon bilder i A4 format pa olika figurer som
uttrycker olika kénslor. Eva visar de olika "kanslofigurerna” och samtalar med barnen om hur
man ser ut nar man ar glad, ledsen, arg, radd etc. Adam har nu slutat rita. Han gar tillbaka till
samlingen och tar Evas hand. Adam leder Eva till dorren in till lekhallen. Eva: ”N4, vi ska inte
ga in dit nu!” Adam gar da tillbaka till bordet och fortsétter rita.

6.2.3. Kognitiv traning

Under de forsta tva IBT tillfallena som jag observerar tar Eva ofta fram foton pa Adam dar
han utfor olika saker. Det kan ocksa vara foton pa Adams familjemedlemmar i olika
situationer. Ett av fotona som anvands ar nar Adam aker skidor. Eva fragar Vem aker skidor?”
Hon tar fram ytterligare foton som férestéller Adam nér han gungar, cyklar och hoppar
studsmatta. Hon lagger dem pa rad pa bordet. Hon upprepar "vem aker skidor?” Efter ett par
forsok pekar Adam pa bilden av sig sjalv akandes skidor. Eva ger honom da iPaden som efter
uppskattningsvis 10 sekunder tas ifran honom. ”Vem cyklar?” fragar hon. Eva byter ordning pa
bilderna och fragar pa nytt “vem cyklar?” Hon tar fram iPaden pa nytt och visar den for Adam
utan att ge den till honom. Adam pekar efter att ha pekat till synes pa mafa ett par ganger pa
samtliga bilder till slut pa sig sjalv nar han cyklar. Han far nu anvanda iPaden under nagon
minut. Eva tar fram nya bilder, denna gang pa Adams familj. ”Nu vill jag att du pekar pé
pappa!” Adam pekar. "Bra! Kan du peka pd mamma, Var & mamma?” Adam pekar pa sina systrar
innan han pekar pa bilden av sin mamma. Eva tar darefter undan bilderna pa familjen.
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Efter en dryg manad gor jag ett aterbesok pa forskolan och deltar aterigen som observator i en
IBT aktivitet. Eva beréattar infor detta tillfalle att hon slutat peka pa bilder av personer och
stalla fragor i stil med ”vem gungar”. Istallet uppmanas Adam peka pa figurer i bocker for att
trana sig till ett mer abstrakt tankande. Eva beréattar att man satt upp nya PECS bilder pa olika
stallen pa forskolan sedan mitt senaste besok, bl.a. en bild pa en iPad. Flera av bilderna
forestaller sekvenser som beskriver t. ex att ta av och pa klader. Denna typ av bilder &r
efterfragade av Adams foraldrar eftersom de vill att han ska trana pa vardagliga saker som att
veta i vilken ordning han ska ta pa sig kladerna, vilken ordning man utfér olika moment pa
toaletten etc. Tidigare har fokus mer lagts pa bilder som tranar kognitiva aspekter som minne
och abstrakt tankande pa IBT an pa praktiska géromal sasom t. ex av och pakladning. Eva
beréttar att varje barn far anvanda iPaden i tio minuter enligt ett schema. Adam, som sedan
tidigare ar van vid att fa sitta sjalv med iPaden under exempelvis IBT, uppvisar ofta en stark
frustration Over detta, sdger Eva. Ibland kan han bli hysterisk om han inte ges mojlighet att
anvanda iPaden. Adams foraldrar tycker det ar bra att han far trana att véanta pa sin tur i dessa
situationer.

6.2.4. Att kdnna igen visuellt

Det tredje och sista IBT tillfallet 4ger rum ungefar en manad efter de tva forsta. Eva berattar
att Adam under tiden som forflutit mellan dessa tillfallen borjat intressera sig alltmer for
bokstaver. Han har annu inte fatt nagon uppfattning om hur bokstaver ska anvéandas, men kan
enligt Eva med hjalp av klossar med bokstaver tryckta ovanpa, aterskapa ord han sett pa
exempelvis TV eller pa en dator. Det kan i vissa fall réra sig om langa och avancerade ord.
For att ta fasta pa detta intresse tar Eva under observationstillfallet fram laminerade kort
forestallande olika djur. Hon tar ocksa fram ytterligare kort med olika djurnamn skrivna med
versaler. Aterigen uppmanar hon Adam att harma henne genom att lagga lika. Detta moment
lyckas inte till att borja med. Adam behover flera forsok innan det blir rétt. Eva fortsatter med
att ta fram kort forestéllande en elefant och en hund. Dessa kort har ingen text skriven under
respektive bild. Istéllet tar Eva fram andra kort med enbart orden HUND och ELEFANT. Eva
forsoker nu fa Adam att koncentrera sig pa att lagga dessa kort lika. Denna gang lyckas Adam
pa forsta forsoket. IPaden fungerar inte som beloning vid detta tillfalle eftersom den anvéands
av andra barn i en annan del av forskolan. Istallet tar Eva fram en ballong som hon blaser upp.
Hon réacker darefter ballongen till Adam som med stor fortjusning och under glada rop blaser
ut luften.

Nu tar Eva fram kort forestallande siffror fran 1-5. Hon lagger dem i oordning framfér Adam
pa bordet. Eva uppmanar Adam att peka pa dem i ratt ordning. Han borjar peka, till synes pa
mafa. Eva uppmanar Adam att fokusera. Efter ytterligare nagra forsok pekar Adam pa
siffrorna i den ordning som Eva séger. Eva fortséatter genom att ta fram bilder pa bokstaver.
Som tidigare uppmanar hon Adam att ldgga lika. Adam utfor detta moment utan nagra
problem. Aktiviteten fortloper genom att Eva tar fram 5 laminerade kort forestéllande versaler
av bokstaverna A D A M. Hon lagger forst en uppsattning kort framfor sig sjalv pa bordet och
darefter en uppséttning till Adam. Han uppmanas darpa att aterigen lagga lika vilket han
klarar bra. Eva fortsatter med liknande dvningar i ytterligare nagra minuter, bl. a anvands kort
med orden LEGO, RUTSCHKANA och APELSIN.
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6.2.5. Begreppsforstaelse, kroppsuppfattning, motorik och perception

Under IBT tillfallena tranas ocksa kontinuerligt moment som har med begreppsforstaelse,
kroppsuppfattning, motorik och perception att gora. N&r det géller perception berattar Eva att
det kan rora sig om att forsoka lara Adam skilja mellan hart och mjukt, varmt och kallt eller
blott och torrt. Vad galler begrepp kan det handla om alltifran att skilja pa foremal av samma
sort men olika storlekar, t. ex en stor boll och en liten boll, eller att skilja pa tva olika sorters
foremal, exempelvis en boll och en bil. Vidare kan det ocksa handla om att for Adam forsoka
lista ut vilka foremal som hor ihop, alltsa formaga att kunna associera.

Vid ett tillfalle plockar Eva fram en pippidocka, en osthyvel, en PECS bild forestéllande en
ost, en gaffel, en kniv och ett far i hardplast. Hon lagger gaffeln, kniven och faret framfor
Adam och fragar “vad hér ihop?” Adam parar ihop gaffeln och kniven. Eva lagger da fram ett
glas och en karaff som Adam ocksa parar ihop. Eva tar fram en boll och en bil. Hon fragar:
"kan du ge mig bollen?” Adam ger henne bollen varpa hon byter ordning pa féremalen. Hon
uppmanar: ”Valj!” Adam skakar pa huvudet. "Jo, det ska du!” replikerar Eva. Eva tar fram en
gul leksaksbil som hon ger till Adam. Han tar emot bilen och bérjar undersdka den. Eva
lamnar rummet under en kort stund. Adam verkar inte ta nagon notis om detta. Inte heller
verkar han bry sig om min narvaro.

Efter en kort stund atervander Eva och finner att Adam sitter kvar dar hon lamnade honom.
Hon berdmmer honom for att han stannade pa sin plats. Hon tar ifran honom leksaksbilen och
tar fram en stor och en liten leksakshast. Hon ber Adam ge henne den stora hésten och
darefter den lilla. Adam utfor detta utan problem och blir belénad med att fa tillbaka den gula
leksaksbilen. Eva fortsatter med att forst ta fram en stor och en liten giraff och fragar som
tidigare om Adam i tur och ordning kan ge henne forst den stora och sedan den lilla giraffen.
Ett liknande scenario dger rum nar Eva tar fram en stor och en liten boll. Adam klarar
samtliga moment utan problem eller protester och blir belénad med att fa anvanda den gula
leksaksbilen. Vid detta laget har Adam ocksa borjat leta efter vad Eva tolkar &r iPaden. Hon
talar om for honom att iPaden inte finns har just nu och att det inte ar nagon idé att han letar
efter den.

Aktiviteten fortsatter med att Eva tar fram tva remsor med hushallspapper. En av remsorna &r
torr och den andra &r bl6t. Hon instruerar Adam att forst ge henne det torra pappret och sedan
det bl6ta. Adam verkar inte forsta instruktionerna forst och gor tvartemot. Forsoken upprepas
ett par ganger innan det blir ratt. Eva tar fram en ballong och fragar Adam om de ska blasa.
Eva blaser upp ballongen och ger den till Adam som genast under stor fortjusning slapper ut
luften. Eva tar fram tréklossar i olika farger och uppmanar Adam att ”gora lika”. Eva bygger
torn och Adam harmar. Momentet upprepas ett par ganger utan protester eller bekymmer av
annat slag. Finmotoriska 6vningar ges ocksa utrymme inom ramen for IBT. Ett exempel &r att
Eva vid samtliga de observerade tillfallena anvént saxar och pappersremsor for att trdna Adam
i att klippa. Vid samtliga tillfallen har det handlat om smala pappersremsor som Adam har fatt
ova sin finmotoriska formaga att klippa i. Aven kroppsuppfattningen har tranats vid alla de
observerade tillfallena. Kontinuerligt har Eva fragar och visuellt visat Adam med gester om
han exempelvis vet var nasan, huvudet och magen ar. Han har da dels imiterat Eva nar hon
visar var respektive kroppsdelar ar pa sin egen kropp och darefter blivit uppmanad att sjalv
bade peka pa och ta pa sin egen kropp for att visa att han har forstatt instruktionerna.
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6.3. Inkludering och delaktighet genom AKK

Att anvanda AKK i samspelssituationer med Adam gor att han kan inkluderas i aktiviteter han
annars inte skulle kunnat delta i, forklarar Eva. AKK i form av bilder och foremal hjalper
honom forsta vad han forvantas gora och bidrar till att han kan goras delaktig och vara med
och paverka i olika situationer. Adam har med hjélp av bilder och konkreta foremal fatt
mojlighet att uttrycka sig pa ett satt som gor att omvarlden forstar honom, vilket han inte hade
innan. Eva menar att Adam tack vare AKK som stdd kan ga i en vanlig forskola. Han
utvecklas hela tiden. Eva anser att fordelarna med AKK generellt &r att det &r ett arbetssatt
som innebér att Adam, och andra barn med funktionsnedsattning, kan umgas med typiska
barn och fungera i en grupp. Att anvdnda AKK i arbete med barn som har autism &r ett
sjalvklart kommunikationsredskap, anser hon. Déaremot &r det latt att falla tillbaka i bara
prat” ndr det géller typiska barn, upplever Eva:

”Ibland upplever jag att de typiska barnen pratar mindre. Om det beror pa att de vill peka pa
bilder istallet for att prata sa far man saga till dem att ”du far prata ocksa, for det kan du”!”

De situationer som det blir mest tydligt att Adam gors delaktig, enligt min tolkning, &r den
”fria leken” samt matsituationer. Jag har observerat en fri leksituation dar Eva samspelar med
Adam och de andra barnen. Denna aktivitet &ger rum i lekhallen. L&ngst bort till hoger i
lekhallen finns en trappa som leder upp till ett loft. Aktiviteten borjar med att Adam gar upp
for trappan till loftet. Eva fragar om han vill komma ner. Adam boérjar kasta och sparka ner
bollar till de andra barnen i lekhallen. Darefter gar han langsamt och avvaktande ner for
trappan. Eva kastar en boll till Adam som traffar honom ovanpa huvudet. Det resulterar i en
nick. De andra barnen uttrycker fortjusning éver detta. Eva instruerar sedan Adam att kasta
bollen till en flicka jag kallar Klara. Han kastar bollen till Klara med hjélp av Eva. Eva: "Kasta
Adam, Kasta till Klara!” Klara kastar tillbaka bollen till Adam. Eva: “Fanga Adam, Har kommer
den! Studsa bollen! Kan du kasta bollen till mig Adam?” Eva forsoker enligt min tolkning har att
gora Adam delaktig i aktiviteten med de andra barnen. Hon forsoker fa Adam att gora ett
aktivt val genom att entusiasmera honom att ta initiativ att kasta, studsa och fanga bollen i
samspel med sig sjalv och andra barn. Eva staller genomgaende fragor under aktiviteten och
uppmanar Adam att vara aktiv, t. ex: ”Vad ska jag gora nu da? Ska jag kasta upp den? Nu far du
nickal”

En situation dar jag upplever att Eva har svarare att bade styra Adam, behalla hans intresse pa
aktiviteten och kunna géra honom delaktig ar under en aktivitet kallad roris. ROris ager rum i
lekhallen och syftar enligt min tolkning till att trana grovmotorik och koordinationsférmaga
till musik. Har kan jag se att autismproblematiken blir extra tydlig. De storsta svarigheterna
generellt nér det galler barn med autism ligger inom kommunikation och socialt samspel,
skriver Alin-Akerman och Liljeroth (1998). Det visar sig ocksé& tydligt i nedanstaende
situation. Aven férmagan att latsas, alltsa att kunna forestalla sig skeenden, foreteelser och att
kunna skapa sig en bild av hur andra manniskor och djur téanker, kdnner och agerar i olika
situationer, ar begransad under roris. Det blir med andra ord tydligt att Adam saknar en
theory-of-mind (Dahlgren, 2004; Frith, 2000; Gillberg, 1999; Gillberg & Peeters, 2002; Wing,
1998).

Roris borjar med att barnen placeras i en ring mitt pa golvet i lekhallen som ar gemensam for
forskolans fyra avdelningar. Signaturmelodin till Pippi Langstrump spelas upp pa en CD
spelare. Barnen far korta instruktioner av tva pedagoger som haller i aktiviteten. Klappa pa
laren, klappa pa magen, ga runt i ring medsols, armarna i luften, rora sig fran sida till sida
avverkas snabbt under latens gang. Adam imiterar Evas rorelser till en bérjan men tappar efter
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en kort stund intresset. Nar nasta lat borjar spelas (Nu vill jag bara dansa), har Adam helt
forlorat intresset. Eva gor sitt basta for att aterfora Adams fokus pa aktiviteten. Adam lagger
sig pa golvet varpa Eva lyfter upp honom i sin famn och dansar med honom en stund. Sangen
En elefant balanserade tar vid. Barnen latsas pa uppmaning av de bada pedagogerna att de
balanserar pa en "spindeltrad” pa golvet. Samtliga stracker sedan upp armarna i luften varpa
de sedan staller sig pa alla fyra. | denna stallning stracker sedan samtliga, férutom Adam, upp
antingen hoger eller vanster bakben i luften for att, som det uttrycks av pedagogerna, kunna
"balansera pa 3 ben”. Déarefter springer barnen “pa stallet” dar de star.

Adam har vid det har laget aterigen forlorat intresse och fokus pa aktiviteten. Han lamnar
ringen och staller sig under trappan i lekhallen. Trappan leder upp till ett loft déar det finns en
myshorna bestdende av mjuka kuddar och madrasser. Aven under trappan finns kuddar som
lockar Adams intresse mer an pagaende aktivitet. Adam far lotsning tillbaka av Eva som leder
honom tillbaka in i ringen. Ovriga barn har nu blivit instruerade att ”hoppa pa stéllet”. En
kombination av att hoppa pa stéllet, hoppa runt i ring samt att "frysa” mitt i en rorelse tar vid.
Adam lagger sig ner och kryper thop med huvudet mot golvet. Han reser sig efter en kort
stund. Ovriga barn star nu stilla. De blir instruerade att lyfta bada armarna upp i luften. Alla
barnen gar pa stéllet och pendlar kraftigt med armarna. Adam har gatt tillbaka under trappan.
Aktiviteten avslutas.

6.4. PECS och pekprat

Runtom pa forskolan finns alltifran l6sa bilder till hela bildscheman uppsatta pa olika platser.
Tamburen, toaletter, hemvist, lekrum och lekhall har alla utrustats med PECS (Picture
Exchange Communication System) bilder som visar olika foremal och som beskriver olika
handelseforlopp. Anvéndandet av PECS-bilder genomsyrar kommunikationen mellan Eva och
Adam. Framforallt i situationer som &r styrda. Vad jag menar med styrda situationer ar alltsa
samtliga rutiner sasom matsituationer, samlingar, toalettsituation, av och pakladning vid
uteaktivitet osv. Ocksa de andra barnen ges méjlighet att kommunicera via PECS-bilder, bade
med varandra och i kommunikationen till Adam. Detta blir extra tydligt i framforallt
matsituationerna. Att pekprata ar ocksa en metod som nyttjas frekvent i matsituationerna.
Som tidigare namnts & pekprat en metod dar den vuxne pekar pa de viktigaste
bilderna/symbolerna som betonas i ett samtal (Heister-Trygg, 2012; Thunberg, 2011, a).

Under samtliga maltider sitter Adam bredvid Eva som fungerar som hans huvudsakliga
sprakror gentemot de andra barnen. Under fruktstunden som dger rum i direkt anslutning till
en aktivitet kallad "r6ris” sitter samtliga barn pa en gra matta pa golvet i lekhallen. Dér blir de
serverade vatten och frukt. En AKKtiv komigang karta med bilder forestallandes olika frukter
anvands dar barnen forst far peka pa vilken frukt de vill ha innan pedagogerna serverar dem.
Adam tittar helt kort pa kartan utan att till synes vara intresserad varken av att vélja frukt eller
att delta i fruktstunden. Adam far ett dpple av Eva som han tar ett litet bett av. Han lagger
sedan applet pa golvet. Adam bérjar ga runt i en cirkel utanfor mattan runt de andra barnen
for att strax darpa lamna aktiviteten. En rutschkana som é&r fast i en av ribbstolarna pa en av
lekhallens vaggar har fangat hans uppmarksamhet. Efter att ha akt rutschkana en gang, gatt till
ett fonster bredvid rutschkanan och slutligen forsokt ga ut genom den lasta dérr som leder in
till grannavdelningen, gar Adam tillbaka till Eva. Han blir dar instruerad: antingen sé biter du
eller s& spottar du ut i glaset!” Adam gar bort till bordet bredvid soffan dar jag sitter. Han satter
sig pa bordet en kort stund for att sedan springa tillbaka till Eva. Fruktstunden &r nu slut.
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Under lunchen sitter Adam till vénster om Eva. Han har ett antal PECS bilder vid sidan av sin
tallrik. De andra barnen har tillgang till 2 AKKtiv komigang kartor dar de far pekprata vad de
vill ha. Eva serverar Adam mat, pekar kontinuerligt pa PECS bilderna och stéller fragor.
Adam Overréacker bilder till Eva nar han vill ha mera pastaskruvar och vatten. Efter en stund
fragar Eva om Adam ar fardig varpa han éverracker en bild som betyder “tack for maten”.
Den hér situationen ar generellt lugnare &n fruktstunden som avloste “roris”. Lunchen foregas
av samling. Min tolkning ar att Adam ar i en lugnare sinnesstamning precis som 6vriga barn
vid bordet. Adam har darigenom generellt storre mojlighet att koncentrera sig och har sina
PECS bilder till hands, vilket inte var fallet under fruktstunden. Hela aktiviteten fortloper
under lugna former.

Precis som under lunchen sitter Adam till vanster om Eva under mellanmalet med ett antal
PECS-bilder framfor sig. Mellanmalet foregas av fri lek i lekhallen dar Adam har lekt en
bollek tillsammans med Eva och de andra barnen. Det marks pa Adams sinnesstamning att
han fortfarande &r “uppvarvad” efter denna aktivitet. Barn med autism har generellt, som
tidigare beskrivits, svarare an typiska barn att ”ga fran en aktivitet till en annan” vilket jag
upplever ar ett bekymmer for Adam i detta fall da han verkar ha mycket oro i kroppen. Flera
ganger stoppar han sin tréja i munnen och far da tillsagelser av Eva. Precis som under lunchen
anvander de andra barnen AKKtiv komigang kartor som komplement for att uttrycka sina
onskemal. De blir uppmanade att ocksa med tal uttrycka vad de vill ha av Eva.

Adam verkar inte vara hungrig utan skickar flera ganger bilden som forestaller vatten till Eva.
Han sveper i sig ett par glas men vill fortfarande ha mera. Eva fragar honom vad han vill 4ta
och ger honom samtidigt en PECS-bild forestallande en smorgas. Det blir enligt min tolkning
tydligt att hon forsoker styra Adam till att &ta nagot. Adam skickar tillbaka bilden till Eva som
serverar honom en smorgas. Adam overracker kort darefter en bild forestillande smor. Ett
annat barn som vi kan kalla for Anna sitter samtidigt och brer smor pa sin smorgas. Adam tar
da bilden med smor fran Eva och ger den istallet till Anna. Eva uppmanar Adam till att vanta.
Adam verkar bli frustrerad och stoppar pa nytt in sin tréja i munnen. Han blir formanad av
Eva. Adam skickar istallet bilden pa vattnet till Eva som sager stopp och direkt ger tillbaka
bilden:

"N4, jag tanker inte ta emot den! Du far &ta din smorgas!”

Eva tar upp Adams smorgas, pekar pa den och uppmanar honom att ata. Adam tar under
protest upp smorgasen och ater en liten bit. En liten stund passerar varpa Adam Overracker
PECS-bilden med tack for maten” till Eva. Han far da ga fran bordet.

6.5. Samtalsmatta

Evas forhoppning ar att AKK pa sikt kan utvecklas till att bli ett naturligt arbetssatt for alla
barn i forskolorna i kommunen. Hon berattar att man pa forskolan nyligen borjat arbeta med
metoden samtalsmatta. Samtliga i personalen har genomgatt en grundutbildning pd DART.
Eva berattar att hon som ensam pedagog pa forskolan har genomgatt fullstandig utbildning i
samtalsmatta och darfor blivit certifierad i denna metod. Det innebér att hon kan
vidareutveckla metoden pa forskolan och har befogenhet att utbilda andra. Eva har ocksa
planer pa att introducera denna metod i sitt arbete med Adam:
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”Jag har &nnu inte provat samtalsmatta med Adam. Daremot har jag visat mattan fér honom
och anvant de bilder som jag vet att han tycker om vid dessa tillfallen. Jag ser samtalsmattan
som en hjélp och ett komplement till att kunna fora ett samtal, inte som en ersattning.”

7. Diskussion

Detta kapitel inleds med en Metoddiskussion dér livsvarldsfenomenologins och etnografins
betydelse for resultatet diskuteras med tillhérande tolknings och analysverktyg. Kunskap ur
olika forskningsdiscipliner ar nagot specialpedagogiken alltid praglats av. Betydelsen som
exempelvis medicinsk forskning har for den aktuella studien problematiseras har i ett
specialpedagogiskt perspektiv. Det kommunikativt relationsinriktade perspektivets relevans
diskuteras i anslutning till inkluderingsbegreppet och AKK.

Resultatdiskussionen fokuserar delaktighet i olika observerade situationer samt de tolkningar
och slutsatser som dar gjorts. Vidare diskuteras bildstodets betydelse for Adams
kommunikativa utveckling. Analyser som gjorts ur observationer genomfdrda under de olika
IBT tillfallena presenteras. Evas inkluderingsarbete askadliggors och iPadens funktion inom
forskolan ifragasatts. Forslag till hur studien skulle kunna fordjupas for att darigenom kunna
Oka trovardigheten laggs fram.

Specialpedagogikens och den praktiserande specialpedagogens betydelse for AKK inom
forskolan syftar till att skapa forstaelse kring vad jag upplever som nédvandigt och relevant i
detta arbete. Exempelvis diskuteras samarbete med organisationer utanfor forskola och skola,
kunskapsspridning om AKK samt idén om en skola for alla. Jag argumenterar for tidiga AKK
insatser och dess betydelse for det lilla barnet i forskolan via tidigare forskningsresultat.
Kapitlet avslutas darefter med en diskussion om forslag till fortsatt forskning.

7.1. Metoddiskussion

Livsvérldsfenomenologi i kombination med hermeneutik har enligt min uppfattning varit en
funktionell och flexibel forskningsansats som passat studiens syfte bra. Flexibel, eftersom
livsvarldsfenomenologi tillater flera olika metoder for insamling och bearbetning, s.k.
metodkreativitet (Fangen, 2005). Metodkreativiteten har utnyttjats genom att jag kombinerat
litteraturstudier med observationer och en intervju. Saledes uppstar en fusion mellan
epistemologi och ontologi da de filosofiska aspekterna i livsvarlden maoter de mer
pragmatiskt, teoretiskt inriktade aspekterna i hermeneutiken. Dartill har etnografi anvénts som
metod i observationsstudierna.

Att anvanda epoché (Bengtsson, 2005), alltsa att satta sin forforstaelse inom parentes, har
varit en stdndigt narvarande utmaning i denna studie. Att med ett 6ppet sinne férsdka gripa sig
an forskningsproblemet och bortse fran sina egna férutfattade meningar kan bli problematiskt
nar man har en pedagogisk bakgrund dar man kommit i kontakt med barn med autism samt
tagit del av forskningsresultat om AKK. Innan studiens praktiska del tar vid har man redan
skapat sig forestallningar om vad autism kan vara samt hur olika metoder och redskap inom
AKK kan anvéandas. Min forforstaelse i foreliggande studie kan ses lite grand som ett tveeggat
svard. Den hermeneutiska cirkeln med meningskoncentrering och meningskategorisering
(Bengtsson, 2005; Fangen, 2005) har varit stdndigt nérvarande i mitt bakhuvud som
analysverktyg vid sammanstallandet av resultatet.
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Jag har efterstravat att genomgaende under arbetets gang forsoka ha ett oppet sinne. Samtidigt
blir det tydligt vilken balansgang det innebar att bedriva specialpedagogisk forskning
eftersom hansyn maste tas till skilda forskningsdiskurser och traditioner inom saval medicin
som pedagogik. Jag upplever att man blir lite av en kameleont under resans gang beroende pa
vilken forskning man for tillfallet studerar. Med de specialpedagogiska glasdgonen
aktualiseras begreppen det relationella kontra det kategoriska perspektivet (Emanuelsson m.
fl, 2001) vid sadana tvarvetenskapliga studier. Samtidigt ar det min Gvertygelse att det &r
berikande och l&rorikt att inte bli ”insndad” i endast en forskningsdisciplin. Det &r viktigt att
paminna sig om att det inte finns nagra "sanningar”. Det handlar om att tolka for att skapa
nagot som blir begripligt for mig sjalv och andra. Fragan om att skapa forstaelse, sensemaking
(Gerrbo, 2012), har standigt varit aktuell.

Den halvstrukturerade livsvarldsintervjun har fyllt sitt syfte pa ett for studien fordelaktigt satt.
Jag har haft stor anvandning av intervjudata fran Eva som vad jag upplever har hjalpt till att
djupare askadliggora och fortydliga fenomen som observerats samt delgivit mig sina tankar,
upplevelser, erfarenheter och kunskap om vad AKK innebér for henne. Jag fick genom
intervjun ocksa tillfalle att ytterligare genom Eva fordjupa min forstaelse for Adams totala
situation i forskolan. Att jag fatt mojlighet att folja Eva och kontinuerligt genom mina besok
fora en dialog har ytterligare bidragit till en djup insikt i hennes livsvarld och en forstaelse for
hennes AKK-arbete. Insikter jag upplever att jag nog inte skulle uppnatt om jag valt att
intervjua flera informanter i skilda verksamheter. Begreppet triangulering (Fangen, 2005) blir
centralt da kombinationen litteraturstudier, observationer och intervju anvants. Fokus har
legat pa hur pedagogen samspelade med barnet, med tillhérande AKK-metoder, genom ett
antal olika aktiviteter, pa olika dagar och vid olika tidpunkter. Darigenom blev jag ocksa
medveten om barnets styrkor, svagheter, forutsattningar och mojligheter till deltagande och
interaktion med andra.

Att fa ta del av Evas livsvarld som pedagog med AKK som verktyg har varit ett stort
privilegium. Hon har visat vad det kan innebéra att i praktiken arbeta med AKK. Jag vill pasta
att hon vidgat min horisont som forskare i den meningen att jag, forutom att ha tillskansat mig
ny kunskap, faktiskt blivit &nnu mer nyfiken pa vad AKK ar nu an nar jag forst paborjade
studien. De erfarenheter jag fatt och den nyfikenhet som véackts hoppas och tror jag kan
komma till nytta for mig i mitt kommande yrke som specialpedagog. Nyckeln till en
fungerande kommunikation hos barn med autism, och andra typer av funktionsnedséattningar,
star att finna inom AKK. Svarigheten och utmaningen blir att ta hansyn till individuella
aspekter och de forutsattningar en verksamhet har att kunna tillgodose dessa.
Inkluderingsarbetet blir i detta sammanhang centralt. Kunskapen om barns egna uppfattningar
om i vad och hur mycket de dnskar vara delaktiga maste dkas. Samtidigt far man inte glomma
att visa hansyn och respekt for foraldrars kunskaper, 6nskemal och behov. Foraldrar ar alltid
experter pa sina egna barn!

Det kommunikativt relationsinriktade perspektivet fokuseras till de kulturella, praktiska och
sociala sammanhang som barnet ingar i (Ahlberg, 2007). Om AKK appliceras till det
kommunikativt relationsinriktade perspektivet, hdvdar jag att en vidareutveckling av
perspektivet dger rum. AKK som kontinuerligt anvédnds och som via kartlaggningar och
upprattande av en handlingsplan for kommunikation har anpassats for att fungera foér en
specifik individ dar hansyn tagits till dennes totala situation gallande vanner, viktiga vuxna
och miljo bidrar till att utveckla kommunikation och socialt samspel inte bara hos individen
sjalv utan hos alla som kommer i kontakt med individen.
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7.2. Resultatdiskussion

Resultat som framkommit via observationerna rérande delaktighet ar bl.a i maltidssituationer
dar Adam tillsammans med Eva och de andra barnen anvander 16sa PECS bilder och AKKtiv
komigang kartor for att pekprata. Min tolkning blir att Adam darigenom ges mdjlighet att
gora aktiva val. Han blir dessutom delaktig i situationen genom att han via bilder kan
kommunicera och interagera med 6vriga barn och personal. Observationerna som fokuserar
IBT visar att den visuella inlarningen stimuleras. Likasa visar Eva via shaping (imitering) att
Adams verbala formaga, kroppssprak och mimik utvecklas. Vidare visar observationerna av
IBT att Adam ges mdjlighet att via exempelvis memoryspel trana turtagning. Han far lara sig
att fokusera, koncentrera sig och att vanta. Beloningen sker oftast genom att han far anvanda
iPaden som har visat sig vara det enskilda foremal han tycker bast om. Via bilder som
forestdller olika foreteelser och situationer trdnas Adam i att skapa central koherens
(Dahlgren, 2004; Frith, 2000), alltsa forsta sammanhang i sin omvaérld. Hans abstrakta
tdnkande utvecklas genom att han l&r sig kdnna igen bokstaver, siffror och geometriska
former och pa sikt lar sig grunderna i hur dessa kan anvéndas. Aven finmotoriska fardigheter
tranas genom att rita och klippa. Adams perception tranas genom att han far kanna pa och
undersoka harda, mjuka, stora, sma, bléta och torra foremal. Eva arbetar medvetet under
observationerna med att forsoka inkludera Adam i interaktion med de andra barnen. Férutom
maltidssituationerna visas detta tydligt i den fria leken, och det scenario som utspelas déar Eva
och Adam tillsammans med de andra barnen kastar boll.

Pa denna forskola verkar iPaden mest anvandas for lek och rekreation. Erfarenheten sager mig
att skolan i hogre utstrackning an forskolan anvénder iPad i ett pedagogiskt syfte. Kanske
beror det pa att det ar svart for personalen att hitta funktionella och bra pedagogiska appar
som dr anpassade for forskolebarn? Kanske framférallt de forskolebarn som ar i behov av
sarskilt stod? Det kommer ju standigt nya appar. Langtifran allt som slapps ut pa marknaden
ar tillrackligt ”bra” for att kunna anvandas pa ett vettigt sétt i pedagogisk verksamhet. Som
Thunberg (2011, a) skriver verkar fordldrars kompetens vara hég rérande anvandande av
iPad. Fragan ar om deras kunskap utnyttjas tillrackligt av personal i forskolan?

Att via en ny studie fa majlighet att anvanda etnografi som huvudsaklig forskningsansats, och
under en langre tid, tilltalar mig mycket. Under en mer omfattande studie skulle det ocksa
vara spannande att filma flertalet sekvenser dar man sjalv som forskare deltar. Darigenom ges
helt andra mojligheter att observera sig sjalv och de andra pedagogerna i socialt samspel med
barn med autism. Det filmade materialet mojliggor ocksa att man som forskare kan uppleva
samma situation eller sekvens flera ganger. Flera intervjuer med olika pedagoger fran olika
verksamheter i olika kommuner skulle ocksa leda till en stérre kunskap och en mer samlad
bild av medvetenheten kring AKK och autism. Att intervjuerna kunde foregas av nagon form
av enkat kan medverka till att studiens olika resultat skulle kunna bli generaliserbara.
Darigenom kunde ocksa studiens reliabilitet dka.

7.2.1. Specialpedagogiska implikationer

Grunden till att lyckas ha ett fungerande AKK arbete i forskolan borjar med forskolechefen.
En drivande forskolechef som tar vara pa sin personals 6nskemal och kompetenser, och som
forstar vikten av utbildning och fortbildning &ar nddvandig. Specialpedagogen har en
avgorande betydelse i arbete med AKK. Specialpedagogen bor t. ex bidra med handledning
och medverka vid uppréttande av handlingsplaner. Arbete med AKK i forskolan gagnas av att
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specialpedagogen &r en aktiv part i uppréattande av en pedagogisk plan som fokuserar for
individen specifika AKK-insatser. Specialpedagogen bor ocksa ombesorija att spetskompetens
och konsultation i form av viktiga samarbetspartners sasom Barn och ungdomshabilitering
och DART kopplas in néar den egna kunskapen inte récker till. Ett av specialpedagogens
viktigaste uppdrag blir att kunna entusiasmera foraldrar och utveckla en forstaelse hos dem i
vad AKK é&r for ndgot, vad fordelarna ar samt hur det kan anvandas. Framforallt bor man visa
dem att AKK inte ar nagot "farligt” eller konstigt. Jag tycker Eva gor en bra sammanfattning
nar hon séger: “Det handlar om "att gora det ovanliga vanligt”.” Att sprida sin kunskap till
narliggande forskolor &r viktigt. Det kan pa sikt skapa en grund till att andra barn med autism
och andra funktionsnedsattningar kan fa en béttre situation i forskolan inte minst ur ett
inkluderande synsitt.

Idén om en skola for alla handlar i grovt forenklad form om alla elevers rétt till reguljar
skolgang (Gerrbo, 2012). Som bekant rader det inte skolplikt i forskolan, men begreppet
kdnns anda relevant eftersom de grundlaggande forutsattningarna for det lilla barnet att kunna
fungera i ett socialt sammanhang skapas inom forskolans kontext. Enligt Gerrbo (2012)
handlar specialpedagogik och inkludering, om larare sjalva far beréatta, forst och framst om
social utveckling och delaktighet. Ett barn med autism i forskolan, eller for den delen en elev
med autism i skolan, som inte ges mojlighet att med hjélp av AKK kunna uttrycka sig
kommer med storsta sannolikhet att fara valdigt illa. Fragan man kan stélla sig i detta fall ar
om det da verkligen handlar om en skola for alla?

Branson och Demchak (2009) havdar att tidig tillgang till olika AKK-metoder kan stimulera
det lilla barnets inldarningsmaojligheter, eftersom forskning visar att det som l&rs in under de tre
forsta levnadsaren lagger grunden for hjarnans utvecklingsmojligheter. Hur tidigt AKK-
insatser kan pabdrjas finns det sannolikt manga olika uppfattningar om. Eva anser att man kan
borja detta arbete sa snart barnet forstar en bild. Enligt mitt synsatt ger tidiga AKK insatser
det lilla barnet en grund i att kunna utveckla sina mojligheter att uttrycka sig. Min dvertygelse
ar att tidiga AKK-insatser medverkar positivt till den kognitiva, sprakliga och sociala
utvecklingen. Forskning visar ocksa att AKK motverkar problemskapande beteende nér
barnet far verktyg att uttrycka sig pa ett satt som kan forstas av omvérlden (Thunberg, 2011
a). Det bygger naturligtvis ocksd pa att forskolans sociala, kulturella, och praktiska
sammanhang, i enlighet med det kommunikativa relationsinriktade perspektivet (Ahlberg,
2007), sa langt som mojligt kan anpassas till det lilla barnet i behov av AKK.

7.3. Forslag till fortsatt forskning

Med tanke pa att AKK fortfarande ar ett relativt okant begrepp inom férskolan, skulle det vara
intressant att bedriva fortsatt forskning inom detta falt. Att fa majlighet att fordjupa studien
och ta reda pa vilka fler forskolor som arbetar med AKK i relation till barn med kognitiva
funktionsnedséttningar i exempelvis véstra Sverige kunde kanske vara ett tankbart
forskningsprojekt? Det finns enligt min mening flera tankbara fragor som skulle kunna
problematiseras i en sadan studie: Att undersoka fler pedagogers kunskaper, erfarenheter och
arbetssatt kring arbete med AKK och barn med autism. Att vidare problematisera begreppen
inkludering och delaktighet. VVad betyder dessa begrepp i ett vidare perspektiv knutna till
exempelvis det kommunikativa relationsinriktade perspektivet (Ahlberg, 2007)? En
jamférande studie mellan en férskola som uteslutande arbetar med barn med autism och en
forskola som arbetar inkluderande &ar ocksa tankvart. Skillnader och likheter mellan dessa
verksamheter skulle kunna studeras och problematiseras ur olika synvinklar. Vilken innebérd
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har t. ex begreppet inkludering pa en forskola som enbart har barn med autism i sin
verksamhet? En intervjustudie med aldre barn med autism och deras erfarenheter av AKK
skulle vara mycket intressant. Den skulle méjligtvis kunna genomféras med barn i mellan
eller hogstadiet eller varfor inte rentav gymnasiet? | en sadan studie skulle fragor kring
skolors inkluderingsarbete och om elevers delaktighet ocksa ytterligare kunna
problematiseras.

39



Referenslista

Ahlberg, A. (red.) (2009). Specialpedagogisk forskning: en mangfasetterad utmaning. Lund:
Studentlitteratur.

Alin-Akerman, B. & Liljeroth, 1. (1998). Autism: méjligheter och hinder i ett
undervisningsperspektiv. Umea: SIH laromedel.

Aspeflo, U. (2010). Aspeflo om autism: kvalificerade insatser till barn och vuxna med autism
i skola, gruppbostad och daglig verksamhet. Enskededalen: Pavus utbildning.

Asp-Onsjd, L. (2006). Atgardsprogram — dokument eller verktyg? En fallstudie i en kommun.
(Goteborg Studies In Educational Sciences 248) Goteborg: Acta Universitatis
Gothoburgensis.

Bengtsson, J. (2005). En livsvérldsansats for pedagogisk forskning. Bengtsson, J. (red.). Med
livsvarlden som grund: bidrag till utvecklandet av en livsvarldsfenomenologisk
ansats i pedagogisk forskning. (s. 9-58) Lund: Studentlitteratur.

Bergh, M & Bergsten, C. (1998). AKK pa rétt niva: Att trana och anvanda Alternativ och
Kompletterande Kommunikation. Sundbyberg: Handikappinstitutet.

Bergstrom, G. & Boréus, K. (red.) (2012). Textens mening och makt: metodbok i
samhallsvetenskaplig text- och diskursanalys. Lund: Studentlitteratur.

Berndtsson, 1. (2009). Att lara med nedsatt kroppslig funktion. I Ahlberg, A. (red.) (2009).
Specialpedagogisk forskning: en mangfasetterad utmaning. (s. 251-274) Lund:
Studentlitteratur.

Beukelman, D. R., & Mirenda, P. (2005). Augmentative and alternative communication (3rd
ed.). Baltimore, MD: Paul H. Brookes Publishing.

Bjork-Akesson, E. (2009). Specialpedagogik i forskolan. | A. Sandberg (Red.) Med sikte pa
forskolan — barn i behov av stod. (s.17-33) Lund: Studentlitteratur.

Blomgren, A, Breivik, R, Eberhart, B, Forsberg, J, Nilsson, L, Nolemo, M, & Thunberg, G.
(2011). Tidiga kommunikations- och sprakinsatser till forskolebarn inom
barnhabilitering. Rapport publicerad av Foéreningen Sveriges Habiliteringschefer.
Hamtad 2013-02-08 fran
http://www.habiliteringschefer.se/ebh/kommunikation/kommunikation.html

Branson, D. & Demchak, M (2009). The use of Augmentative and Alternative
Communication Methods with Infants and Toddlers with Disabilities: A Research
Review. Augmentative and Alternative Communication, 25, (s. 274-286).

Bryman, A. (2011). Samhéllsvetenskapliga metoder. Uppl 2. Malma: Liber.

40



Bystrom, J & Bystrom, J. (2011). Grundkurs i statistik. (Ny reviderad utgava). Stockholm:
Natur och kultur.

Calculator, S (2009). Augmentative and Alternative Communication (AAC) and inclusive
education for students with the most severe disabilities. International Journal of
Inclusive Education, 13, (s. 93-113).

Clark, C, Dyson, A, & Millward, A. (Red.) (1998). Theorising special education. London and
New York. Routledge.

Dahlgren, S.O. (2004). Annorlunda tankande och informationsbearbetning vid autism,
Stockholm: Autismforum, Stockholms léns landsting.

Danielsson, L & Liljeroth, 1 (1996). Vagval och véxande — forhallningssatt, kunskap och
specialpedagogik for yrkesverksamma hjalpare. Stockholm: Liber.

DART. (2013). AKK-punkten. Hamtad 2013-02-08  fran  http://www.dart-
gbg.org/akk_punkten/

Emanuelsson, I, Persson, B, & Rosenqvist, J. (2001). Forskning inom det specialpedagogiska
omradet — en kunskapsoversikt. Stockholm: Skolverket.

Eriksson, A. (2009). Barns delaktighet i forskolan. I A. Sandberg (Red.) Med sikte pa forskolan
—barn i behov av stdd (s. 203-218). Lund: Studentlitteratur.

Falck, K. (1995). Alternativ kommunikation. (2:a uppl.). Umea: SIH Laromedel.

Falkmer, M. (2013). From eye to us: Prerequisities for and levels of participation in
mainstream school of persons with Autism Spectrum Conditions. (Doctoral thesis.
Studies from Swedish Institute for Disability Research No. 43). Jénkdping. School of
Education and Communication. Hamtad 2012-12-18 fran: http://hj.diva-
portal.org/smash/record.jsf?pid=diva2:581674

Falkmer, M. (2009). Inkluderande strategier for elever med Aspergers syndrom och andra
autismspektrumtillstand i grundskolan. Sartryck ur Skolverkets rapport 334: 2009,
Skolan och Aspergers syndrom: erfarenheter fran skolpersonal och forskare.
Stockholm: Skolverket.

Fangen, K. (2005). Deltagande observation. Stockholm: Liber.

Frith, U. (2000). Autism — Gatans forklaring. Stockholm: Liber.

Gerrbo, 1. (2012). 1dén om en skola for alla och specialpedagogisk organisering i praktiken.
(Doctoral thesis, Gothenburg Studies In Educational Sciences, 326). Goteborg: Acta
Universitatis Gothoburgensis. Goteborgs universitet, 2012. Goteborg.

Gillberg, C. (1999). Autism och autism liknande tillstand hos barn, ungdomar och vuxna.
Stockholm: Natur och Kultur.

Gillberg C. & Peeters T. (2001). Autism - Medicinska och pedagogiska aspekter, Cura forlag.

41



Goldstein, H. (2002). Communication intervention for children with autism: A review of
treatment efficacy. Journal of Autism and Developmental Disorders, 32, (s. 373—
396).

Groth, D. (2007). Uppfattningar om specialpedagogiska insatser — aspekter ur elevers och
speciallarares perspektiv. Luled: Luled tekniska universitet, Institutionen for
utbildningsvetenskap, 2007:02.

Heimann, M, Nelson, K, Tjus, T, & Gillberg, C. (1995). Increasing reading and
communication skills in children with autism through an interactive multimedia
computer program. Journal of Autism and Developmental Disorders, 25, (s. 459—
480).

Heister-Trygg, B, Andersson, |, Hardenstedt, L & Sigurd-Pilesjo, M. (1998). Alternativ och
kompletterande kommunikation (AKK) i teori och praktik. (1. uppl.) Vallingby:
Handikappinstitutet.

Heister-Trygg, B. (2012). AKK i skolan: En pedagogisk utmaning. Om alternativ och
kompletterande kommunikation (AKK) i forskola och skola. Malmo: SOK — Sédra
regionens Kommunikationscentrum.

Heister-Trygg, B. (2003). Forslag till policy for AKK. Barn med grav tal- och sprakstorning
och behov av alternativa kommunikationsvagar. Vallingby: Hjalpmedelsinstitutet.

Heister-Trygg, B. (2010). TAKK: Tecken som AKK. Malmo: SOK — Sodra regionens
Kommunikationscentrum.

Heister-Trygg, B. (2008). Tidig AKK: Stod for stora och sm& Malmo: SOK — Sédra regionens
Kommunikationscentrum.

Hjélpmedelsinstitutet. (2010). Vad ar AKK? Vallingby: Hjalpmedelsinstitutet.

Isaac-Sverige. (2013). BRO-modellen. Hamtad 2013-02-08 fran http://www.isaac-
sverige.se/kunskapsbankenAKK.html

Kvale, S. & Brinkmann, S. (2009). Den kvalitativa forskningsintervjun. Lund:
Studentlitteratur.

Lpf6 98. (2011). Laroplan for forskolan: Stockholm: Skolverket.

Mirenda, P. (2001). Autism, augmentative communication, and assistive technology: What do
we really know? Focus on Autism and Other Developmental Disabilities, 16, (s. 141-
151).

Mollas, G. (2009). " Detta ideliga métande™. En studie av hur kommunikaton och samspel

konstituerar gymnasieelevers skolpraktik. (Dissertation Series No. 8). School of
Education and Communication Jonkdping University.

42



Nordevall, E, Mollas, G & Ahlberg, A. (2009). Lararen som mentor i en skola for alla. |
Ahlberg, A. (red.). Specialpedagogisk forskning: en mangfasetterad utmaning.
(s.167-183) Lund: Studentlitteratur.

Skolverket (2005). Handikapp i skolan. Det offentliga skolvasendets mote med
funktionshinder fran folkskolan till nutid. Rapp. 270. Stockholm: Fritzes.

FN:s konvention om rattigheter for personer med funktionsnedsattning. (2008) Stockholm:
Fritzes Offentliga Publikationer.

SOU 2003:35. For den jag ar. Om utbildning och utvecklingsstérning. Delbetankande av
Carlbeck -kommittén. Stockholm: Regeringskansliet.

Specialpedagogiska skolmyndigheten. (2013). Vad &ar AKK. Hamtad 2013-02-06 fran
http://lwww.spsm.se/Rad-och-stod/VVar-kompetens/Pedagogiska-strategier-och-
forhallningssatt/Alternativ-och-kompletterande-kommunikation/vadarAKK/

Specialpedagogiska skolmyndigheten. (2013). Sprak och kommunikation. Hamtad 2013-02-08
fran http://www.spsm.se/sv/Stod-i-skolan/Sprak-och-kommunikation/

Stukat, S. (2011). Att skriva examensarbete inom utbildningsvetenskap. Lund:
Studentlitteratur.

Sundgvist, A. (2010). Knowing you, knowing me: Mentalization Abilities of Children who use
Augmentative and Alternative Communication. Diss. (sammanfattning) : Linkdping :
Linkdpings universitet, 2010. Linkdping.

Svenska Unescoradet. (2006) Salamancadeklarationen och Salamanca + 10. (Svenska
Unescoradets skriftserie 2/2006).

Saljo, R. (2003). Forestallningar om larande och tidsandan. 1 S. Selander (Red.), Kobran,
nallen och majjen. Stockholm: Skolverket.

Thunberg, G. (2011 a). AKK - alternativ och kompletterande kommunikation for personer
med autism [Elektronisk resurs]. Stockholm: Autismforum, Stockholms lans
landsting.

Thunberg, G. (2011 b). Augmentative and Alternative Communication Intervention for
Children with Autism Spectrum Disorders. Tim Williams (Red.) (2011). Autism
Spectrum Disorders - From Genes to Environment. Rijeka, Croatia: InTech Europe.

Thunberg, G. (2010). Dinosaurie pd DART: Kommunikationshjalpmedel i ett historiskt
perspektiv. Goteborg: Universitatis Gothoburgensis. Institutionen for lingvistik.
Hamtad 2013-02-07 fran http://www.dart-gbg.org/publikationer/

Ullstadius, E och Lovell, B. (2009). Bildskapande kommunikation hos flickor med autism.
Ahlberg, A (Red.). Specialpedagogisk forskning: en mangfasetterad utmaning. Lund:
Studentlitteratur.

43



Vetenskapsradet. (2011). God forskningssed. (Vetenskapsradets rapportserie 1:2011).
Stockholm: Vetenskapsradet.

Vetenskapsradet. (2013). Vetenskapsradets regler och riktlinjer. Hamtad 2013-02-06 fran
http://codex.vr.se/forskninghumsam.shtml

Vygotskij, L. (1999). Tankande och sprak. Géteborg: Daidalos AB.

Wallin, S. & Widstam, F. (2013). Utvardring av KOMPIS — KOMmunikation genom pekprat
I Skolmiljo for elever med autism och utvecklingsstorning. Géteborg. (Opublicerat
material hamtat 2013-02-07 fran www.dart-gbg.org

Wing L. (1998). Autismspektrum, Cura forlag.

Odman, P. (2007). Tolkning, forstaelse, vetande: hermeneutik i teori och praktik. Stockholm:
Norstedts akademiska forlag.

44



Bilagor

Bilaga 1.

Till foraldrar, personal och férskolechef pa XXX forskola
Hej!

Jag heter Peter Johansson. Jag laser sista terminen pa Specialpedagogiska programmet vid
Goteborgs universitet. Under varen arbetar jag med min magisteruppsats som kommer handla
om Alternativ och kompletterande kommunikation (AKK). I min studie vill jag genom
observationer och intervjuer underséka hur pedagoger anvander olika AKK-sétt sasom
tecken, bilder, datorer och surfplattor i olika situationer i barngruppen. Studien kommer vara
inriktad pa samspelssituationer och fokus kommer ligga pa pedagogerna. Det ar alltsa inte
fraga om en studie som fokuserar enskilda barn. Vid genomfdrandet av dessa observationer
kommer jag ta hansyn till Vetenskapsradets forskningsetiska principer (Vetenskapsradet,
2011), vars syfte ar att skydda deltagarna i en studie. Deltagande i studien ar frivilligt och kan
nar som helst avbrytas. I min kommande rapport kommer enskilda personer, forskola och
kommun att avidentifieras. Material jag samlar in kommer vara i form av skriftliga
anteckningar. Dessa kommer endast anvandas fér denna studies andamal och darefter
forstoras. Jag beraknar genomfdra observationer och intervjuer under mars manad.

Om ni har fragor rérande studien far ni garna kontakta mig pa foljande mailadress:
johanssonp74@gmail.com

Med vanlig halsning:

Peter Johansson
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Bilaga 2.

Intervjufragor:

el AN S

13.
14.
15.

16.
17.

18.

Hur kom du for forsta gangen i kontakt med AKK?

Hur lange har du arbetat med AKK?

Nér tycker du man kan och bor starta AKK insatser?

Vilka sarskilda utmaningar tycker du att barn med autism har i forhallande till andra
barn?

Hur anvander du AKK for att inkludera barn med autism i verksamheten?

Hur anvander du AKK for att inkludera dvriga barn i verksamheten?

Vilken betydelse har AKK nar det galler barnets inkludering i verksamheten?

Vilka fordelar kan du se med AKK i arbetet med barn med autism?

Vilka nackdelar kan du se med AKK i arbetet med barn med autism?

. Vilka skillnader kan du se nér det galler att anvdnda AKK i arbetet med barn med eller

utan autism?

. Har du nagon erfarenhet av detta?
. Har du upplevt att din pedagogroll skiljer sig at nar det galler samspelet med barn med

autism och andra barn? Ar det ndgot sarskilt du maste tinka pa?

Kan du ge nagot konkret exempel pa hur du arbetar med AKK idag?

Hur kommer det sig att du arbetar pa det har sattet? Kan du utveckla dina tankar?
Autismspektrum ar ett omrade med stor spannvidd: Kan du urskilja AKK-sétt som
fungerar battre eller samre i relation till barn med autism? — I sa fall vilka? — Varfor
tror du att det &r sa?

Vilket stod anser du att du far fran din arbetsgivare géllande arbetet med AKK?

Hur ser samarbetet ut med andra instanser, exempelvis genom Vaéstra
Gotalandsregionen?

Att arbeta med AKK ér fortfarande en relativt ny metod: Hur tror du att utvecklingen
kommer att se ut i framtiden?
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