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Abstract

Syfte: Studiens syftar till att beskriva och tolka hur ldrare och rektorer pé tre skolor forstar
och arbetar med AKK for elever med kommunikativa svarigheter pd gymnasiesérskolans in-
dividuella program samt grundsérskolans inriktning trdningsskola. Studiens innehall riktar sig
framst till verksamma larare inom sirskolan, men det dr ocksa tdnkt att andra intressenter kan
erhdlla kunskap kring AKK och dess anvéndbarhet.

Sérskilda forskningsfragor ér:

* Hur avgor de intervjuade elevens behov av AKK?

» Vilken uppfattning har de intervjuade om anvéndbarheten av AKK i sitt arbete?

« I vilken man upplever ldrarna att de arbetar som/med sprékliga stottor i elevernas
ndrmaste utvecklingszon och vilken relation har det till AKK?

+ Vilken betydelse har ldrarnas och elevernas motivation i arbetet med AKK?

« I vilken man upplever de intervjuade dilemman 1 sitt pedagogiska uppdrag, sérskilt i
relation till kommunikation och AKK?

» I vilken man r lararna i behov av kompentensutveckling om AKK?

Teori: I foreliggande studie anvénds det sociokulturella perspektivet som teoretisk ansats da
den riktar sig mot kommunikation. Centrala begrepp for studien &r scaffolding - kommunika-
tiva stottor, motivation, AKK och kompetensutveckling. Studien utgar dven frin ett special-
pedagogiskt perspektiv, med fokus pa dilemmaperspektivet. Konkreta omstiandigheter som
uppstar i arbetet med AKK kan forklaras utifran dilemmaperspektivet.

Metod: Studien har en kvalitativ och hermeneutisk metodansats. Empirin har insamlats ge-
nom gruppintervjuer med &tta larare inom grundsérskolans inriktning traningsskolan, samt sex
larare inom gymnasieséirskolans individuella program. Det genomfordes ocksa tvd enskilda
intervjuer med rektorerna till de bdda inriktningarna. Intervjufrdgorna har varit bade strukture-
rade och halvstrukturerade till sin karaktir. Empirin har analyserats med hjédlp av menings-
koncentrering och tolkats utifran good-reason-assay.

Resultat: Resultatet visar att lararna arbetar med AKK utifran delarna anvandbarhet, motiva-
tion, kommunikativa stdttor och kompetens. Lérarnas tillvigagéngssétt ser olika ut och de
utgér frdn elevernas individuella behov. Arbetet med AKK paverkas av dilemman lérarna
mdoter i skolvardagen sésom tidsbrist, utrymme for kollegialt ldrande och larmiljons utform-
ning. Rektorerna har fortroende for att ldrarna utformar en fungerande kommunikativ milj6.
Det rader en viss osdkerhet kring vem som bér ansvaret for AKK-utveckling pa skolorna.



1 Forord

Ett stort tack vill vi rikta till larare och rektorer som deltagit i studien. Tack for er medverkan
och att ni pa ett givmilt sétt latit oss ta del av era erfarenheter och uppfattningar.

Vi vill ocksa rikta ett stort tack till vir handledare Rolf Lander som gjort det mdjligt for oss
att genomfora denna studie. Ditt fantastiska engagemang och omfattande kunskaper har varit
oerhort vardefulla for oss. Du har pa ett omsorgsfullt sitt ledsagat och uppmuntrat oss pa vér
resa frin tanke till slutprodukt. Tack Rolf!

Slutligen ett hjértligt tack till familj och vanner som stdttat oss genom hela studietiden. Utan
er forstaelse hade detta aldrig varit mojligt.

Emilie Arasjo och Heléna Unger har tillsammans genomfort denna studie. Under processens
géng har vi bada varit involverade i samtliga avsnitt, men vi har haft sarskilt ansvar for olika
omrdden. I skrivprocessen har Emilie varit ansvarig for teori- och metodavsnitt. Heléna har
haft ansvar for bakgrund, litteraturgenomgéng och tidigare forskning. Ovriga delar har vi ge-
mensamt arbetat fram. I studien har vi valt att kalla oss for forskare dé det ar rollen vi tagit i
detta arbete.
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3 Inledning

Denna studie handlar om ldrares och rektorers erfarenheter och uppfattningar kring anvéndan-
det av alternativ och kompletterande kommunikation (fortsdttningsvis AKK), inom grund-
sarskolan, inriktning tréningsskola, samt gymnasiesdrskolans individuella program. Sam-
lingsnamn for bada inriktningar kommer i studien att vara sérskolan.

Nir talet och kommunikationen brister kan oro uppstd och eleven kan skapa olika beteenden
for att paverka sin omgivning sa att den forstar vad eleven vill. For att undvika oro och fru-
stration kan eleven behova olika redskap for sin kommunikation, dessa redskap kan betecknas
som AKK. AKK innefattar alla de verktyg, metoder och insatser som kan behdvas for att er-
sétta eller komplettera en bristande kommunikation (Heister Trygg & Andersson, 2009). La-
roplaner for bade grundsérskolan (Skolverket, 2011a) samt gymnasiesérskolan (Skolverket,
2013a) gor géllande att undervisning efter elevernas hogst individuella behov ska ske och
anpassas efter dem. Det stiller krav pa bade lirare och rektorer inom sérskolan; de behdver ha
kunskaper om eleverna och dess behov, men ocksd om AKK for att pa bésta sdtt mota varje
individ utifrdn dennes forutsattningar och behov.

Alla manniskor, oavsett funktionsnedséttning, har ett grundlaggande behov av att i uttrycka
sig och att f4 kommunicera med andra, men det ser olika ut for alla. Genom spraket paverkar
vi andra, vi formar bade oss sjdlva och andra genom var kommunikation, det dr en grund-
laggande faktor for vart larande. Dysthe (2003) menar att kommunikation och sprak dr grund-
en for att tainkande ska kunna ske, tdnkande 1 sin tur &r grundldggande for att en lérprocess ska
kunna fungera. Skolan har som uppdrag att stimulera individen att inhdmta och utveckla kun-
skaper for att framja sitt larande. Skolan ska ge mdjligheter for varje elev att utveckla mgjlig-
heter att kommunicera och pa sa vis oka elevens tilltro till sin sprikliga forméga (Skolverket,
2011a).

Det dr viktigt att eleverna lar for livet och kanske ar det extra betydelsefullt for elever dér det
verbala spraket inte ricker till. Lirare som arbetar i sdrskolan har en stor utmaning i att hitta
AKK som passar for eleverna. De behdver sjdlva vara tydliga i sitt sétt att kommunicera for
att nd sina elever. “Genom kommunikation utvecklas barnet ocksé socialt och kognitivt. Det
ar darfor angeldget att personalen har god kunskap om kommunikation och AKK sa att de
stimulerar barnet pa bdsta sitt” (Heister-Trygg & Andersson, 2009, s. 198). Forfattarna be-
skriver vikten av att f4 kommunicera med jimnériga och att ldrarna &r motiverade till att ut-
bilda sig och att de anstréinger sig i att skapa en kommunikativt stimulerande milj6. Malet for
lararen bor vara att skapa kommunikativ sjilvstindighet, med eller utan hjélpmedel. Att elev-
en fir kdnna trygghet, spréklig gemenskap och genom undervisningens strukturerade former
bygga upp sitt sjalvfortroende och sina fardigheter att klara av samhillets kommande krav
(a.a.). For oss blivande specialldrare inom sérskolan vicktes da en fraga: Har larare i sdrsko-
lan forstaelsen for vilken betydelse AKK har? Med detta som utgdngspunkt startade tanke-
processen till det som kom att bli en del i studiens angreppssétt och fragestéllning dér syftet ar
att fa ta del av hur ldrare och rektorer forstar och arbetar med AKK.



4 Syfte

Studiens syfte dr att beskriva och tolka hur larare och rektorer pa tre skolor forstdr och arbetar
med AKK for elever med kommunikativa svérigheter pa gymnasiesirskolans individuella
program samt grundsérskolans inriktning trdningsskola. Studiens innehall riktar sig framst till
verksamma ldrare inom sirskolan, men det dr ocksa tinkt att andra intressenter kan erhalla
kunskap kring AKK och dess anvandbarhet.

Sérskilda forskningsfragor ar:

* Hur avgor de intervjuade elevens behov av AKK?

+ Vilken uppfattning har de intervjuade om anvéndbarheten av AKK i sitt arbete?

« I vilken man upplever ldrarna att de arbetar som/med sprékliga stottor i elevernas
ndrmaste utvecklingszon och vilken relation har det till AKK?

+ Vilken betydelse har lararnas och elevernas motivation i arbetet med AKK?

« I vilken man upplever de intervjuade dilemman 1 sitt pedagogiska uppdrag, sérskilt i
relation till kommunikation och AKK?

+ I vilken man ir lararna i behov av kompentensutveckling om AKK?

5 Bakgrund

Under kommande avsnitt beskrivs kortfattat vad utvecklingsstdrning innebér, utan att gé in pa
detaljerade klassificeringar, samt hur dagens svenska sérskola vuxit fram. Vidare redogérs for
de styrdokument som reglerar sérskolan, utifran studiens omrade. Dér beskrivs ocksd AKK
som begrepp och vad som ingar i det.

5.1 Utvecklingsstorning

Skollagens (SFS 2010:800) 11 kap. 2 § anger att elever med utvecklingsstérning ska bli mot-
tagna i sdrskola. Granlund och Goransson (2011) beskriver att en person beddéms ha utveckl-
ingsstorning utifrén flera kriterier och det finns ett antal klassificeringssystem att tillgd. Syftet
med att konstatera utvecklingsstorning dr att klassificera, planera for 1dmpliga stodatgérder,
samt diagnosticera. Ndgra gemensamma faktorer &r att det finns livsldnga, bestdende svérig-
heter med att bearbeta information, att tillimpa kunskap samt att inhdmta den. Det undersoks
hur personens fungerande ser ut utifrdn delaktighet i vardagsliv, nedséttningar i kroppsfunk-
tioner, intellektuell och adaptiv forméiga. De méitredskap som finns att tillgd ar utarbetade uti-
fran ett hilsoklassifikationssystem, ICF, som stir for Internationell Klassifikation av Funk-
tionstillstdnd, Funktionshinder och Hélsa. Kyhléns “Helhetssyn pa mdnniskan” ér en annan
modell som anvints for att se hela individen; bade fysiskt och psykiskt, i hela dess milj6. Det
finns ocksa intelligenstester som mater 1Q, som en del i att avgdra om en person har utveckl-
ingsstorning eller inte. Ett test under 70 1 IQ 4r en del i kriterierna (a.a.).

Ineland, Molin och Sauer (2013) beskriver a sin sida utvecklingsstérning som ett méangsidigt
begrepp dér flera perspektiv samverkar; det medicinska och individuella, det sociala och det
miljorelaterade perspektivet. Forfattarna menar att i exempelvis det miljorelaterade perspek-
tivet s& handlar det om att en person blir funktionsnedsatt i mote med en omgivning som inte
fungerar for respektive personens behov. Ett stort ansvar vilar séledes pd en omgivning som
behover anpassa miljon efter de behov som uppstar i métet med individen.



5.2 Sarskolans framvaxt

Ineland, Molin och Sauer (2013) beskriver anstalter i andra hédlften av 1800-talet som drevs
for personer med utvecklingsstorning i ett slags uppfostrande syfte. Bendmningen pa personer
med utvecklingsstorning har skiftat genom é&ren och termer som sinnessléa och idioter var
vanliga uttryck. 1866 startade Emanuella Carlbeck en “idiotskola”. Hon har bendmnts som
den forsta att engagera sig i dessa personers utveckling. Ineland et.al. (2013) skriver att det
pedagogiska perspektivet dnnu inte slagit igenom, utan det handlade om barmhértighet, att
beskydda sinnessloa och att det fanns en optimistisk tanke om att kunna fostra dessa personer
sa att de kunde bidra till samhéllet. Persson (2007) gor géllande att det specialpedagogiska
faltet har en kort historia och saledes dven sdrskolan. Frdn borjan av 1900-talet har resone-
mang kring olika speciallosningar i skolan forts. Det handlade d& om elever som ansetts
onormala och svagbegévade, frimst i medicinska och psykologiska termer, daremot lite om
pedagogiska resonemang. I 1940 ars skolutredning beskrivs att skolan behover tilligna “de
defekta barnen” speciella 16sningar och det dr d4 det som idag kallas specialpedagogik tar sin
borjan.

Griinewald (2008) skriver att barn betecknades som “bildbara sinnessloa” respektive “obild-
bara sinnessléa”, dir de senare bedomdes aldrig kunna erhélla ndgon slags kunskap eller bild-
ning. Forfattaren beskriver tillvaron pé dr av anstalter, vairdhem och sinnessjukhus dar under-
visning och sysselséttning var franvarande, dédr ingen mdjlighet till kontakt och kommunika-
tion med andra gavs, dir avsaknad av forstdelse och pedagogisk kunskap var stor. 1944 instif-
tades en lag som gav de bildbara en chans till vard och undervisning. Ineland, Molin och
Sauer (2013) skriver om att fram till mitten av 1950-talet erbjods det undervisning for de barn
med léttare utvecklingsstorning som ansdgs ha en liten chans att l4ra sig nagot i skolan. Under
de foljande 1960- och 1970-talen hinde det mycket i skolans vérld och man borjade planera
for att integrera elever med sdrskilda behov. Dock handlade det mest om att forsoka anpassa
den elevgruppen till den reguljéra skolan, utan egentligen anpassningar av skolan. Enligt Stat-
ens offentliga utredning (SOU 2011:8) inférdes 1967 Lagen om vissa psykiskt utvecklings-
storda (1967:940), som overgick till en Laroplan for sarskolan 1968. Lagen tillkom i samver-
kan med landstingen och den var av en vardande karaktér, mer 4n undervisning. Denna om-
sorgslag rddde fram till 1986 da hilso- och sjukvarden, som varit sammankopplad med skola,
men nu skildes &t. Skollagen frdn 1985 (SFS 1985:1100) géllde nu ocksa sérskolan. Ineland
et.al. (2013) beskriver att nu borjar organisatoriska och ideologiska idéer kring en skola for
personer med utvecklingsstorning ta form och begreppet “en skola for alla” gors géllande.

I sin bok om sérskolans framvéxt sd konstaterar Swérd och Florin (2011) att FN:s barnkon-
vention dr det dokument som skall reglera och sla vakt om alla barns rittigheter i vardag och
skola. Dock é&r det inte sjdlvklart att de efterlevs, trots att konventionerna ar undertecknade
utav 43 ldnder. Forfattarna hénvisar till Skolverkets granskning 2001 som visade att kun-
skapsorienteringen i sdrskolornas verksamhet kom 1 andra hand, till formén fér omsorgen av
eleverna. Vid tiden for granskningen menade Skolverket att kompetensen hos ldrarnas i
sarskolan behdvde hojas, och bli mer kunskapsinriktad. Kunskapshdjande atgérder hos skol-
ledning foresprékades ocksé (a.a.).

5.3 Konventioner, lagar och styrdokument

1948 befdste Forenta Nationerna (FN) de ménskliga réttigheterna, ur dessa utmynnades Barn-
konventionen som trddde i kraft 1990. Barnkonventionen tar bland annat upp allas rétt till
likvardig utbildning oavsett individuella behov. Konventionerna rymmer internationella re-
kommendationer for de ldnder som underskrivit dessa. 1993 utfdste FN “standardregler om
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delaktighet och jdmlikhet for ménniskor med funktionshinder” (Svenska Unescoradet, 2006,
s. 10).

Salamancadeklarationen blev namnet pd det som 1994 arbetades fram och signerades under
ett internationellt mote 1 Salamanca, Spanien (Svenska Unescorddet, 2006). Hér fram kom det
att det behdvdes rekommendationer for att fa till stand ett rittvist system for dem som tidigare
hamnat utanfor och fatt otillrickligt stdd i skolan. Nu skulle de elever i behov av sdrskilt stod
inkluderas inom ordinarie undervisning. Det podngteras sérskilt att skolan ska anvénda en
pedagogik som stindigt placerar eleven i centrum, att det arbetssittet &r gynnsamt inte enbart
i skolan utan i hela samhéllet. Salamancadeklarationens artikel 33 séger: “Lamplig och dver-
komlig teknologi skall vid behov utnyttjas {for att 6ka chanserna till framgangsrika skolstudier
och stddja kommunikation, rorlighet och inlérning...” (a.a., s. 25). En av artiklarna fokuserar
sarskilt pa skolledarnas roll som ansvariga for en skola som ska anpassas till allas behov. De
ska mojliggora 1dmplig fortbildning och uppmuntra personal till engagemang, samverkan och
lagarbete (a.a.).

Sedan 2008 har FN (Ds 2008:23) sdrskilda konventioner med direkt anknytning till personer
med funktionsnedsittning. Konventionerna som lyder under rubriken utbildning gor gillande
att de som arbetar med personer med funktionsnedsdttning ska vara kompetenta pa s vis att
de kan mota den méangfald av behov och anpassa undervisningen med stdd av de olika kom-
munikationssatt som finns att tillga. Fokus ska stindigt vila pa att forsvara ratten till delaktig-
het, jamlikhet och likvérdig utbildning for alla.

I Sverige finns det en diskrimineringslag som innefattar en rad punkter géllande férbud mot
diskriminering utifran tro, sexuell 1dggning, kon, alder och funktionsnedsittning. I mars 2014
lamnades en proposition (Prop. 2013/14:198) over till regeringskansliet som gjorde géllande
att forbud mot diskriminering av funktionsnedsatta personer skulle lagstiftas, utifran begrepp-
et bristande tillgénglighet. I januari 2015 trddde denna lag i kraft. I verksamheter som vérd,
skola och omsorg ska detta sérskilt beaktas och atgérdas utifran allas rétt till tillgdnglighet och
delaktighet. Det handlar om att personer med funktionsnedséttning har rétt till dtgérder som
gor att de klarar jamforbara situationer som personer utan funktionsnedséttning.

I grundsérskolan (Skolverket, 2011a) géller: “Genom rika mojligheter att samtala, ldsa och
skriva ska varje elev fa utveckla sina mojligheter att kommunicera och dérmed fa tilltro till
sin sprakliga formaga” (s. 9). Personal i skolan i allménhet, men ldrare i synnerhet ska arbeta
for att ge eleverna rika alternativ att finna sina kommunikativa formagor, att ldra sig att an-
vinda dem dagligdags, for sig sjélv och gentemot andra. Som riktlinjer i ldroplanen for grund-
sarskolan ska ldraren organisera sitt arbete s att “eleven far stdd i sin sprak- och kommunika-
tionsutveckling” (a.a., s. 15). Rektorn i sin tur har ansvar i att sdkerstélla att larare far den
kompetensutveckling som de behdver for att kunna uppfylla sina ataganden. Kommunikation
som begrepp dterkommer i flera &mnesomriden inom inriktningen trdningsskolan. Inom dm-
net kommunikation lyfts det sérskilt och bade generella kommunikativa uttryck sévil som
specifika noteras. Eleverna ska kunna redogora begrepp pé alternativa sitt och ska ocksa er-
bjudas flera olika metoder att kommunicera och samspela med andra (a.a.).

I gymnasiesérskolans laroplan (Skolverket, 2013a) gillande skolans virdegrund star att ldsa:
”Skolans uppgift &r att 14ta varje enskild elev finna sin unika egenart och dédrigenom kunna
delta i samhallslivet genom att ge sitt basta i ansvarig frihet” (a.a., s. 5) samt att ingen elev pa
ndgot vis ska utsdttas for diskriminering eller krankande behandling. Vidare belyser ldropla-
nen for gymnasiesédrskolan att skolan endast dr en av flera arenor for lirande som eleverna



mdoter. Det &r viktigt att skolan skapar forutséttningar for alla individers olika behov, bade i
skolvardagens nu och ocksé inriktat mot framtiden och livet utanfor skolan. Enligt riktlinjerna
i laroplanen sa ska ldrarna verka for att eleverna ska fi mojlighet att prova flera olika arbets-
satt, for att faststélla vilket som dr mest verksamt for varje individ och att eleverna ska kunna
f4 en medvetenhet kring sitt eget ldrande. ”Undervisningen ska anpassas till varje elevs forut-
sdttningar och behov” (a.a., s. 6). Huvudsyftet i gymnasiesdrskolans &mnesomrade Sprak och
kommunikation dr att eleverna utvecklar formaga att kommunicera och samspela med andra
(Skolverket, 2013Db).

5.4 Kommunikation och sprak

Svenska Akademin (2006) definierar ordet kommunikation med “kontakt mellan ménniskor;
overforing av information” (s. 452). Ett vanligt misstag som gors dr att kommunikation lik-
stdlls med begreppet sprak, men detta dr tva vitt skilda ting (Thunberg, Carlstrand, Claesson
& Rensfeldt Flink, 2011). Ett sprak dr uppbyggt av symboler i form av talade ord, skrivna ord
eller tecken 1 teckensprak. Symbolerna i sin tur har en betydelse for exempelvis en kénsla, en
sak eller en aktivitet. Spraket i sin tur anvénds nir vi kommunicerar med andra méanniskor for
att beskriva erfarenheter och tankar i olika situationer. Genom en spraklig formaga forstas de
talade, skrivna eller tecknade ord som nagon annan anvinder. Dé det dr vanligt att anvinda tal
och sprak kan det beskrivas som ett kommunikationssétt, men att kommunicera med nagon
innebdr inte alltid att det anvénds ett verbalt sprak och tal. Alla mdnniskor kommunicerar gen-
om att medvetet eller omedvetet sédnda ut signaler till en mottagare. Det kan vara ljud, mimik
och kroppsrorelser som mottagaren tolkar, reagerar och svarar pd, pa sa vis uppstar kom-
munikation (a.a.).

En person med utvecklingsstérning har brister i sin kognitiva utveckling, det har i sin tur en
paverkan pé sprakutvecklingen (Heister Trygg & Andersson, 2009). Hur stor den sprékstor-
ningen blir dr beroende pa graden av utvecklingsstorning och i relation till andra samtidiga
funktionsnedsattningar sdsom motorisk forméga, visuella och auditiva svarigheter. “Nér det
giller sprak- och kommunikationsstorningar rdknar man med att sa gott som alla barn med
utvecklingsstorning har behov av insatser for att utveckla sprak och kommunikation, liksom
manga av de vuxna”(a.a., s. 156). “Kommunikation &r dock mer &n summan av sprak- och
symbolformaga. Formagan till kommunikation finns innan vi utvecklar nagon sprakforméga”
(a.a., s. 157). Den sprakliga formagan kan utvecklas negativt om personen inte har mgjlighet
att anvinda samma symboler som omgivningen eller om personen &r i behov av tecken och
inte fér tillgéng till detta (a.a.).

Syftet med kommunikation &r inte bara att samtala, det dr likvél att f& uttrycka behov och
onskemadl, fa och ge information samt uttrycka social nirhet (Thunberg et. al, 2011). Lararen
behover i sitt arbete i sdrskolan utga fran att spraket inte dr det viktigaste utan kommunika-
tionen dr det, for att ldttare forsta och bli forstddd i sin omgivning kan elever med utveckl-
ingsstorning da vara i behov av AKK (a.a.).

5.5 Organisationer

ISAAC (1983) - International Society for Augmentative and Alternative Communication - dr
en forening som sammanfor hur olika kunskapsomrédden inom AKK kan métas och kommun-
icera med varandra. ISAAC stddjer forskning, utveckling bade lokalt och internationellt. De
ger dven ut information géllande AKK i stora delar av virlden.



SPSM (2013) - Specialpedagogiska Skolmyndigheten - arbetar for att ge specialpedagogiskt
stdd, undervisning i specialskolor och tillhandahélla, utveckla och granska tillgéingliga ldro-
medel for barn, ungdomar och vuxna oavsett funktionsnedséttning for att de ska na utbild-
ningens mél. De ger stdd 1 ldrares arbete och verksamhet, men till hela organisationen. Det
ska fungera som ett komplement till skolornas och kommunernas egna resurser.

DART (2013) é&r ett kommunikations- och dataresurscenter for personer med funktionsned-
sattning som ligger i Goteborg och tillhor Sahlgrenska Universitetssjukhuset. De arbetar med
kommunikativa rattigheter, AKK och dess tillgédnglighet for barn, ungdomar och vuxna. Det
finns liknande regionala kommunikationscenter som Dart pa flera stéllen runt om i Sverige.

6 Litteraturgenomgang och tidigare forskning

Light & Drager (2007) beskriver att det finns en oro for att verbalt tal och sprakutveckling
skulle forsenas eller hindras om AKK anvéndes, varfor manga fordldrar i USA (dér artikeln
har sitt ursprung) tvekar att presentera AKK for sina barn. Forfattarna hanvisar till egen
forskning som gor gillande att oron inte dr befogad. Tvirtom gynnas en spraklig funktions-
nedsittning av stodjande dtgirder i form av AKK. Vidare menar forfattarna att det inte gar att
beskriva vilken atgiard som &r bést 1dimpad utan det handlar om funktionsnedséttningen. Dock
ska man inte vara radd for att anvédnda flera olika typer av AKK (a.a.).

Renner (2003) menar att motiveras familjen och andra aktdrer i att anvinda sig av AKK, sé
linge det finns behov av det och inte bara fokusera pa det talade spraket, kommer personer
med kommunikationssvarigheter att fa de bésta forutsdttningarna for individuella kommun-
ikationsformer. Studien visar ocksa pé att AKK som ett multimodalt verktyg &nnu inte riktigt
har fOrstatts, men konklusionen ar vikten av att introducera AKK 1 tidig dlder sé att varje barn
kan anvénda det i relation med sin individuella utvecklingstakt (a.a.).

6.1 AKK — ett multimodalt verktyg

Kommunikation &r inte en ldtt process och den kréver mycket av médnniskan (Thunberg et. al,
2011). Signalerna som en kommunikationspartner sander ut ska tolkas och forstés, vilket kan
vara svart vid en funktionsnedsittning som pd ndgot vis paverkar den kommunikativa {or-
mégan. AKK é&r ett samlingsnamn for alla de kommunikationssitt och metoder som anvénds
som ett komplement till det talade spraket eller som helt ersdtter det talade spraket (a.a.).

For att kommunikation ska fungera &r ménniskan beroende av olika kommunikationsformer
for att klara av alla situationer och miljoer personen stills infor, kommunikation kan dérav
kallas multimodalt (Heister Trygg, 2012). Att anvénda hjélpmedel och flera olika kommun-
ikationsformer &r extra viktigt for personer med kommunikationssvarigheter. Skolans miljo
ska uppmuntra multimodalitet genom att den uppmuntrar till anvindandet av bade naturliga
och specifika kommunikationsformer/hjdlpmedel. Naturliga former &r gester, mimik, ljud och
kroppssprak. Specifika former dr sddana som utformas sirskilt for personen ska kunna for-
medla sig t.ex. tecken som stdd, bilder och symboler. Till de specifika formerna behovs oftast
hjédlpmedel s& som kommunikationstavlor/pekkartor, pdrmar eller datorbaserade redskap
(a.a.), dessa beskrivs under 6.3. GAKK.



6.2 TAKK

TAKK innebér tecken som stdd; Tecken som Alternativ Kompletterande Kommunikation
(Andersson & Heister Trygg, 2010). Det bygger pa det svenska teckenspraket (STS), som &r
vad som betecknas som det priméra teckenspriket. Tecken som stdd fungerar pa ett mer over-
gripande sétt med de mest kédrnfulla orden framlyfta. For personer med kommunikationssvar-
igheter &r tecken ett sitt att locka fram tal och forstdelse for spréket, att forstidrka och tydlig-
gora. Forfattarna gor géllande att tecken innebdr att anvénda alla sinnen och det stodjer en
kognitiv forstaelse pé flera plan. Nér tecken som stdd anvéinds kan talet anvindas samtidigt
for ytterligare forstarkning, emedan STS ar tyst, utan verbal forstirkning. TAKK stéller krav
pa omgivningen eftersom kunskap om tecken krévs (a.a.).

Goldstein (2002) har sammanstillt forskningsartiklar skrivna under en tjugoarsperiod, och
utifran dem beskrivit effekten av AKK. Effekten betecknas som kraftfull for barn med autism
med stora kommunikations- och spraksvarigheter, bdde vad giller sjdlva sprakutvecklingen
men ocksa vid problemskapande beteende. TAKK beskrivs som sérskilt bra for att producera
sprék, utveckla ordforrad och forméga att uttrycka sig. Goldstein gjorde géllande via sin
sammanstéllning av studierna att trining med tecken i kombination med taltrdning var mera
gynnsamt for barnens uttrycksformaga, dn enbart taltrining, bdde expressivt och receptivt.
Det beskrivs att tecken dr ldttare att mana fram hos ett barn med sprékliga svarigheter an tal.
Just kombinationen anses sdrskilt verksamt och kan innebédra stora framsteg i den sprakliga
och kommunikativa utvecklingen (a.a.).

Om tecken som gynnsamt for tal- och sprékutvecklingen skriver ockséd Launonen och Grove
(2003). Under en period pa 17 ar foljde de en pojke med Downs syndrom och kartlade den
sprékliga och kommunikativa utveckling som da skedde. De intervjuade familj, skolpersonal
och sakkunniga kopplade till familjen och utférde observationer under hela pojkens uppvixt.
Talet var sent och man introducerade tecken som stdd i fyraarsdldern. Fram till dess han var 8
ar var kroppssprak, gester och tecken hans huvudsakliga kommunikationssatt. Ndgra ar senare
kom talet att utvecklas och da blev teckenanvdndningen sekunddr och mest ett komplement.
Forskarna gjorde géllande att tecken gynnade talutvecklingen och sprakforstaelse. Pojken som
hade svart att gora sig forstddd med sin omgivning gynnades av att anvédnda tecken, ett sétt
som omgivningen béttre kunde forsta, framfor ett manga génger bristande verbalt sprak.
Launonen och Grove menade att omgivningen dr mycket viktig i samspel, den blir den sprak-
liga forebild som pojken behovde for att utvecklas. Generellt menar forfattarna att det &r en
stor utmaning, att barn med kommunikativa svarigheter behdver en kunnig omgivning, som
forstar att teckna och anvédnda det alternativa sétt som behovs. Forfattarna menar vidare att
omgivningen felaktigt kan tro att en person med verbalt tal forstar inneborden i1 det som sigs,
men sa behdver inte vara fallet, varfor det ar viktigt att fortsitta med teckenstod. Pojken i stu-
dien hade turen att befinna sig i en forstdende och kommunikativ omgivning som gav honom
rika mdjligheter inte bara att anvénda tecken som stdd, utan att ocksa en mangfald kommuni-
kativa alternativ (a.a.).

6.3 GAKK

Heister Trygg (2005) tar upp GAKK; Grafisk Alternativ Kompletterande Kommunikation.
Att anvinda bilder och foremal som redskap for kommunikation och samspel &r sérskilt verk-
samt for den som har svérigheter att forstd andra, som har svart med ordens mobilisering och
nedsatt motorik. Ar motoriken nedsatt och det samtidigt finns en utvecklingsstérning kan
tecken som stod vara svart, da kan GAKK vara att foredra. Det innefattar bilder, visuella fo-
tografier eller symboler, men det kan ocksd vara foremal. Exempelvis skulle en sked kunna
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vara det som visar att det 4r dags att dta. Blissystemet (se nedan) ingar ocksd i GAKK. Heister
Trygg (2005) menar att brukandet av bilder och foremal betecknas som passivt respektive
aktivt anvindande. Passivt sitt betecknar anvéindaren som passiv da denne blir uppmérksam-
mad pa en bild eller ett foremal och sen far exempelvis mat. Aktivt blir det om anvindaren
sjdlv tar gaffeln och fir mat som foljd av kommunikationen. Nedan kommer en kort beskriv-
ning om négra olika GAKK:

Symbolsystem: Bliss dr ett system med bilder dér en grafisk symbol representerar ord och be-
grepp. Systemet har badde ordklasser och grammatik. Genom att placera symbolerna pd en
tavla bildas meningar. Skriftspriaket riknas ocksé hit, bade bokstéver och helord. En fordel
med skriftspréket dr att det kan delas med andra ménniskor i samhéllet. Personer som ér i be-
hov av AKK har oftast svarigheter med just skriftspraket.

Symboluppsdttningar: Pictogram ir for det mesta avbildade bilder som representeras av ord
och begrepp. Det dr informationsbdrande bilder som é&r starkt stiliserade och bestér frimst av
substantiv och verb. PCS - Picture Communication Symbols - utformades for att fungera ihop
med tekniska kommunikationshjidlpmedel. De dr avsedda att anvdndas for att uttrycka sig
framst pa en enkel spraklig nivd, alltsd framst med enstaka ord eller korta meningar. Dessa
bilder ska vara léttare att forsta &n bliss och pictogram, de dr mer abstrakta &n fotografier.

Bildsamlingar: Med bildsamling menas foton och bilder som samlats for en specifik person
géllande vardagsforemél och aktiviteter. De samlas oftast i en parm eller pa en kommunika-
tionskarta. Nir man sedan pekar pa dessa kommunikationskartor kallas det for att pekprata.
Det finns fardiga bildsamlingar t.ex. Nilbilder, Bildtolk och férdiga bildbaser i datorprogram
t.ex. Widgit.

Metoder: TEACCH - Treatment and Education of Autistic and related Communication Hand-
icap - dr en pedagogisk arbetssitt som utvecklades i USA under 1960-talet. Metoden skapar
en struktur med hjélp av bilder och foremél. Bilderna och féremalen i sin tur dr ett sétt att ge
stdd for minnet och forstaelsen. Hir foljer eleven ett schema med aktiviteter i tidsfoljd. Bild-
schema anvinds for att tydliggdra och underlétta forstaelse och struktur for vad som ska
hénda. Det &r fordelaktigt for att forstirka instruktioner fran ldraren. Talande mattor - sam-
talsmatta - ar ett visuellt hjdlpmedel for att 6ka delaktigheten i samtal. Hér anvédnds en dorr-
matta dér ldraren sétter upp bilder som grupperas efter elevens onskemal frdn exempelvis
mycket bra till mycket déligt. Det ska finnas ldmpliga val som &r meningsfulla for eleven.
PECS - Picture Exchange Communication - anvénds som stod for att rikta en kommunikation
och dr en metod som dr vanlig att anvénda till elever med autism. I denna metod ges en bild
till en kommunikationspartner i utbyte mot ett foremal. Metoden utvecklas frén att till en bor-
jan bara vara en bild till att bli en hel sats med hjilp av symboler (a.a.).

Tekniken som har kommit i samband med iPad och smartphones har blivit en viktig del av
vardagskommunikationen, inte bara for gemene man utan har dven blivit ett kraftfullt verktyg
for individer med utvecklingsstorning (McNaughton & Light, 2013). Fordelen med denna
teknik vid anvindning av AKK har varit 6kad medvetenhet och acceptans i1 sociala samman-
hang. Det rdder ett storre konsumentinflytande kring behovet av AKK-16sningar, fler anvén-
der sig av denna sorts teknik och den har fétt en storre funktionalitet. Tekniken har dven bi-
dragit till att forskning och utveckling kring AKK har fatt en storre spridning (a.a.).

Smartphones och iPad &r forhallandevis billiga i relation till andra AKK-hjélpmedel, vilket

har gjort att fler hem och skolor har rdd att kopa dessa verktyg (McNaughton & Light, 2013).
De har ett bredare anvdndningsomréde &n vad t.ex. en talapparat har dé en talapparat anvédnds

11



enbart till att skriva text pa och vissa har bara forinspelade ord i kombination med en bild.
Den nya tekniken har en fortskridande utveckling av appar och anvidndningsomradet kan fun-
gera bdde som en talapparat, men dven i inldrningssyfte da utbudet av utbildningsappar &r
stort. Det finns manga AKK-appar som liknar pekprat eller om eleven dr i behov av att lira
sig ett nytt tecken finns det appar gillande detta, ddrav kallar man denna sorts teknik for ett
multimodalt verktyg. Det har visat sig att anvéindandet av denna sorts teknik har dkat eftersom
igenkdnningsfaktorn i apparna ar hog, men det dr av stor vikt att konsumenterna inte stannar i
det som é&r tryggt sd att kommunikationen bara blir att begéra (exempel pa att begéra &r: jag
behover..., jag vill ha...) och for att utoka ordforradet (a.a.).

Trots alla fordelar med denna sorts teknik sa finns det dven en baksida, det &dr ldtt att tappa
kontrollen pé vad syftet 4r och utmaningen blir att inte tappa fokus pd kommunikationen da
fokus latt hamnar pé tekniken (McNaughton & Light, 2013). Behovet av att hitta innovativa
metoder for att bedoma vilket behov av AKK som finns och de olika vigarna att komma dit
méste standigt finnas, konsumenterna fr inte ndja sig med dagens utbud utan efterfrdga {for-
andring/forbattring. Tillgdngligheten maste ifragaséttas, har alla mdjligheten att anvénda
dessa tekniska verktyg? Det innebdr att det aldrig far upphora att vara ett fokus pd vilket satt
tekniken kan maximera den kommunikativa funktionen foér personer med kommunikations-
svérigheter, samt 6ka forskningen kring de kommunikativa funktionerna (a.a.).

Baxter, Enderby, Evans och Judge (2011) undersokte i sin studie mojligheter och hinder vid
implementering av hogteknologisk AKK for en anvéndare. Studien granskade 27 olika kvali-
tativa studier som dskadliggjort upplevelsen i anvindandet av hogteknologisk AKK for indi-
vider med kommunikationssvarigheter. Studien pavisar att det har skett en positiv utveckling
pa sd vis att valmdjligheten och tillgénglighet av hogteknologisk AKK har 6kat, men att det
finns hinder som maste dvervinnas pad végen. De lyfte vikten av att engagera dem som &r i
behov av ett AKK-hjdlpmedel och deras familjemedlemmar till att bli anvéndare, dér alla ska
vara delaktiga i diskussionsprocessen. Da kan hinder, s som vilken rost man ska anvinda i en
talapparat/talsyntes, familjeattityder och svarmandvrerade verktyg, dvervinnas genom en dis-
kussion 1 en beslutsprocess. Ett annat hinder som framkom var att personalen inte alltid har
den kunskap som behdvs for att anvinda dess verktyg, vilket innebér att de behdver {4 en re-
levant utbildning for att anvénda hjélpmedlen pa ett funktionellt sitt. Andra teman som var
aterkommande i studien var tillforlitligheten och behovet av teknisk support. Konklusionen 1
studien &r att om det finns en medvetenhet om hindren och en plan for hur de kan bemaéstras
sa kommer hogteknologisk AKK forbittra kommunikationen fér manga individer som ér i
behov av AKK och deras livskvalitet 6ka, samt att samverkan mellan olika aktorer t.ex. hem
och skola har positiv inverkan for dess anvindningsomréde (a.a.).

6.4 Lyhord omgivning

Olsson (2006) liknar kommunikation vid ett kalejdoskop, som &ndrar innebdrd och karaktér
allt efter som man foréndrar det; olika perspektiv av kommunikation. AKK kallas multidisci-
plindrt, ett arbetssétt byggt pa flera faktorer, som tecken- eller bildstdd etc. Genom avhand-
lingen dir studier knyts samman som innehdller bade kvalitativt och kvantitativt material,
utifran systemteoretisk teori sdg forskaren att kommunikationen sker i stdndig samverkan och
rorelse. Det handlar om omgivningen, kommunikationsmetod, om kommunikationspartnerna
och deras insats. Utifran nio barn med multipla funktionsnedsittningar, studerades deras re-
spektive kommunikationsvariationer i forhéllande till personer i deras nidra omgivning. Olsson
menade att kommunikationen dem emellan dr avhingig ett slags dverenskommelse, en dya-
disk interaktion. Bada parter dr lika viktiga, tillsammans styr man, oavsett funktionsnedsétt-
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ning. Det dr inte en isolerad forméga eller kompetens, i samspel med omgivningen. Olsson
vittnar om att samspelet dr viktigare &n sjélva budskapet i det man ska kommunicera. Perso-
nerna utan funktionsnedsittning var lyhorda, laste signaler hos barnet, svarade pa smé beteen-
defordndringar och tolkade det som kommunikation, samspel gynnades av igenkédnning och
forforstaelse.

I Jjuset av Vygotskijs idé om att barnets utveckling inte &r en individuell isolerad héndelse
utan sker tillsammans med omgivningen och andra beskriver Smith (2003) sitt arbete. Det
beskrivs att det dr naturligt och sjélvklart att barn utan funktionsnedséttning utvecklas i sam-
spel med sin omgivning och sina fordldrar. Fordldrar till barn med funktionsnedséttning kan
uppleva svarigheter i det, de kan skuldbeldgga sig sjdlva om den sprakliga utvecklingen blir
en annan. Smith undersokte med hjdlp av en familj, fordldrarnas respektive kommunikations-
satt till deras gemensamma dotter med kommunikationssvarigheter. Studien gick till sa att
undersokaren och dottern utforde enskilt en aktivitet tillsammans. Sedan skulle dottern be-
skriva for en utav fordldrarna vad de hade gjort, med hjilp av kommunikationskarta. Resultat-
en blev olika beroende pd om det var mamman eller pappan som var kommunikationspartner.
Pappan fokuserade pd vad dottern sa, vilka enstaka ord hon anvénde. Han anvénde férre ord
och knét direkt an till vad som sades. Mamman stéllde flera fragor efter varandra och hon
sokte fler alternativa svar, hon antog en mer uppfordrande och undervisande roll, enligt
Smith. Pappan ddremot uppmuntrade till fler uttalanden och uppfattades som mer kommuni-
kativ an mamman. Dottern uttryckte fler ord och signaler tillsammans med pappan &n med
mamman. Smith uttrycker att medveten interaktion och samspel mellan personer med kom-
munikativa funktionsnedsdttningar och omgivningen &r avgdérande for den sprékliga och
kommunikativa utvecklingen (a.a.).

Rapporten Inkluderande undervisning och goda exempel (European Agency for Development
in Special Needs Education, 2003) utgérs av omfattande internationella litteraturstudier, fall-
studier och studiebesok 1 ett tiotal europeiska ldnder. Dir lyfts konkreta undervisningssituat-
ioner dir elever gavs goda mojligheter till delaktighet och inkludering. Bland annat togs moj-
lighet till kommunikation upp som en forutséttning for en framgangsrik och inkluderande
skolgéng. Bedomningen gjordes att elever maste fa stod i att finna det sprdk den behdver och
lararen ska erbjuda olika végar och instruktioner som inkluderar alla. Det var ett gemensamt
resultat av de ldnder som deltog med malet att sprida kunskap om hur skolor kan arbeta inklu-
derande utifran alla elevers olikheter och forutséttningar (a.a.).

6.5 Larares kompetens

Swird och Florin (2011) beskriver de tre olika begreppen kompetenskontrollering, uppdrags-
anpassning samt situationsanpassning. Kompetenskontrollering handlar om att som ldrare ha
insikt om sin egen kunskap och kompetens for att kunna moéta sina elevers kunskapsinhdmt-
ning, med anpassning i sitt forhallningssitt, utifrdn deras olika behov. Uppdragsanpassning
betyder som namnet antyder att anpassa sig till det uppdrag som ldrare &lagt sig; att anpassa
sin undervisning till eleven, hitta den kommunikation som eleven behdver. Situationsanpass-
ning kraver trdning och kunskap, enligt forfattarna. Det handlar om att anpassa miljon, finna
lampligt material och kommunikation, men framforallt sitt eget forhallningssétt, att gora det
begripligt. Enligt forfattarna &r den egna kompetensen kring de d&mnen ldraren undervisar i,
specialpedagogiskt kunnande och kunskap kring de enskilda eleverna och vad de behover lika
viktigt, faktorer som forutsétter varandra. Den nya specialldrarutbildningen &r mer inriktad pé
de aspekterna én tidigare och det ger en béttre forutsittning for att lrare ska kunna mota elev-
erna pa sédrskolan pa bésta vis. Lika viktigt som det &r att lararen reflekterar 6ver sin egen
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kompetens, precis lika viktigt ar det att de ser och lyfter varandras kompetenser i arbetslaget.
Forfattarna menar att fragor behover stillas; vilka kompetenser behdver vi nu? Kan vi moéta
det behovet och vem ir isa fall den bést 1ampade? (a.a.).

Lander (2007) urskiljer och beskriver i sin studie tvd grupper av ldrarsamverkan; Den auto-
noma samverkan - hdr aterfinns de ldrare, nir den fungera bra, generdst erbjuder stéd, bjuder
in till sitt klassrum och bidrar med idéer. Lararna blir emellertid inte fullt ut personligt enga-
gerade i1 det som sker, de sétter granser for hur néra de vill g& andra professionellt. I den krit-
iska samverkan ingdr de larare som fungerar som mentorer for andra, de som soker stod och
ber om hjdlp, man ger mer av sitt eget engagemang, tenderar att bli mer personliga. Lander
refererar vidare till Fullan (1991) som i sin tur beskriver den kritiska delen, som riskaspekt,
att man sldpper ménniskor néra, som critical interaction. Lérare tillsammans bildar olika typer
av samverkanskulturer och mer eller mindre ldrorika kulturer, dér &ven rektor kan ingé. I en
larorik miljo samverkar ldrarna pad bésta vis med huvudfokus pé elevernas resultat. I en
mindre larorik miljo forlitar sig ldrarna mer pé ett externt stod utifrdn, sa som fortbilding. Vi-
dare beskriver Lander i samma studie fran 2007 begreppet kollektiv kapacitetsupplevelse. Det
handlar om att ldrares och arbetslagets kdnsla av att tillsammans prestera bra forutsitter god
lararsamverkan och ett gott ledningsstdd. Det bidrar dven till att man star béttre rustad infor
vardagens arbete och att hantera nya krav och fordndringar. Detta upplevs tydligare om skolan
ar mindre. Om ldraren trivdes med arbetet i arbetslaget, med elever och kollegor och ledning,
s var de ocksd mer positivt instélld till skolutvecklingsfragor (a.a.).

Aven Joyce och Showers (1980) beskriver de olika delarna i undervisning och fortbildning.
Framgéngsrika larandesituationer bor innehalla foljande faktorer: en lika stor andel av teore-
tisk presentation av &mnet, demonstration av det som ska bearbetas och léras, praktisk 6vning
dér eleven ser och provar sjilv, samt dterkoppling for att nyheter ultimat ska kunna imple-
menteras i verksamheten och for att ldrande ska ske. Efter 6ver 200 studier dér forfattarna
undersokt effektiviteten 1 olika inldrningsstrategier- och metoder konstaterades ocksa att alla
delar maste vara med. Tas ndgonting bort innebér det en forsvagning i inldrningssituationen.

Liljenberg (2013) beskriver i sitt arbete om hur samverkan for gemensamt ldrande och sam-
arbete mellan ldrare och rektorer pd tre olika skolor kan se ut. Det provades utifrdn sam-
arbetsprojekt pa varje skola. Liljenberg menar att ett framatskridande gemensamt arbete blir
svirt om inte alla parter upplevs som lika delaktiga. En utav studiens rektorer placerade sig
sjalv utanfor lararlaget. Det kunde ocksé vara ldrare som valde att stilla sig utanfér en gemen-
sam process, det forsvarar samverkan. En rektor beskrev en utvecklingsidé pa ett vis som inte
var forankrat hos lararna. Det gjorde att ldrarna sjélva skapade sig en egen forklaringsmodell
och kultur, som inte stimde dverens med rektorns. En faktor som ocksa kan gora det svért att
samverka fullt ut &r att ldrarna har ett dagligt ansvar for eleverna pa ett vis som rektor inte har.
Det talas om att det sker ett gemensamt meningsskapande i arbetsgrupper med vil fungerande
struktur, dir deltagarna forstar varandras olika roller. Nér parterna forstir och tar ansvar for
sin delaktighet kan meningsskapande ske. Brist p4 samverkan kan ocksa upplevas om for
mycket ansvar ldggs pd lararna sjélva. Skolans kultur ifrdga om normer och virderingar spelar
ocksa in. I vél fungerande ldrarlag kan information frdn exempelvis rektor bidra till ett ge-
mensamt idé- och kunskapsskapande, inte enbart som anvisningar fran ledningen. En av skol-
orna arbetade framgangsrikt med en, vad de kallade, utvecklingsgrupp, med en utsedd ut-
vecklingsledare. Gruppen bestod av lirare med mandat att paverka och inverka pd den ge-
mensamma verksamheten, dir de som ville fick vara med. Dock var det i borjan svart for rekt-
or pa skolan att vaga sldppa in utvecklingsledaren som en fullgod representant och lank mel-
lan rektor och den larargrupp, som utgjorde utvecklingsgruppen. Gruppen betraktades som en
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link mellan ldrare, skolledning och rektorer och betraktades efter hand som en god fram-
géngsfaktor av bade ldrarlag, rektor och utvecklingsgruppen sjélv. Utvecklingsledarens roll i
sin tur kom att bli den ldnk mellan rektor och ldrare som lérarna efterfragade, dé rektor ménga
génger ansetts vara envéldigt styrande i frdgor som nu blev mer kollektivt inrdttade och for-
ankrade 1 arbetslagen (a.a.).

Lander, Blossing, Jarl, Milsta, Olin och Ronnerman (2013) hinvisar till Wenger (1998) som
beskriver de olika delarna i en organisation som praktikgemenskaper. Det handlar om att fa
till stand ett likvirdigt arbete, dér alla arbetar 4t samma héll, med gemensamt ansvar och lik-
vérdig repertoar. Utifrdn Landers (2007) hanvisning till utvecklingsgrupperna som kan fun-
gera autonomt eller kritiskt, s& kan arbetslagen bli mer eller mindre vélfungerande praktik-
gemenskaper. Antingen arbetas det gemensamt eller var och en for sig. Blossing (2011) som
beskriver utvecklingsorganisationen i forhallande till driftsorganisationen, som utgors av lér-
arlagen, som olika, men som maste samverka jimlikt. Om utvecklingsorganisationen arbetar
ensamt, med rektorn i titen, blir upplevelsen att de bada dr separerade fran varandra och lérar-
lagen riskerar att inte alltid vara involverade i exempelvis fordndringar (a.a.).

6.6 Rektorns roll

Rektorns ansvar i att leda den pedagogiska verksamheten i skolan kan beskrivas med termen
pedagogiskt ledarskap (Skolverket, 2011b). Nir den nya skollagen (SFS 2010:800) tradde 1
kraft fick rektorn en mer aktiv roll som pedagogisk ledare. I den nya rollen ska rektorn ha ett
ansvar for elevernas resultat och skolans maluppfyllelse, samt se dver ldrarnas kompetens-
utveckling och dven generell kompetensutveckling (Skolverket, 2011b). Rektorn ska ansvara
for styrning och ledning av skolans resurser for pedagogisk verksamhet. Det innebér att rekt-
orn behover bade fora diskussioner med personalen, likvédl som att vara aktiv i klassrummet
nédr undervisningen pagér. Det innebir inte att rektorn ansvarar for undervisningen, det har
lararen fritt ansvar over, men rektorn kan pd sa vis folja det konkreta pedagogiska arbetet.
Aterkopplande samtal om det observerade tillfillet ger liraren méjlighet att forklara under-
visningen i relation till elevernas resultat och méluppfyllelse (a.a.).

Hatties forskningsdversikt (2014) dr en sammanstillning av 800 metaanalyser rorande elevers
studieresultat och vilka faktorer som paverkar det. Rektorer och skolledare dr av stor betyd-
else. Hattie gor gillande att tvd typer av ledarskap vuxit fram genom granskningen: Den led-
are som &r av instruktiv och undervisningsnidra art och den som kallas for transformativ och
lararstddjande. Den instruktiva och undervisningsnéra rektorn arbetar for ett klimat préglat av
arbetsro, tydliga mal for undervisningen och tillit till l&rarna som de som tar hand om eleverna
pa bista vis, hoga forvantningar och kollegialt, fortroendefullt ldrande. Den transformativa
formen har ett mer framétsyftande perspektiv; rektorn &r den som leder sina ldrare till vidare
resultat, hogre mél och ambitioner. Hattie gor géllande att den instruktiva sortens rektor dr
den som har storst framging for elevers resultat. Det dr den rektorn som fér lirare att bli
trygga 1 sin yrkesroll, vadgar utmana sin egen roll, har ett fortroendefullt klimat i arbetslaget
och arbetar frimst for en undervisningsmiljo som gynnar eleverna. Rektorerna i studier som
granskades anvinde sig ocksd av formativ och summativ dterkoppling till lararna.

7 Teoretiska utgangspunkter

Studiens teoretiska ansats beskrivs 1 foljande fyra avsnitt. Det forsta avsnittet beskriver ett
sociokulturellt perspektiv dar fokus ligger pa samspel, larande och kommunikation. For att fa
ett djupare fokus kring kommunikationen utifran detta perspektiv beskrivs ocksé scaffolding
och motivation. Med avstamp i det sociokulturella perspektivet forklaras i den andra delen
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AKK som teori. | tredje avsnittet redogdrs for kompetensutveckling. Det fjdrde avsnittet som
beskrivs giller tre olika specialpedagogiska perspektiv, vilka ar vésentliga for forstdelsen av
undersokningsomradet.

7.1 Sociokulturellt perspektiv

Kommunikation och sprikanvindande &r centrala utgdngspunkter i det sociokulturella per-
spektivet (Sdljo, 2000). Genom att interagera med andra méinniskor lér sig barnet hur kom-
munikation anvénds for att forklara och forsta sin omvérld. De sprakliga uttryck som barnen
tagit till sig anvdnds som intellektuella redskap i samspel med andra minniskor, det dr dé
kunskapen uppstér och blir en del av individen bdde i tanke samt i handling. I vérlden mots
olika kulturella handlingar, forestdllningar och samspelsmdnster som i det sociokulturella
perspektivet innebidr en utveckling av en socialisation, vilket medfor att kommunikation som
begrepp skiljer sig 4t mellan samhéllen och livsmiljder (a.a.).

Vygotskij (1886-1934) var en person som det ofta refereras till i detta perspektiv. Han an-
vinde sig av begreppet den ndrmaste utvecklingszonen, vilket dr forhéllandet mellan den
verkliga utvecklingsnivan som eleven befinner sig pd och den mdjliga nivdn som eleven
skulle kunna nd genom kommunikation och samspel med ldrare eller kamrater (Alexanders-
son, 2011; Salj6, 2000). Begreppet var centralt i Vygotskijs arbete och pavisade vikten av att
lara tillsammans med andra, vilket innebédr att AKK maste bli en naturlig del i undervisnings-
sammanhang for att bli betydelsefullt for eleven. Genom att eleven far tréna tillsammans med
andra och att ldraren pévisar att AKK dr en del av spriket skapas mojligheter att utveckla ele-
vens forméga och forstaelse i anvdndandet av AKK. “Sociokulturell kompetens och behérsk-
ning av intellektuella och fysiska redskap forutsatter fysiska och kommunikativa erfarenheter”
(Séljo, 2000, s. 235). Det dr genom deltagande 1 olika situationer och sammanhang som elev-
ens utveckling och ldrande sker (a.a.).

7.1.1 Scaffolding — kommunikativa stottor

Studien har fokus kring kommunikation och dé framst den alternativa kommunikationen. Vi
undersoker larares forstdelse av AKK och dé kan scaffolding vara ldmpligt att anvénda sig av.
Scaffolding innebir i denna studie att soka efter de kommunikativa stottor som ldrarna ger till
eleven. “Stottorna kan jamforas med ett slags vigricken som héller barnet pa vdgbanan ge-
nom att modern overvakar och korrigerar kursen i handling” (Siljo, 2000, s.123). I studiens
fall ar det ldrarna som Overvakar och korrigerar elevernas kurs. Léraren hjélper eleven med
var de kan borja och hur de kan fortsétta kring ett givet problem eller situation. Léraren styr
over elevens agerande och stakar ut elevernas vig under skolgadngen genom att bryta ner upp-
gifterna/kommunikationen i mindre delar. I effektiva ldrsituationer sam-handlar och sam-
tanker lararen med eleven som dr den som utfor uppgiften, dér eleven bade fir instruktioner
och insikt kring hur uppgiften kan definieras och tolkas. Det foreligger i dessa samspelssam-
manhang en hog grad av kognitiv koordination och kommunikation, dir ldraren férmedlar
kunskapen genom sina handlingar sé att eleven fOrstar uppgiften (a.a). Utifran ett AKK-
anvindande innebdr det att 1draren behdver vara spriklig modell for de elever som é&r i behov
av kommunikativa hjdlpmedel. Lararen ska forse eleverna med olika redskap, t.ex. pekprata-
kartor, tecken eller tekniska hjdlpmedel, for att stotta elevernas uttrycksforméga, samt ge ett
kognitivt stdd. Det innebdr att det & bdde AKK-verktyg och ldrarna som agerar stottor.
Langer och Close (2001) forklarar ldrarens roll som en stdtta i att vidga elevernas horisont
genom att agera goda lyssnare och observatorer, samt effektiva instruktorer. Goda lyssnare
och observatorer behdver lirare vara for att avgora vilket stdd eleven behdver och vid vilket
tillfalle som det behdvs. Forfattarna delar upp effektiva instruktorer i tvé olika kategorier; sétt
att diskutera/prata och sétt att tdnka. Sétt att prata kan t.ex. vara att forklara hur en konversa-
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tion kan starta, hur fragor kan stéllas. Det kan ocksa vara lararen som stdller ledande fragor
for att eleven ska kunna fora ett resonemang, samt stéller frdgor som kontrollerar att de {or-
statt eleven pd rdtt sitt. Sétt att tinka innebér att genom frgor fa eleven att fokusera pa en
16sning/svar/idé, lararen forklarar andras asikter/idéer for eleven och ser om det dr nagot som
eleven kan tinka sig. Det kan ocksa vara att forse eleven med mindre uppenbara eller helt nya
tillvigagéngssétt utifran sina tidigare idéer och asikter (a.a).

I studien kan dven vi forskare uppfattas som noviser och ldrarna blir de som genom intervju-
erna agerar kommunikativa stottor.

7.1.2 Motivation

Niér studiens forsta intervju var genomford kunde motivation snabbt ringas in som en betyd-
ande faktor. Med utgéngspunkt i det sociokulturella perspektivet betonas motivation som na-
got som finns inbyggt i samhillet och kulturen dér det rdder en viss forvéntan pa barnen och
ungdomarna. Det dr forst ndr barnen och ungdomarna upplever att deras agerande kan pa-
verka situationen de befinner sig i som de ldr sig, alltsd det dr d& det skapas motivation och
meningsfullhet (Dysthe, 2003). Det dr inte bara samhéllet som skapar motivation utan den
skapas dven i skolan mellan larare och elev. Det dr “avgdrande for motivationen i vilken méan
skolan lyckas skapa en god laromiljo och situationer som stimulerar till aktivt deltagande. Det
giller att skapa interaktionsformer och miljoer dir individen kénner sig accepterad och som
pa ett positivt sitt kan forma den ldrandes identitet, bl. a. genom att eleven kdnner sig upp-
skattad bade som nagon som kan ndgot och ndgon som kan betyda nigot for andra” (a.a., s.
38). Det ér forst nér ldraren visar att kunskap och ldrande &r roligt och viktigt som eleven fér
en upplevelse av meningsfullhet och lusten att ldra skapas (a.a.).

Séljo (2000) anser att motivation skapas genom intresse, men att det paverkas av individuella
tolkningar. Ett sammanhang kan paverka elever olika, exempelvis kan en tdvlingssituation
vara mer motiverande for en elev, medan for en annan kan det vara en for eleven kind skol-
uppgift. Daremot behdver eleverna 6va i olika sammanhang for att inhdmta flera tolkningar av
vad som &r rimligt eller férvintas av personen (a.a.). Eleven kanske kan addera i matematik-
boken, men att sen anvdnda sig av den kunskapen i affdren &r nagot helt annat och vikten av
att ova blir da vasentlig. Med utgangspunkt i AKK kan det exempelvis vara att anvidnda sin
pekprat-karta i en annan situation 4n i klassrummet eller med en for eleven okénd person.

7.2 AKK som teori

AKK tar avstamp i flera olika teorier. Vygotskijs proximala utvecklingszon dr en vanligt fore-
kommande teori. Begreppet att fa “bada i spraket” dr hogst aktuellt ndr det géller utvecklande
av AKK (Thunberg, 2011). Bada i spraket innebér att det runt omkring ett barn alltid finns
talade ord och det dr forst ndr barnet dr runt ett ar gammalt som det lar sig att anvinda orden
(Thunberg et. al., 2011). Pa sd vis har barnet givits mojlighet att bada i ord och kan dérefter
sjdlv testa hur det kan anvéndas. Principen dr densamma for barn i behov av AKK, skillnaden
ar att inldrningssituationerna inte &r lika naturliga. Oftast lar sig fordldrar och andra vuxna det
alternativa kommunikationssattet samtidigt som barnet. Vuxna har en benigenhet att vara
otéliga och vill att barnet ska borja anvinda sig av det valda kommunikationsséttet direkt. Det
ar viktigt att lata det ta tid och att de vuxna dr “modeller”, alltsa sjdlva anvénder sig av den
metoden, sd att barnet har en forebild. Exempelvis har barn ofta behov av att omgivningen
pekpratar ldnge runt omkring denne, innan barnet sjdlv & moget for att anvinda sig av sitt
AKK-verktyg. “Da man infor bilder eller talande hjélpmedel ar det tyvérr ganska vanligt att
man missar att erbjuda sitt barn ett AKK-bad” (a.a., s. 74).
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Motivation &r en ocksé en betydande faktor da det ofta &r barnets egen motivation som stér for
valet av ord i det sd kallade “sprakbadet”. Det &r som vuxen svért att vélja ut vilka ord som
barnet kan tinkas vilja kommunicera om, men ett tips kan vara att utgd frdn de miljoer som
barnet befinner sig i (Thunberg et.al., 2011).

Det var under 1990-talet som begreppet AKK infordes i Sverige, i USA hade begreppet infor-
livats redan under 1980-talet under namnet Augmentative and Alternative Communication,
forkortat AAC (Thunberg, 2011). Det var 1998 nér den forsta teoriboken inom omradet AKK
skulle arbetas fram i Sverige som begreppet “BRO-modellen” myntades. Det var ett sétt att
pavisa att AKK var mer dn bara hjidlpmedel och symboler, utan att det behdvdes vara lika
stort fokus pd Brukaren och dennes Omgivning, som det var pa de Redskap som anvéndes
(SOK, 1995).

Brukaren - “De som kan dra nytta av Alternativ och Kompletterande Kommunikation, AKK,
ar individer med svéra kommunikationsstorningar for vilka gester, tal och eller skriven kom-
munikation ar tillfélligt eller permanent otillriackligt for att mota alla deras kommunikativa
behov” (Heister Trygg & Andersson, 2009, s. 35). For ldraren innebér det att veta vilken sorts
stdd eleven behdver utifran dennes kommunikationsforméga 1 relation till funktionsnedsétt-
ningen, alltsd vilka kommunikationsformer eleven behover och vilka kan denne anvédnda. Lér-
aren behover dé veta vilka svérigheter har eleven, hur mycket eleven kan uttrycka och forstd,
samt vilka fysiska mojligheter eleven har.

Redskapen - innefattar alla hjdlpmedel, specifika samt naturliga kommunikationsformer
(Heister Trygg & Andersson, 2009). Liraren behover ha kunskap om vilka hjdlpmedel/kom-
munikationsformer som finns och hur de kan implementeras hos eleven och i klassen/skolan.

Omgivningen - innefattar alla de médnniskor som pa nagot vis moéter brukaren, det kan vara
anhdriga, védnner, skolpersonal eller andra personer som pa ndgot sdtt har en relation till bruk-
aren (Heister Trygg & Andersson, 2009).

I studiens fall dr det eleven som &r brukaren. Léraren behdver ta reda pa vilka alla dessa per-
soner i elevens omgivning &r, hur de brukar kommunicera och vad som kinnetecknar deras
gemensamma kommunikativa behov. Vad behover eleven kunna uttrycka for dem och tvart-
om, vad behdver omgivningen kunna formedla tillbaka till eleven? En rod trad bildas mellan
dessa tre, brukaren, redskapen och omgivning, och tillsammans bilder de en bro, ett samspel.

Kommunikationsutveckling genom AKK kan speglas utifrdn Vygotskijs kulturhistoriska per-
spektiv, dir Renner (2003) askadliggor att en persons sprakutveckling bildas i relation till den
sociala struktur som skapas kring personen. Kompenserande insatser spelar en stor roll for
utvecklingen (a.a.). De olika delarna som forfattaren beskriver kan liknas vid den teori som
ndmns ovan; brukaren, redskapen och omgivningen. Renner (2003) menade vidare att alla
faktorerna har en betydande roll for utvecklingen av kommunikation och framforallt i utveck-
landet av AKK. Atgirder och anpassningar ska goras sa naturliga och vardagliga som méjligt
och inte pdverkas av omgivningens varderingar och attityder. Studien beskriver ocksé att re-
aktionerna pd kommunikation och samspel dr annorlunda hos personer med funktionsnedsétt-
ning och da behdver omgivningen anpassa sig efter det. Genom social interaktion, framforallt
dér andra &r AKK-modeller, 6kar personens forstaelse och okar forutséttningarna for att per-
sonen sjélv ska borja anvéinda sig av AKK-verktyget (a.a.).
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Aven Alant (2003) lyfter fram omgivningen som en betydande faktor i arbetet med AKK. For
att AKK ska fungera krédvs det att man i omgivningen samverkar med varandra, vilket Alant
ser som en utmaning for omgivningen. Trots att ldrare &r medvetna om nyttan, och har for
avsikt och ambition att anvinda AKK gentemot de elever som behdver den kommunikativa
stottning som AKK innebir, dr det inte sékert att det anvdnds. Alant menar att lirare kan
kénna en stor osdkerhet och svérighet i att finna balans mellan den enskilda eleven och resten
av klassen, varfor arbetet med AKK ibland kan stanna av. Det kan handla om tidsbrist, brist
pa eget intresse och kunskap. Det handlar ockséd om att ldraren behdver stottning i att finna
strategier 1 hur de kan anvinda AKK, for att ddrmed sjilv kunna bli det stod i det kommun-
ikativa arbete som eleven behdver. Alant menar att arbetet med AKK forst da kan bli fram-
géngsrikt; ndr lararen sjilv dr trygg i arbetssittet. Alants forskning beskriver ldrares arbete
med att implementera AKK och forstéelsen som véxer fram gentemot eleven i behov och den
egna kunskapen om arbetssittet. Alant sdg ocksd en tendens att lararna oftare ndrmade sig och
tilltalade de elever med verbalt tal, 4n vad de gjorde med eleverna utan verbalt tal. Interak-
tionen &r central och ldraren behdver ocksd arbeta med relationerna eleverna emellan pé
gruppniva. Férutom familjen dr skolmiljon en viktig kommunikativ miljo for alla elever (a.a.).

7.3 Kompetensutveckling

Kommunikationssvérigheter har en stor inverkan pd elevers larande, bade utifran de kun-
skapskrav som stélls i ldroplan och i umgénget med andra (Heister Trygg, 2012). Det forutsét-
ter d& att pedagoger i sdrskolan har sérskilda kunskaper kring t.ex. sprkutveckling, kogni-
tion, kommunikationsutveckling och AKK. Pedagogen behover dven ha kunskaper om be-
domning utifran elevens behov och forutséttningar. “I AKK-pedagogik ingar att forkovra sig
genom handledning, fortbildning, att ta del av litteratur och nyheter, och att virdera dessa
utifran egen erfarenhet./.../Déarutdver innebar AKK-pedagogik en sdrskild form av ledarskap
for ansvarig pedagog: Att ansvara for AKK-pedagogiken i vardagen, leda arbetet i arbetslaget,
forega som gott exempel och féreddme, utbilda och informera andra och utgora pedagogisk
expertis i samverkansgrupper och nitverk runt barnet” (a.a., s. 83). Aven tillgang till en logo-
ped kan vara gynnsamt for elevens kommunikationsutveckling pa sé vis att logopeder kan
vara de som d&r sérskilt insatta i den senaste forskningen gillande exempelvis insatser i kom-
munikativa fradgor och vid samarbete mellan andra aktdrer och ldraren (Jakobsson & Nilsson,
2011). Samarbetet kan se olika ut, det kan dels vara integrerade insatser, vilket r insatser som
genomfors i den ordinarie skolverksamheten som dr organiserade av t.ex. logoped eller habili-
tering 1 samrdd med skolpersonalen. Individinriktade insatser dr direkt riktade mot enskild
elev och som &r genomforda av annan aktdr t.ex. habiliteringen utan samverkan med skolper-
sonalen. Eleven avviker dd frdn den ordinarie undervisningen. Da elever innefattas i sérskilda
undervisningsgrupper har eleven enskilt stod vid olika tider, f6ljden kan bli att grupptillfdllen
kan bli f& under veckan. Da &r det viktigt att skolpersonalen ldgger in grupptraning pa sche-
mat eller pd annat sétt ser dver elevens behov av att ingd i sociala sammanhang sa att det blir
en naturlig del i det pedagogiska arbetet i klassen (a.a).

Bjorck-Akesson (2007) pévisar att lirare inom sérskola har specialpedagogiska kunskaper
rent teoretiskt, men har inte alltid forméga att omsétta dem till sin praktiska yrkesvardag var-
for anpassning till elevers olika behov ibland stannar av. Det innebér att det finns ett behov av
kompentensutveckling, men att behovet av kompetensutveckling forutsitter ett visst engage-
mang for att det ska bli av (Illeris, 2013). Léararens vardag bestar av flera olika sammanhang
som dr stindigt fordnderliga, nya utmaningar som kraver nya kompetenser. Det géller att ldra-
ren inser vilket problem det handlar om och dd kan avgora vilka kompetenser det finns behov
av. Lédraren maste finna tid och utrymme for att lira sig t.ex. ett nytt verktyg/redskap eller en
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metod och sedan fora dver det till sin verksamhet. Den nya kompetensen kan inhdmtas pé
olika vis, t.ex. genom undervisning/instruktion, besoka platser dér ett redskap eller en metod
anvénds, lyssna pa foredrag, delta i en aktivitet eller kurs. Relevant kunskap kan dven finnas i
lararens arbetslag, sé att ta hjilp av varandra skapar goda mdjligheter att utvecklas och lyckas.
En viktig framgéangsfaktor gillande alla former av ldrande &r att det finns tid for reflexion

(a.a.).

Genom att ingd i ett arbetslag skapas mdjligheter for ldrarna att bidra med kunskaper till
varandra. Att ta del av kollegors erfarenheter dr en resurs som bidrar till viktig yrkesutveck-
ling. “Det ar tillsammans med andra som de egna reflektionerna kring yrket utvecklas till nya
nivaer” (Blossing, 2008, s. 63). Rektorn har en viktig roll att fora ldrarnas diskussioner om
larande framéit (Blossing, 2011). Diskussionerna &r viktiga dd det dr dir skolans utveckling
sker, nya idéer tas fram till verksamheten sa att elevernas larmiljoer kan forbittras. I skolut-
vecklingen ansvarar rektor for att réitt forutsattningar ges for att bedriva undervisning och lar-
ande utifrdn det som diskuterats i arbetslaget. Pedagogiskt ledarskap handlar ocksd om att
utveckla medarbetarnas motivation och moral. Rektorn maste utgé fran medarbetarnas behov,
bidra till intellektuell stimulans genom utmaningar och leda medarbetarna i deras arbete. Rek-
torn ska vara en forebild, en coach och en inspirationskilla (a.a.)

7.4 Specialpedagogiska perspektiv

Inom specialpedagogiska studier anvinds olika perspektiv for att tolka, forstd och forklara
olika problem som férekommer och undersoks i skolan. Perspektiven har olika utgdngspunkt,
vilket gor att fokus ser olika ut. I denna studie redogors det for tre olika specialpedagogiska
perspektiv: det kategoriska perspektivet, det relationella perspektivet och dilemmaperspekti-
vet.

7.4.1 Kategoriskt och relationellt perspektiv

Emanuelsson, Persson och Rosenqvist (2001) menar att specialpedagogik kan delas in i tva
olika perspektiv; det relationella och det kategoriska. Det kategoriska perspektivet ar individ-
inriktat, vilket innebér att problem tillskrivs eleven, elever med svérigheter. Elevernas svérig-
heter forklaras med hjéilp av diagnoser enligt en medicinsk-psykologisk modell. For att fa gé i
sdrskolan maste eleven diagnostiseras med en utvecklingsstorning, vilket kan koppla till det
kategoriska perspektivet.

Emanuelsson et.al. (2001) forklarar att i det relationella perspektivet ser man eleven i svarig-
heter, alltsa tillskrivs inte eleven svérigheten utan svarigheterna betraktas ur ett socialt och
miljorelaterat perspektiv. Mojligheterna att komma till ritta med svarigheter gors genom for-
dndringar 1 miljon. Fischbein (2007) forklarar att genom att fokusera pa mojligheter istéllet
for svarigheter arbetar man forebyggande for elever i behov av sérskilt stod. Funktionshinder
uppkommer inte forrdn de stélls i relation till sin omgivning.

7.4.2 Dilemmaperspektivet

Det tredje perspektivet ar utvecklat av Nilholm (2007) och kallas dilemmaperspektivet. Di-
lemman ar motséttningar som inte gar att [dsa, men dir ett stillningstagande alltid krdvs. Per-
spektivet bygger pa att det inom skolan finns olika dilemman, bade inom verksamheten och i
dess utbildningssystem. Utgdngspunkten dr att handskas med dilemman kring elevers olikhet-
er samtidigt som eleverna ska fa ta del av likvérdiga erfarenheter och kunskaper, vilket kan
aterspeglas i begreppet “en skola for alla”. Malet med begreppet ér likvardig utbildning under
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en begridnsad tid och dir undervisningen ska anpassas utifran elevens behov, kunskap och
intresse, vilket blir ett dilemma da de tre ovanstdende punkterna &r individuella for alla mén-
niskor. Skolans personal stills infor dilemman varje dag och fragan ar d& hur de kan hantera
dessa dé en losning kan leda till nya problem (a.a.).

Nilholm (2007) drar paralleller mellan dilemmaperspektivet och det sociokulturella perspek-
tivet dd ansatsen i dilemmaperspektivet dr att “man &r intresserad av hur dilemman tar sig
uttryck under specifika sociokulturella forhdllanden” (s. 62).”Dilemman kan alltid sdgas vara
situerade 1 den meningen att de alltid tar gestalt under konkreta omstdndigheter (a.a., s. 62).
Utifran AKK innebér det att oavsett hur mycket lirarna har forberett sig infér exempelvis en
inldrningssituation, sd kan de konkreta omstdndigheterna uppstd. Konkreta omstindigheter
kan forklaras inom AKK med att eleven inte forstar bilderna ldraren hade tdnkt visa, ldrar-
en/eleven har inte ett specifikt tecken som behdvs for att forklara &mnet eller att teknisk ut-
rustning inte fungerar (iPaden &r inte laddad o.s.v.).

8 Metod

I kapitlet redogdrs for studiens metodansats samt hur insamling, analys och bearbetning av
empirin har gatt till viga. Genom en metodbeskrivning ges ldsaren mojlighet att forsta studi-
ens genomforande

8.1 Kvalitativ metod

Utgangspunkten i foreliggande studie &r att studera, analysera och problematisera ldrares och
rektorers erfarenheter och uppfattningar av AKK for elever i sérskolan. Detta med fokus pé
forstaelse och bedomning av elevernas kommunikativa behov. I en kvalitativ metod ar huvud-
uppgiften att tolka och forsta de resultat som framkommer. Kvalitativa synsétt har vixt fram
ur filosofiska inriktningar s& som hermeneutik och fenomenologi da kvalitativa studier s6ker
uppfattning om helheten. Ett vanligt forekommande angreppssitt i kvalitativa studier &r inter-
vju, vilket dr valet i denna studie (Stukat, 2011).

Trost (2010) och Stukat (2011) menar att kvalitativ metod ar ldmplig da en studie riktas mot
att forstd méinniskors upplevelser av olika saker/situationer, samt hur deras resonemang och
beskrivning ér kring det givna d&mnet. Forskarna ska genom det insamlade materialet hitta
monster d& materialet analyseras. Monstren som framtrdder kan darefter tematiseras sa att
tolkaren kan nd en djupare forstaelse av informanternas erfarenheter. Tolkarens forforstielse
kring dmnet ses som en tillgang for bearbetningen av materialet. Utifran en kvalitativ metod
vill vi som forskare karaktirisera och gestalta resultatet, istéllet for att statistiskt generalisera
och forutsidga nagot (Stukat, 2011).

8.2 Hermeneutisk ansats med fenomenologisk inriktning

Fenomenologin sammanfldtar olika utgangspunkter dér man inte ser varje utgangspunkt som
enskilt isolerad utan i ndra samband med varandra. Utgangspunkter dr t.ex. liv och vérld,
kropp och sjil, objekt och subjekt. Berndtsson (2015) forklarade att livsvérlden utgor en plu-
ralistisk (mangfald) och integrativ utgdngspunkt. For studiens del innebir det att sammanfléta
bade teori och praktik, alltsd innehall som inhdmtas frin litteratur och kunnande fran flera
larares erfarenheter. Att elever lir olika &r troligtvis inte en nyhet for ndgon och dérfér maste
lararen sdtta sig in 1 elevernas livsvirld for att undervisningen ska bli tillgénglig utifrén alla
elevers olika behov och ldrande. Elever med funktionsnedsittning kan behdva ldra sig sir-
skilda kommunikationssitt eller teknikstod for att tillgodose sig undervisningen i skolan och
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for att kunna kommunicera. I en tillgdnglig (i studiens fall) AKK-milj6 har elever med funkt-
ionsnedsattningar likartade mojligheter att agera och kommunicera som andra elever i skolan
(Berndtsson, 2015).

Livsvirldsbegreppet har slidktskap med hermeneutik. Hermeneutiken uppstod pa 1700-talet i
tolkning av religiosa texter. Hermeneutik handlar om att det finns flera olika sétt tolka och
forsta varlden pa. Med virld menas bade den yttre vérlden, alltsd miljon, samt den helhet 1
vilken ménniskan befinner sig i och forstar. Genom att ldsa mycket, ta del av andras erfaren-
heter och arbete, samt samla in data kan man genom hermeneutiken gora olika tolkningar av
verkligheter (Bengtsson, 2005; Odman, 2007). Att anviinda hermeneutiken som ansats kan
liknas vid att ligga ett pussel menar Odman (2007), dir man gir frin del till helhet och fran
helhet till del. Forskarna ska komma fram till var de enskilda pusselbitarna ska placeras for att
pa sé vis konstituera en storre bild. Sammanhanget och kontexten &r pa sé vis avgdrande for
tolkningen och forstdelsen. Inom hermeneutiken kan dé& begreppet “Good-reason-assay” an-
véndas, vilket kan forklaras med att man provar de goda grunderna for en handling. I studiens
fall innebér det att de fragor vi stiller soker svar frdn de intervjuade kring anvindbarheten av
AKK i relation till kommunikationsbehoven i undervisningen och i livet. Utifran lararnas och
rektorernas svar far vi reda pé massa sakforhdllande 1 de aktuella skolornas arbete. Den forsta
tolkningen som gors &r att forskarna far en bild av de intervjuades uppfattningar om behov
och anvindning av AKK som finns, i vilken man ldrarna arbetar som kommunikativa “stot-
tor” och hur de ser pa elevmotivationen, samt kompetensutveckling. Denna bild innebér upp-
fattningar om sakforhallanden, vilket Odman (2007) kallar for forsta nivan av tolkningen.
Darefter soker forskarna rationella forklaringar, alltsd hur man ser att saker hdanger ihop och
forklarar vikten av varandra, vilket bildar den andra nivan av tolkning (Odman, 2007). For
studiens del kan de rationella forklaringarna komma att se olika ut dd de varierar mellan indi-
vider och mellan skolorna di undervisningen bedrivs utifran olika villkor. Den tredje analys-
nivan (Odman, 2007) nds sedan genom att forskarna ger en bild av eller ett resonemang kring
hur uppfattningar om delarna (elevens behov, sprékliga “stottor”, pedagogiska dilemman,
motivation och kompetensutveckling) respektive helheten (AKK) péverkar varandra utifrin
de olika fallen, med fall menas ldrarna, klass/gruppsammanséttningarna och skolorna. “God-
reason-assay’’ ska hjdlpa forskarna att bringa forstaelse om svaren utifrén studiens syfte och
fragestéllning.

8.3 Kvalitativ intervju

Inom kvalitativa och fenomenologiska studier ér intervjun ett vanligt angreppssétt. I studien
valdes gruppintervju och enskild intervju som datainsamlingsmetod. En kvalitativ intervju &r
en metod som anvénds for att ge intervjupersonen mojlighet att beskriva sin livsvérld (Kvale
& Brinkmann, 2010). Genom intervjun forsoker forskarna angripa ett centralt tema som de
intervjuade beskriver utifrdn sin vardag, som registreras och tolkas av forskarna. Kvalitativ
intervju har som maél att soka nyanserade beskrivningar av olika aspekter som &terger den
kvalitativa mangfalden. Forskaren ska uppmuntra intervjupersonen att beritta exakt vad
denne upplever, kinner och handlar utifrén det givna d&mnet (a.a.).

8.4 Urval

Urvalet utgdr frén studiens syfte och fragestéillning som fokuserar pé elevers rétt till kommun-
ikation och lirares forstielse av AKK. Amnesomridet kommunikation ingér i triningsskolans
kursplan och valet av intervjupersoner kom att riktas mot verksamma lérare inom grund-
sarskolans inriktning trdningsskola och gymnasiesérskolans inriktning individuella program-
met i den kommun som studiens genomforare dr verksamma i. I kvalitativa studier dr det vikt-
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igt att f4 fram variationer inom den kategori av ménniskor man ir intresserad av (Trost,
2010). Med detta som grund valdes ldrare som undervisar elever inom trédningsskolan bade pé
grundskolan och ocksd gymnasieskolan da det inom tréningsskolan finns ett &mnesomrade
som heter kommunikation, p&d gymnasiet heter det sprék och kommunikation.

Valet av skolor utgar fran ett bekvamlighetsurval (Trost, 2010), vilket innebér att vi har latt
att ta sig till skolorna da de ligger i1 nérheten till varandra. Inom kommunen finns tva rektorer
for de valda skolformerna, kiinda av oss sedan tidigare, som kontaktades for forfragan om att
delta i studien (se bilaga 1), samt for att fa med hjélp att hitta verksamma lérare inom mal-
gruppen. Forsta kontakten med ldrarna var genom ett missiv och dir efter skedde en muntlig
kontakt, samt kontakt via mail (se bilaga 2).

Grundsirskolan dr lokalintegrerad pa tvd olika grundskolor, en F-5 skola och en 6-9 skola.
Gymnasiesérskolan dr lokalintegrerad i den kommunala gymnasieskolan. Sammanlagt gjordes
fem gruppintervjuer, varav tre var pa grundsirskolans tridningsskola och tvd pd gymnasie-
sarskolans individuella program. Antalet ldrare som deltog pa grundskolan F-5 var fem lérare
och en obehdrig ldrarvikarie (personen i friga hade 14ng erfarenhet kring AKK da hennes tid-
igare arbetsuppgifter varit metodutvecklare inom omradet). P4 skolan finns det tre grupp-
sammanséttningar inom trianingsskolan, tvd av tridningsskoleklassernas larare slogs samman
vid intervjuerna till en grupp och den tredje klassens ldrare bildade en grupp. Pa grundskolan
6-9 var det tva larare som deltog. P4 6-9 skolan dr tridningsskoleeleverna integrerade med
grundsérskoleeleverna. P4 gymnasiesdrskolan finns det tvd grupper inom det individuella
programmet, med fyra respektive tva ldrare i vardera intervjugruppen. I grupperna som ldrar-
na undervisar finns elever i flera olika arskurser och alla eleverna har utvecklingsstérning,
ndgra har dven andra funktionsnedsattningar. Elevgrupperna kan utifrdn detta hdnseende ses
som heterogena.

For att f4 fram olika uppfattningar gjordes dven tva rektorsintervjuer dé rektorerna har cen-
trala roller som pedagogiska ledare for verksamheterna och Over resurserna. Med resurser
avses ekonomiskt ansvar for verksamheterna samt tjanstefordelning och personalansvar.
Kommunen dr medelstor med cirka 42 000 invénare och antalet elever pd skolorna varierar
fran 300 till 1200.

I resultatredovisningen dr skolorna och intervjupersonerna beskrivna pa foljande vis:
Grundsirskolan F-5 som Skola I: Larargrupp A, Larare 1-3 och Larargrupp B, Lérare 4-6.
Grundsérskolan 6-9 som Skola II: Larargrupp C, Larare 7-8.

Gymnasiesédrskolan som Skola III: Larargrupp D, Larare 9-10 och Lérargrupp E, Lérare 11-
14.

Rektorerna redovisas som Rektor 1 och Rektor 2.

8.4.1 Bortfall

Vid intervjutillfdllet pd grundsirskolan 6-9 skulle larargruppen bestatt av 3 intervjupersoner.
Vid tillfallet for intervjun kunde en ldrare inte delta pa grund av sjukdom. Intervjun genom-
fordes som planerat &ven om ambitionen var att {4 med alla verksamma ldrare i klassen.

8.5 Tillvagagangssatt

Studiens samtliga intervjuer spelades in med ljudupptagning via iPhone. Mobiltelefonen pla-
cerades mitt pd bordet for att alla deltagare skulle horas pa inspelningen. Det dr en fordel att
spela in intervjuerna dé intervjuarna kan koncentrera sig pa intervjun (Trost, 2010). Ljudupp-
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tagningen transkriberades i efterhand. Genom att ha bandade intervjuer och sedan transkribera
dem ges den som analyserar mdjlighet att ga tillbaka och lyssna pa hur olika saker sdgs (a.a.).
Detta dr forenligt med metodansatserna fenomenologi och hermeneutiken da intervjuerna ska
tolkas och sedan beskrivas med utgadngspunkt fran lararnas perspektiv. Wibeck (2010) pavisar
en viss problematik med att enbart spela in intervjuerna, dd det vid gruppintervju kan vara
svért att urskilja vem som talar. Ett annat problem ér att transkription tar 14ng tid att genom-
fora, vilket intervjuarna méiste vara medvetna om och ha med i planeringen. Trost (2010) visar
pa en annan fordel med utskrivna intervjuer ndmligen att forskarna faktiskt kan ldsa ordagrant
vad som har sagts.

Till denna studie skrevs en intervjuguide (se bilaga 3) med dels nagra strukturerade frégor,
vilka ger viss information fran alla informanterna, och dels halvstrukturerade fragor, vilka
svarar upp mot givna dmnen. Frigorna behdver pa sé sitt inte ha en forutbestdmd ordning
utan kan stéllas utifrn de situationer som uppstar. De kan dven formuleras pa olika sétt for att
intervjun ska bli mer individualiserad (Stukat, 2011).

Vid samtliga gruppintervjuer var bada forskarna med, dér den ena fungerade som moderator,
vilken ledde samtalet, den andra personen agerade observator och forde stodanteckningar om
samspelet 1 gruppen. Stodanteckningarna fungerade som ett komplement till det inspelade
materialet (Wibeck, 2010). Forskarna valde att gora en rektorsintervju vardera di det var svart
att hitta tid som passade alla parter. Rektorsintervjuerna gjordes efter gruppintervjuerna med
lararna for att kunna hitta lampliga frdgor till rektorerna utifran svaren fran lararna. Alla inter-
vjuerna i denna studie har transkriberats i sin helhet. I enlighet med Kvale och Brinkmann
(2010) sé gjorde forskarna valet att skriva ut intervjuerna sa ordagrant som mdgjligt, men visst
talsprék har omformulerats for att passa béttre in i skriftspriket. Forskarna har vid vissa till-
fallen fatt tolka nir t.ex. en mening &r slut.

Det var ldrarna som fick bestdimma vilken plats som intervjuerna skulle genomforas pa, samt
vilken tid. Samtliga intervjuer genomfordes pa berdrda lirares arbetsplatser i lokaler dér in-
tervjun kunde hallas utan yttre storning. Rektorerna valde sina arbetsrum. Att informanterna
sjdlva fick bestimma tid och plats betonar Trost (2010) som ldmpligt vid en intervju.

8.6 Reliabilitet, validitet och generaliserbarhet

Reliabilitet handlar om tillforlitligheten i det instrument forskarna anvénder (Stukéat, 2011).
Da intervju anvinds som metod paverkas reliabiliteten utav de tolkningar som gors utifrn de
svar som fas, dessutom kan svaren komma att feltolkas och missforstas. Lirarna kan 1 sin tur
gora en annan tolkning utav frdgorna dn den som avses, vilket paverkar resultaten. Studien
intresserar sig for larares respektive uppfattningar, dérfor behdver fragorna stéllas pa sa vis att
just detta lyfts fram, utan att gora ansprak pa att generalisera (a.a). Nér reliabilitet bedoms i en
kvalitativ intervju behover forskarna vara medvetna om att intervjupersonerna kan komma att
dndra sina svar under intervjuns gang eller ge olika svar beroende pa vem av forskarna som
héller i intervjun (Kvale & Brinkmann, 2010). Med det som utgangspunkt lades stor vikt pd
intervjuguidens framtagande sa att varken de dvergripande fragorna eller foljdfrdgorna skulle
vara ledande. Ytterligare ett sétt att 6ka reliabiliteten &r att vi som forskare har noggrant be-
skrivit valet av metod och urval, samt hur intervjuerna har gitt till (Trost, 2010), vilket vi har
gjort. Intervjuguiden finns med som bilaga (se bilaga 3).

God reliabilitet ger battre mojligheter till att nd en hog validitet (Stukat, 2011). Validiteten
handlar om att undersoka det som avses. Fragor vid intervjuerna maste hinga samman med

24



syftet och fragestéllningen. For vad och for vem som resultatet dr giltigt méste tydligt anges.
Om tolkaren sedan fér fram ett sérskilt svar eller kan urskilja monster hos dem som intervju-
ats, sa kan tolkaren ha funnit representativa svar och sammanhang (a.a.). “Validiteten kommer
att vara beroende av den hantverksskicklighet som forskaren visar upp och som yttrar sig i att
hon standigt kontrollerar, ifrigasétter och teoretiskt tolkar sina resultat” (Kvale & Brinkmann,
2010, s. 266). I studiens fall har intervjufrdgorna skapats utifran syftet och fragestillningen.
Lararnas svar har kontrollerats genom att forskarna stillt f6ljdfragor for fortydligande.

Statistisk generaliserbarhet handlar om hur man kan tolka och &verfora sitt resultat fran utsag-
or och uppfattningar i studien till att gélla storre grupper dn de vi intervjuar (Stukat, 2011).
Generaliserbarheten paverkas utav hur urvalet ser ut samt méngden personer. Om forskningen
har ett stort urval samt slumpmaéssigt urval skulle man kunna pasta att det &r ldttare att genera-
lisera en sérskild uppfattning hos den gruppen. Vi kommer dock inte gora ndgra ansprak pd att
generalisera pd detta statistiska sétt, men studien ar relaterbar (Stukat, 2011), ur ett verksam-
hetsperspektiv. Studie dr genomford pa en mindre grupp lirare och det dr endast deras respek-
tive uppfattningar av AKK forskarna &r intresserade utav, men andra verksamma ldrare kan
komma att se studien som anviandbar och vérdefull.

8.7 Analys

Data samlades in genom kvalitativa intervjuer som sedan transkriberades i sin helhet. Avsikt-
en har inte varit att jamfora olika skolor och arbetslag i kategorier av béttre eller sémre, utan
att hitta monster 1 “vad” som sidgs. Materialet l4stes igenom flera ganger for att finna intress-
anta tankegingar och dérefter tolkades materialet. Vid kvalitativ datainsamling ar det vanligt
att en del av bade analys- och tolkningsarbetet till viss del sker under tiden som materialet
insamlas (Trost, 2010), vilket géller for oss. Analysfasen i studien har inneburit att materialet
har delats upp, genom att koda och soka efter olika teman och monster (Wibeck, 2010).
“Kodning innebdr att man knyter ett eller flera nyckelord till ett textsegment for att underlatta
senare identifiering av ett uttalande...” (Kvale & Brinkmann, 2010, s. 217). Genom menings-
koncentring har genomforarna hittat olika teman, det innebar att lingre uttalande har dragits
samman till kortare formuleringar (a.a).

Nér materialet tolkades anvédnde sig forskarna av “Good-reason-assay”, som finns forklarat i
kapitel 8:2 Fenomenologisk ansats med hermeneutisk inriktning. Tolkaren av materialet ska
genom “Good-reason-assay” tidnka att intervjupersonerna alltid har haft en rimlig avsikt med
sin handling, men vilken den ar ligger inte alltid i 6ppen dag. Utifrén studiens syfte ska tolkar-
en da finna rimliga skil till varfor handlingarna gjordes pa det sittet. Odman (2007) beskriver
tolkningsprocessen inom hermeneutiken som en spiral som inte har en borjan eller ett slut. I
spiralen gir man fran del till helhet och fran helhet till del, de olika delarna dr beroende av
varandra och tillsammans konstituerar de en storre forstéelse.

8.8 Etik

Vid forskning behdver forskarna ha kunskaper om och forhalla sig till de etiska aspekterna.
Forskningsetik innebér de riktlinjer som anvinds om relationen mellan forskaren och inform-
anterna som végledning (Vetenskapsradet, 2011). Studien utgar fran de fyra forskningsetiska
principer som Vetenskapsradet sammanstallt:

Informationskravet uppfylldes genom att informanterna i missivet, samt dven vid intervju
tillfallet, blev informerade om studiens syfte.
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Samtyckeskravet framgick 1 missivet da det var framskrivet att deltagande var helt frivilligt.
Detta fortydligades vid intervjutillfdllet, samt att informanterna nidr som helst kunde avbryta
sitt deltagande. D4 studien inte handlar om nagon specifik elev ansag forskarna att ett missiv
till fordldrar och elever inte var nddvéndigt.

Konfidentialitetskravet dr under en gruppintervju svarare att genomfora dd informanterna efter
intervjun kan komma att bryta den tystnadsplikt som intervjuaren har lovat att halla (Trost,
2010). I missivet framgick att personuppgifter inte utlimnas, utan personer och skolor komm-
er att avidentifieras. Empirin i form av inspelade intervjuer och intervjuutskrifter har forvarats
pa ett sdkert stt.

Nyttjandekrav forklarades vid intervjutillfallet for informanterna, vilket innebér att empirin
enbart anvénds till denna studie och vid studiens avslutande forstors materialet (a.a.).

9 Resultat

I detta kapitel redovisas empirin. Avsikten har varit att finna aterkommande monster och upp-
fattningar hos dem som intervjuats, som nedan redogdrs for, utifrdn studiens syfte. Det har
funnits gemensamma uppfattningar, men ocksa individuella skillnader. Ambitionen har inte
varit att jimfora de olika skolorna. De teman som framkom under intervjuerna har nedan fram
skrivits 1 rubrikform, dér huvudrubrikerna &r kopplad till studiens frgestdllning. Det har lyfts
fram representativa och exemplifierande citat under respektive rubrik. Varje rubrik avrundas
med en kort sammanfattande analys och kapitlet avslutas med en konklusion. Varje intervju-
grupp betecknas i texten som Larargrupp A, B och sé vidare, enskilda ldrare bendmns lirare
1-14 eller rektor 1-2. I den 16pande texten anvinds beteckningarna dven vid citat.

9.1 Behovet av AKK

Léararna ombads att beskriva klassens olika kommunikationssitt badde mellan larare-elev och
ocksa elev-elev, samt hur de bedomer behovet av AKK.

9.1.1 Vardagskommunikation

Alla ldrarna talar om kommunikation som det vardagliga som sker i klassrummet, de sérskilj-
er inte olika delar, utan de olika sitt som anvénds 1 klassrummet ar deras sitt att kommunice-
ra. Arbetet med kommunikation till vardags uppfattas av ldrarna som ett viktigt moment som
de vill ska genomsyra hela deras skolvardag. I alla ldrargrupperna nimns det verbala spraket
som det primdra kommunikationsséttet frdn ldrarnas egen sida, men elevernas kommunikation
varierar utifrdn deras utvecklingsnivd och andra funktionsnedsdttningar. Alla elever har
kommunikativa svérigheter, men hur de yttrar sig dr vildigt individuellt. Att ha ett talat sprék,
dven om det bara &r pa ett faordigt sitt, ser ldrarna som en enorm styrka.

Variationen av kommunikationssétt ser olika ut. Larargrupp B och C gor géllande att kropps-
sprak anvénds i stor utstrackning, genom att “tala med kroppen” pévisas vilka avsikter och
onskningar som finns. Larargrupp E forklarar att elever kan tecken som stdd och att den kun-
skapen hade de med sig sedan grundsdr- och triningsskolan. Tecken som stdd har lirarna
fortsatt jobba med, d&ven om det rader skiftande kunskaper inom larargruppen. Det anvénds
mer eller mindre frekvent. Larargrupp D beskriver att det endast anvinds pa elevers initiativ
och detta relativt sdllan. Samma ldrargrupp gor sociala beréttelser pad datorn som sedan an-
vénds tillsammans med eleverna, sirskilt om nya foreteelser ska presenteras och introduceras.
Aven seriesamtal anviinds. Seriesamtal #r en visuell konversation dir liraren tillsammans med
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eleven ritar och forklarar konkret pa pappret en given situation som oftast dr "hér och nu”.
Léarargrupp A anvinder uttrycket “baskommunikation” som innebdr ett konkret sprak med
kortfattade meningar. Flera av ldrarna ndmner “pekprat” genom kommunikationskartor eller
enstaka bilder, men det &r olika hur mycket de anvénds bade ifrén ldrarens och ocksé elevens
héll. For ndgon enstaka elev &r den skriftliga kommunikationen av stor vikt. Lararna belyser
vikten av ett fungerande schema som en del i kommunikation. Schemat é&r till for att tydlig-
gora dagens struktur, tillsammans far ldrarna och elever en gemensam utgdngspunkt. Struk-
turen pa schemat ser olika ut, men dvervéigande i larargrupperna ér ett bildschema med kom-
binerad text. Ihop med schemat ndmner dven ldrarna arbetsordning som en del i att tydliggora
for eleverna.

Sammanfattning: Lirarna talar inte om AKK i specifika ordalag. For lararna dr kommuni-
kation ett generellt begrepp som innefattar alla kommunikationssétt som anvédnds. Alla deras
vardagliga kommunikationsmedel innefattas i AKK. Verbalt sprik, bildstod och tydliggo-
rande schema dr de sétt som alla anvéinder i sin undervisning och anses vara av stor vikt.
Gruppernas AKK-anvéndning skiftar beroende pa elevernas olika behov och lidrarnas kunskap
kring AKK.

9.1.2 Val av AKK

Alla elever har varierande behov av stottning i sin kommunikation. Négra ldrare menar att
overlimningen fran en skolform till en annan eller fran fordlder till skola ar ett sétt att fi reda
pa vad som gjorts tidigare och ldrarna kan da fortsitta pad samma linje. (Med 6verlimning
menas information fran en verksambhet till en annan dé eleven ska ldmna en verksamhet for att
borja pa en ny.) Alla ldrarna dr samstdmmiga da de menar att desto lingre de arbetat med en
elev och lar kdnna denne, desto lattare blir det att bedoma elevens behov av AKK eller forsta
det eleven redan uttrycker genom talat sprik, gester och tecken. De beskriver ocksa lyhordhet
som en viktig egenskap vid beddmning av behovet av AKK, samt att en medvetenhet om att
miljopdverkan kan fordndra elevens behov av AKK. Ett hjdlpmedel kan fungera i en situation,
men helt fallera i en annan och tvértom. Négra ldrare séger att de dr osdkra pé vilket AKK de
ska leta efter och da dr det svérare att bedoma vad eleven kan tinkas behova. Alla larargrupp-
erna lyfte logopedens expertis som stdd i att ta reda pa tinkbart AKK for eleven. Nagra
nimnde dven Dako (se beskrivning under 5.5 Organisationer) och skolornas nitbaserade
dokumentationsplattform dér elevernas individuella utvecklingsplaner finns.

Nu vet jag att dessa elever &r vana vid tecken och da ar det bra att halla i det. Man for ju in andra grejer och
jag tror p4 méanga olika. Det vet ni ocksé det hiar med forskning och allt det hir, man ska ha ménga olika sitt;
bilder, tecken, verbalt och grejer. Det forsoker vi med for att locka, titta har det ar det hér vi ska gora pa
estetpasset idag. S& man har ménga olika sétt att visa, inte bara tecken och bilder. (Lérare 13)

Sammanfattning: Den grundldggande tanken &r att eleverna ska f4 den kunskap de behdver
och hjélpmedlen ska sokas utifrdn deras behov att klara undervisningen och skolvardagen.
Alla ldrare patalar vikten av att fa tid att l4ra kiinna eleverna, vilket underlattar att lasa deras
signaler och introducera ett AKK-hjdlpmedel. Lyhordhet kring elevernas skiftande behov an-
ses vara en egenskap som alla larare behdver for att kunna avldsa forédndringar som kan pa-
verka AKK-anvindandet.
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9.2 Anvandbarheten av AKK

Under denna rubrik redovisas svaren om 1 vilka situationer AKK 4r anvédndbart.

9.2.1 Undervisning

Nér ldrarna berittar lyfter de flera situationer dd de anvénder sig av AKK. Det dr bdde AKK
som de sjédlva riknar till klassens vardagskommunikation, men ocksd AKK-sétt som inte an-
véinds lika ofta. Schema och arbetsordning tas upp av alla ldrargrupper. Flera larare ndmner
dven sociala berdttelser och seriesamtal som redskap att forklara hdndelser och skeenden.
Négra ldrare anvander sig av en smartboard, dér kan filmer och bilder visas som ett stod i
undervisningen. Till nagra elever anvinds pekprat, via iPad eller kommunikationskarta. An-
viandningsfrekvensen kring dessa ser olika ut och det framkommer att det ar framst ldraren
som anvénder kartan for att géra eleven uppmérksam. For ndgon enstaka elev bars kartan med
i alla situationer, men for de flesta andra vid enstaka tillfdllen i klassrummen eller vid en spe-
ciell aktivitet.

Larargrupp B har testat olika saker beroende pd vad eleverna har visat for behov. Till en elev
har de testa 6gonpekning/6gonstyrning under ett lasér, men det visade sig for svart for eleven.
En ldrare beréttar om att en elev med mycket ldg utvecklingsniva behovde néstan ett helt ldsar
pa sig for att forstd en bild, i kombination med ett taktilt foremal. Det taktila foremalet har
varit bra for att pavisa en viss aktivitet t.ex. gaffel for att dta. De trdnar eleverna pd att kunna
formedla ndgot, att berdtta om sina dnskningar och avsikter, att kunna ta egna initiativ. Ibland
anvinder de fotografiska bilder d lararna vill aterberétta en héndelse eller nér en lektion &r
kopplad till en person.

Men vi forsoker introducera de hér bilderna. Ibland har vi fotografier nir han t.ex. ska in till X och ha bild sa
maérker vi att det dr béttre att visa bilden pa X, &n visa bilden pa att han ska mala. Det blir ndgot helt annat,
jag mérker att det blir en skillnad for honom. (Larare 6)

Négra ldrare beréttar om vilka stora vinster det &r att elever har med sig en dagbok hem, som
lararna eller eleverna sjdlva skrivit i under dagen. I dagboken kan fotografier forstirka hén-
delser och aktiviteter. Larare 3 arbetar med elever pd en tidig utvecklingsnivd och forklarar
dagboken som ett sitt att fora fram elevens rost.

Alltihop sitter ju dér [i dagboken], hade han inte haft den sa hade han aldrig kunnat sdga nagonting. (Lérare

3)

Larare 13 beréttar att hon kan visa bilder for att forbereda eleven inf6r en aktivitet, visa vad
som ska ske och skapa intresse. Eleverna kan ocksa berdtta om hindelser och planer for dag-
en, de kan aterberdtta och reflektera med bildernas hjélp. Larare 12 beréttar om att bilder an-
vinds pd hem- och konsumentkunskap, d& recept fortydligas. I &mnet drama &var eleverna
kommunikation genom de 6vningar som sker ddr, Lirare 14 menar att eleverna fir tréna
kommunikation via kroppen. Larare 11 berdttar att AKK &r anvéndbart under alla lektioner,
t.ex. 1 dmnet engelska &r bilderna sérskilt verksamma, d& bilden symboliserar ordet pd det nya
spriket som ska introduceras. Lararen forklarar:

Jag har det ndr vi har samling, nér de ska berdtta om helgen sé kan jag stotta lite grann och upprepa, samt
visa tecken. Pa engelskan &r det vildigt bra. Da séger man ordet pa engelska, visar bilden och gor tecknet.
(Lérare 11)
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Sammanfattning: Samtliga liarare gor gillande att AKK dr anvédndbart i undervisningssituat-
ioner ddr det ska fortydligas, forberedas, aterkopplas och aterberdttas, samt vid dvergangar
mellan olika skeenden och aktiviteter. Frekvensen av anvindandet av AKK varierar utifran
lararens enskilda uppfattning kring elevernas behov. Dagboken lyfts sdrskilt fram som ett
vérdefullt redskap for de eleverna med lag utvecklingsnivd. Lararna menar att elevernas roster
synliggors, dir bilderna fungerar som utgangspunkt. Dagboken &r pa sé vis ett kraftfullt red-
skap till kommunikation.

9.2.2 Anvandningsmoijligheter

Larargrupp A skulle vilja anvinda iPad som AKK for en elev. For en annan elev skulle de
vilja fa till stdnd en tydligare anvéndning av schema for dagen. Larare 3 lyfter forstaelsen om
tid som en av de viktigaste faktorerna i friga om AKK. Vidare forklarar ldraren en 6nskan om
tidshjélpmedel och menar att det skulle bli lugnare for eleverna om tiden kan tydliggoras, utan
att eleverna stdndigt behover friga vad klockan dr. Att de sjélv kan titta efter. Att eleverna
behover fa en kénsla for tiden, att veta ndr de ska gora olika saker och i vilken ordning. De
flesta ldrare pavisar situationer dir de behdver utveckla anviandarfrekvensen och implemente-
ringen av AKK.

Mycket mer schema, mycket mer tydliggérande pa specifika saker som gor att de kan bli mer sjilvstandiga i
saker. (Lérare 3)

Sammanfattning: Alla ldrare &r medvetna om att implementeringen och anvindarfrekvensen
av AKK ibland é&r bristféllig. De uttalar en dnskan om att utveckla AKK sa att anvindbarheten
blir mer regelbunden.

9.3 Sprakliga stottor

Under denna rubrik redovisas ldrarnas beskrivningar av deras sétt att vara sprakliga stottor,
samt hur AKK kan fungera i ett samtal.

9.3.1 Lararen som en spraklig stotta

De flesta lararna forklarar att deras viktigaste uppdrag géllande kommunikation &r att eleverna
ska kunna lamna skolan med en kénsla av sjélvstindighet. Eleverna ska kunna vdga vara sig
sjdlva, stélla frdgor och be om hjélp. Lararnas uppgift blir att formedla strategier till eleverna,
bade uttrycks- och handlingsmaéssigt, anpassat till olika situationer i livet. Lérare 10 vill att
eleven ska fa med sig en repertoar med ord och begrepp bide via det talade spraket, men
ocksa pekprat/karta som eleven kan ha nytta av i ett syfte att bli mer sjélvstandig. Vidare finns
en Onskan om att eleven ska fa mojlighet att anvédnda sig av sociala berittelser, som liraren
anser vara ett bra satt for att forstd sammanhang och héindelser.

Det hdr med att pekprata tycker jag ér viktigt for han ska inte vara hér alltid. Nar han kommer till nésta stélle,
var han nu ska vara, sd kanske inte de forstar s bra. Da har han dem och kan g tillbaka och peka pa bilder-
na, de vanligaste. Dem ska han ha med sig. Man ldgger ju till lite bilder om man maérker att det &r ett ord han
inte kan men han behdver ha med sig, da far man lagga till det i pekpratet. (Lérare 10)

Jag ténker att det dr véldigt individuellt vad som funkar for olika elever, jag tycker inte man kan sdga att en
sort ar den starkaste eller basta utan man far se till eleverna for de &r ju jitte olika, den ena kanske tycker att
det sittet dr det bésta och en elev kanske behdver tva olika sitt och den tredje kanske behover alla sétt att
kommunicera pa! (Lérare 8)
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Alla vara elever behover starkas i att kommunicera. Om det sa dr med kroppssprak, talsprak, ldsning eller att
forsta vad ndgon sédger. Det ér ju det som &r deras stora funktionsnedsittning! Att de inte forstér och inte kan
lasa mellan raderna och de forstar inte nar folk skojar eller de kan inte. Det ser jag som det stora problemet.
(Lérare 7)

Larargrupp C menar att bilder, text och tecken ibland behdver komplettera varandra och an-
véindas tillsammans. For vissa elever fungerar de olika AKK-sétten béttre var for sig. Hinsyn
méste standigt tas till varje individuell elev. Lérare behover vara sdrskilt noga med att forsta-
elsen kring inneborden av bilder och tecken gér fram, exempelvis en generell bild pé en boll
kan betyda olika saker. Det behover fortydligas vilken boll det handlar om, tennisboll eller
fotboll. Léararna beskriver att de ofta funderar 6ver hur de ska arbeta for att forstaelsen ska bli
sa fullstandig som mgjligt.

Man far prata med fa ord och man fér prata sakta och man fér vénta och vinta tills man ser att det héander na-
got sd att man inte bara stdller nésta fraga innan man fétt svar pa den forsta och sa stéller man nésta fraga,
och sen tredje och fjarde och sa kommer svaret pa forsta fragan. Det har jag fatt ldra mig, det 4r ju s, hon
héller pa att tinka just nu sa jag far vénta, det kommer. (Lérare 7)

Sammanfattning: Alla lirarna agerar sprékliga stottor, men hur de gor det ser olika ut och
hur de agerar beror pa vilken kognitiv utvecklingsniva eleven befinner sig pa. Ldrarna anvén-
der mycket tid och tankekraft till att finna alternativ for sina elever. De vittnar om béde ar-
betsgliddje, en vilja och ambition att finna végar i arbetet med elevernas kommunikation. L&-
rarna menar att formagan att formedla sig dr sérskilt viktig for eleverna i sérskolan. Det dr
lararnas uppgift att agera som sprakliga stottor och det dr da som de formedlar strategier som
eleverna kan behova for att vara delaktiga i samhéllet.

9.3.2 Samtalet

Léararna foresprékar flera kommunikationssétt; tala samtidigt som man tecknar, samt gérna
visa en bild, som fOr att forsdkra sig om att eleven forstatt. En ldrare gor géllande att elever
har svart att kommunicera med varandra i grupp, fler personer, flera uttryckssétt och intryck,
kan gora det svart att fokusera. Larargrupp C menar att tvdvigs kommunikativa samtal ofta
dger rum och att flera av deras elever har mdjlighet att verbalt delta i ett sddant. Dock menar
de att en kognitiv forstaelse inte alltid finns. Eleven kan vara stark rent verbalt och tala ofta
och mycket, men det behdver inte betyda att en forstdelse hos eleven finns. Larargrupp B {or-
klarar att det inte kan bli tal om ett samtal sa som vi dr vana vid, med tvavigskommunikation.
Vid tvavigskommunikation ska bada parterna vara delaktiga, ge och ta. Ett samtal med elever
1 sdrskolan, beroende péd funktionsnedséttning och kognitiv formaga, kan te sig annorlunda.
Det kan ta tid och det kan ta sig olika uttryck, det kanske inte ens talas om samma sak. Lérar-
en behdver vara uppmirksam och foljsam. Nér lérare letar efter gensvar i samtal anser de att
det behovs overtolkning och lyhordhet i det som syns och hors fran eleverna. Vid minsta ror-
else, s tolkas det som ett svar och saledes dger en kommunikation rum.

Eleverna hos Larargrupp E har formaga att fora samtal, med dem, varandra och andra, bade
pa eget initiativ och vid uppmaning. D4 flera av eleverna kénner varandra sedan tidigare for-
klarar lararna att de ibland uppfattar det som att de har ett eget sprak dir eleverna fOrstar
varandras kommunikation pa ett bittre sitt 4n ldrarna sjdlva gor.

De klarar sig med sitt sprak, men man vill utveckla deras sprak, att det ska bli dnnu battre, att de ska kénna
sig dnnu mer sdkra i sin situation pa nagot sétt. Sa att det inte blir hackigt och svart sa att de kanske ger upp.
(Lérare 11)
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Samtal som fors med eleverna tillsammans med Lérargrupp A dr motivationsbundna. Lirarna
menar att ldngre samtal pé elevernas eget initiativ dr séllsynta, bdde gentemot ldrarna och
emellan eleverna sjdlva. Om ett lingre samtal ska foras s& behovs ndgon form av hjélpmedel,
exempelvis bilder av ett hindelseforlopp. En elev med synnedsdttning anvénder oftast sitt tal
men anvénder dven sin dator som stdd vid samtal. For Larargrupp D kan samtal handla om att
eleven pratar och beréttar, l4rarna i sin tur bekréftar, tolkar, fragar och for pa sa vis samtalet
framédt. Den ena eleven tar ibland datorn till hjélp och istdllet for att verbalt uttrycka sig gor
datorn det at denne genom talsyntes (eleven skriver ner vad denne vill formedla). Léarare 10
berdttar om enstaka ord som kan komma under deras gemensamma promenader.

Han kan ju da sdga saker som ‘tva hundar’ och sa pekar han, ‘Ja, tvd hundar. Hur manga hundar har vi sett
nu?’ ‘Fem hundar.” S&dan dialog kan man ha. (Lérare 10)

Sammanfattning: Lirarna resonerar kring samtalet som en relation; relationer som ibland é&r
svéra att forstd for deras elevgrupp. Liararna menar att det kan bli svart for eleverna att forsta
intentionerna i ett samtal, som dr en process med ett givande och tagande. Det finns en med-
vetenhet hos ldrarna att samtal med elever 1 sérskolan inte alltid ter sig pd ett “traditionellt”
vis. De behover dirfor agera som kommunikativa stottor for att fora samtalet framat. Lyhord-
het dr en viktig egenskap, t.ex. for att uppfatta elevers signaler som kommunikation.

9.4 Motivation

Motivation var ett tema som utkristalliserades i svaren frén ldrarna utifrdn de fragor som still-
des.

9.4.1 Lararnas motivation

Lirarna menar att nyfikenhet och en vilja att 14ra sig mer dr en viktig del 1 att forbli motiv-
erad. Larargrupp C lyfter vid flera tillfdllen inspirerande personer de métt eller sett via film
och triffat pa utbildningar som en motivation. Genom kollegialt utbyte tas det del av andras
erfarenheter och yrkeskunskaper, utifrdn det kan lararna sjilva sedan prova nya strategier och
pedagogiska verktyg. Larargrupp B ser eleverna som en stor inspirationskilla och drivkraft
till att varje dag ge lite extra. Att plotsligt fa ett gensvar efter att ha dvat pa ett moment lédnge
blir en motivator.

En géng fick jag den hér kontakten. En géng pé tva och ett halvt ar. Da var jag tjutfardig alltsa. D& tror man
att man har fatt den en gang sa. (Lérare 5)

Sammanfattning: Den gemensamma ndmnaren for motivation i samspel med elever och kol-
legor &r respons. For att behélla sin motivation behdvs ocksé inspirationskallor, sdsom kolle-
gialt utbyte, utbildningar m.m.

9.4.2 Elevernas motivation

Larare 13 beréttar att hon kan visa bilder for att forbereda eleven pa en aktivitet, visa vad som
ska ske och pa sd vis skapa intresse. For nagra elever ar det sdrskilt bra att skriva sociala be-
rittelser dd det ska introducera en ny foreteelse. Aven samtalsmattan kan anvindas for att
finna aktiviteter som eleven tycker speciellt mycket om. Larare 10 beréttar att en elev tycker
sarskilt mycket om sagor och har som intresse att skriva egna. De sitter ofta tillsammans och
arbetar med sagorna, de hittar pa bade gemensamt och enskilt. I sagorna &r det elevens intress-
en som styr vad som ska std. Néar sagan ar klar lyssnar eleven med glddje pa slutprodukten.
Larargrupp E anser att sdng och musik &r en stor glddje for eleverna i klassen. Lérare 14 gor
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géllande att eleverna lédr sig att bade uttala och forstd ord/sprak genom att sjunga. Liraren
menar vidare att ord kan uttalas i singen pa ett sitt som de inte gor i vardagligt tal hos elever-
na. Begreppet rytm dr en faktor som &r mycket gynnsamt for elevernas sprakinldrning. Lérar-
grupp E upplever att elever som vanligtvis dr relativt faordiga uttrycker fler ord och fullstdnd-
iga meningar genom singen.

Sammanfattning: Lararna talar om AKK som ett sitt att tydliggdra, men ocksa entusiasmera
och locka fram intresse. Elevernas intresse dr ofta det som styr kommunikationen och kan
lararna bygga vidare pa elevernas respektive intressen okar motivationen.

9.5 Dilemman

Under denna rubrik redovisas ldrarnas uppfattningar om dilemman och svérigheter med AKK.

9.5.1 Pedagogiska dilemman

Lérargrupp A berédttar om ett dilemma som de upplever dr att de ofta lagger sig pa en for hog
nivé sa att eleven inte forstar. Larare 3 menar att de alltid lagger sig pa en for hog forstaelse-
niva. Ett annat dilemma som beskrivs dr svirigheten att avgdra om en elev faktiskt har forstétt
inneborden av en bild. Vidare beréttar samma lérare om att det ibland blir for mycket fokus pa
vad en enskild ldrare tycker om exempelvis bilder som ska ingd i en kommunikationskarta.
Det finns en tendens att vélja bilder utifrén ett eget tycke och intresse, risken dr da att elevens
eget intresse och forstaelse gar forlorad. Detta resulterar ofta i missforstdnd. Lararna forklarar
att nér de sjdlva eller dvriga ldrare brister 1 forstaelse och inte har rétt forutsittningar eller
kunskap att undervisa eleverna ir ett dilemma. Eleverna méter t.ex. lirare som inte arbetar i
sdrskolan, for det mesta finns det en elevassistent med, men missforstand och 6verkrav kan
dndd forekomma. Ytterligare ett dilemma &r ndr AKK-hjdlpmedlet inte racker till. Eleven vill
forklara en sak, men hittar inte ritt ord. Det stir fel pa schemat och eleven vill ha struktur,
samt ordning. Eleven blir da stressad och gar upp 1 affekt, da har de svért att anvinda sitt
hjélpmedel.

Frén deras sida kan jag tdnka mig att de ger upp ibland. Om de har provat att berétta ndgot och jag hinger
inte med, jag har fragat och gissat for manga ganger da siger de: ‘det &r lugnt’. Da vet jag, dir gick taget, nu
orkar de inte med mig langre. Det méter de ganska ofta, sé att de bara ger upp, ‘skit i det’. (Léarare 14)

For varje ny ménniska de méter sé far de borja om pa nytt, det maste vara jéttetrottsamt. For varje ny person
de ska vara med sé blir de inte forstadda igen och sa tar det ett halvar. (Lérare 11)

Da sitter hon sig bara, da ar det ndgot hon inte forstar ‘Jag ror mig inte ur flicken’, jag tidnker ibland att s
frustrerande det méste vara att inte forsta. (Larare 7)

Larargrupp E lyfter att det kan vara ett dilemma att arbeta med AKK, dels for att det kan vara
svért att fora in det 1 undervisningen och for att de inte alltid har den kunskap de behdver i de
olika AKK-hjdlpmedlen. Lérare 13 menar att det kan rent praktiskt vara svért att fora in ex-
empelvis bildkartor i undervisningen och kénner sig osdker pa tillvigagangssittet. Vidare
menar ldrarna att det dr invecklat och tar tid att introducera nya foreteelser 1 skolvardagen.
Detta pratar dven de andra larargrupperna om, dilemmat med att hitta ritt AKK, samt att det
tar tid att introducera. Négra larare lyfter att det &r komplicerat att veta vilka bilder och tecken
som kan tdnkas behovas for en specifik elev eller vid en undervisningssituation. Lérare 12
berdttar om att vara ny inom sdrskolan och inte alls vara fortrogen med tecken som stdd dr en
utmaning. Lérargrupp A berittar att ett dilemma kan vara nér fordldrarna inte vill att eleven
ska ha ett visst AKK, i deras fall tecken som stdd, vilket lararna sjélva anser skulle vara gynn-
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samt for eleven. Larare 13 forklarar att det centrala innehéllet 1 forhallande till AKK kan vara
ett dilemma da det &r komplicerat att hantera och dverfora.

Jag tinker pé det centrala innehallet som ocksa kan bli en liten stress. Det dr ganska manga svara grejer, det
ar ganska svart att visa i bild, vad som &r méanen och solen och det &r ganska manga svara grejer. Vad ér en li-
ten bild pa en mane egentligen i férhallande till jordgloben? Det 4r ménga grejer som &r svara att visa bildligt
eller rent konkret, kan jag tycka. DA ir det svart med det dir med alternativ kommunikation. Aven for andra,
det dr inte bara for véra elever det blir svart. Eller det r svart for oss att formedla. (Lérare 13)

Han hade grunden till ett talat sprak, men det var vildigt torftigt. Det ar ju synd, samtidigt som man maste re-
spektera det [att inte anvinda tecken som stod] for fordldrarna ser det som att det skulle hindra sprakutveckl-
ingen. Istéllet di. Kan man inte dvertyga, da dr det ju sd. Da far man hitta andra végar. (Larare 1)

Flera larare uttalade att de behover ha formagan att vianta ut eleven. Lararna anser att de har
for mycket att gora sé att de inte alltid ger eleverna den tid de behdver i1 sin kommunikation,
vilket kan vara ett dilemma. Lérarna forklarar det som att det ibland 4r for ménga vuxna kring
eleverna, lokalerna &r inte tillrdckligt anpassade for att kunna mota elevernas skilda behov.
Larare 14 forklarar att forslag kring fordndring eller nya aktiviteter ofta mots av nekande svar
av eleverna, de behover ges tid och tdlamod for att ta in och begrunda de nya forslaget.

Vi ar vérldsbést pé att prata, vi kan prata hur mycket som helst. Dér far vi tdnka oss for, vi pratar sa mycket,
sd mycket. S& undrar man om nagot dverhuvudtaget har fastnat, men visar man en bild s& behdver man inte
prata. (Larare 14)

Aven vi lar oss att vinta, vinta pa att se en reaktion for den kommer inte alltid omedelbart. Det kommer ofta
en suck, men sen efter stund kommer en annan reaktion pa det man har sagt eller berdttat. S& man far hela ti-
den tdnka sig for. Det 4r utmanande. (Larare 11)

Da haller han pa sa hér [visar med kroppen] och han flirtar och han forsoker. Han forsoker ta efter dem och
sa later han sa hdr ‘eh eh eh’. Det kan han sdga och da vill han liksom ha kontakt och snacka med dem. Kons-
ten &r vl egentligen att vi vuxna ska forsoka vara tysta i sadana lagen. Mgjligtvis flytta honom nédrmare lite
om det gér. Men det &r vildigt svart dd vi 4r ménga vuxna kring de hér barnen. Att 14ta dem ha dem hér stun-
derna da dem kanske skulle kunna ha en liten kommunikation. (Larare 6)

Sammanfattning: Alla ldrarna forklarar att de stoter pd dilemman i skolvardagen, undervis-
ningen, att forhalla sig till det kursplanerna i forhallandet till arbetet med AKK. Tidsaspekten
ir ett dilemma de ofta aterkommer till, bade att ha tid och att ge tid. Aven forstielse #r ett
aterkommande begrepp som lyfts, att sjdlva ha forstielse och att gora sig forstidda ar dagliga
utmaningar. Liknande dilemman mdter de ocksa frdn elevens sida. Nackdelen hir blir ndr
AKK-hjdlpmedlet inte ricker till eller dr helt frdnvarande.

9.5.2 Organisatoriska dilemman

Larargrupp B talar om samsyn som ett dilemma. Att vara olika yrkesgrupper som innefattar
skilda yrkesuppdrag gor det ibland svart att arbeta tillsammans med eleverna. Rent organisa-
toriskt fallerar det ocksa dé tid saknas for gemensamma méten dar samsyn kan diskuteras. P
de motestider som finns planerade under veckan avhandlas fraimst sddant som &r mer akut.
Vid dessa moten &r inte alla assistenter med beroende pé att de arbetar pé fritids eller har
mindre sysselsittningsgrad. Ibland forekommer diskussioner kring hur man gemensamt kan
arbeta ifrdga om forhédllningssatt, men inte 1 tillrdckligt stor utstrickning som lérarna onskar.
De personliga assistenterna deltar aldrig péd skolans arbetslagsmdten.

Sammanfattning: Alla yrkeskategorier behovs, men det behover ges tid tillsammans {or pe-
dagogiska diskussioner.

33



9.5.3 Larmiljo

Flera av de éldre eleverna dr delaktiga i dvriga skolans verksamhet pd sa vis att de anvédnder
gemensamma utrymmen sa som café och uppehallsrum. I de ldgre aldrarna &r skolgarden en
gemensam triaffpunkt. De flesta eleverna dter ocksa i den gemensamma matsalen. Detta upp-
lever ldrarna som positivt, men ocksé utmanande. Lérare 7 talar om “en hdgstadiekultur” som
eleverna pa sérskolan far ta del av nér de byter skola, som kan vara spannande, utvecklande
och roligt for eleverna, men ocksé forknippad med stor férdndring. Det dr positivt pa sa vis att
de far uppleva liv och rorelse, hora musik och se alla de andra tonaringarna som gar pé skol-
an. Liraren menar att det &r bra att de ser att eleverna inte behover ga tillsammans med
mindre barn, utan de dr bland jimnariga. Lérare 7 lyfter ocksa att situationen for eleverna pé
sarskolan ser precis likadan ut idag som den gjorde for 15 ar sedan, nér hon borjade arbeta pa
denna skola.

Vi pratar ofta om att det dr sa bra for dem socialt, men om vi sdger X dé som é&lskar att sitta med och vara
med. Han kan ju inte uttrycka sig och han hénger inte med, men han sitter dér och ler. De andra pratar myck-
et, de pratar, skrattar och har mycket for sig. Sen sdger han ndgonting och da forstar de inte vad han sdger. D&
kanske det inte finns en vuxen dér precis dé och tecknar. Det tar tid innan han sagt vad han tédnker och sa har
de borjat med nagot annat. Han dr ju ndjd bara han fir vara med, men man ska ju inte tro att det sker ndgon
kommunikation pa det sittet. (Lérare 7)

Négra ldrare gor géllande att en tillrdttalagd lugn miljé behovs for att kunna arbeta tillfreds-
stidllande med kommunikationen, att det inte finns nagra stérningsmoment kring eleven. Léra-
ren 6 menar att om eleven hela tiden blir avbruten av andra blir undervisningssituationen inte
optimal. Det efterlyses fler enskilda rum och mer uppdelade sma arbetsplatser, ddr man kan
jobba en till en. Léirarna efterfrigar ocksa en béttre anpassning av hela skolans miljé sd som
tydliggorande information och storre tillgidnglighet med hénsyn av olika funktionsnedsétt-
ningar.

Sammanfattning: Det dr svart for de elever i sdrskolan att befinna sig i en skola som inte pa
ndgot vis ar tillrittalagd eller anpassad. For elever med olika funktionsnedsdttningar finns det
ett behov av att skolans ldrmiljo skapar forutséttningar sa att eleverna kan méta de krav som
finns i skolans vérld. Lérare ska vara medvetna om att kommunikationstillfdllen kan g forlo-
rande om yttre omstindigheter paverkar eleven.

9.6 Kompetensutveckling

Lirarna ombads beskriva hur de fétt sin kunskap kring AKK och behovet av kompetensut-
veckling.

9.6.1 Lararnas kunskap

Léararna forklarar att de fatt sin kunskap om kommunikation och AKK genom aren i yrket och
via kortare kurser de gétt. Alla ldrarna lyfter handledning, t.ex. genom privata aktorer, kom-
munens specialpedagogiska konsultverksamhet och logopeden som finns kopplad till skolan.
De dker ocksé pé foreldsningar och méssor. Larare 14 som undervisar i drama gor géllande att
sattet att uttrycka sig med hjélp av kroppen kommer fran teaterns vérld och fortydligar “jag
pratar mycket med kroppen”. Larare 13 ndmner specialldrarutbildningen som kunskapskalla.
Lérarna forklarar ocksa att de ldrt sig av varandra och av eleverna. En ldrare uttalar att hon
trots sina 15 ar i sdrskolans verksamhet inte har s& goda kunskaper kring AKK da tidigare
elever inte har visat ndgot behov av kommunikativa hjalpmedel.

34



Sammanfattning: Alla ldrare pavisar att de har ndgon form av kunskap kring AKK. Variat-
ionen av kunskap skiftar, bade i hur mycket och hur den har inhdmtats.

9.6.2 Behovet av kompetensutveckling

Fortbildning dr ndgot som ldrarna uttrycker att de sjélva fir ansvara for, men att rektorerna ar
positiva och ger sitt stod vid forslag om behov uppstar. Flera ldrare tycker att utvecklingen
kring AKK gér véldigt snabbt. En person med en dvergripande roll som héller koll pa utbudet
vore bra menar de. De gav som forslag exempelvis logopeden pa skolan. Alla ldrarna tycker
att kommunikation dr en viktig diskussionsfraga, men att det inte forekommer nagra speciella
forum for fragor kring kommunikation och AKK.

Sammanfattning: Utbildning efterfrdgas forst vid behov och lararna ger uttryck for nddvin-
digheten av en person med sérskilt intresse som kan driva AKK-fragor péd skolorna.

9.7 Rektorerna

Fragorna till rektorerna handlade om deras respektive uppfattningar om de verksamheter de
ansvarar for. Vi redogor hér for de teman som utkristalliserades under intervjuerna.

9.7.1 Styrkor och utmaningar

Rektor 2 menar att AKK genomsyrar alla gymnesiesdrskolans &mnesomraden (estetisk verk-
samhet, hem- och konsumentkunskap, idrott och hélsa, individ och samhélle, natur och miljo
samt sprdk och kommunikation) och att ldrarna anvénder tecken och bilder som stod. AKK
som begrepp anvénds inte, utan generellt anvinds begreppet kommunikation. Kommunikation
ar ett viktigt och effektivt verktyg som ska genomsyra hela verksamheten, dir ldrarna ska
fungera som kommunikativa stottor. Rektor 1 gor géllande att det finns ett visst motstand till
AKK 1 ldrargrupperna, som mest fokuserar pd elevernas verbala sprak. Stodjande insatser
behovs for att AKK ska bli en naturlig del i skolans vardag. Samtidigt lyfter rektorn lararnas
goda forméga att se eleverna som individer och att de arbetar for att finna individinriktade
arbetssitt.

En av véra styrkor &r att vi har ett kraftigt individperspektiv, man dr omhéndertagande om eleven, dd menar
jag inte bara det hédr sociala att man bryr sig om sina elever, utan att man faktiskt forsoker hitta fram till ele-
verna. Da dr kommunikationen ett viktigt och naturligt verktyg. (Rektor 1)

Rektor 2 beskriver att AKK inte &r en specifik frdga pd skolenheten, men kommunikation dr
det. Rektor 1 menar att det inte finns nagot formellt krav pa att arbeta med AKK, vilket inne-
bér att det inte far hog prioritet. Tid dr en aspekt som kan gora det svért for l4rarna att hinna
satta sig in 1 AKK-arbetet och diskutera detta i arbetslagen. Som pedagogisk ledare ser de att
det finns en mdjlighet att skapa dessa mdtesplatser for specifika sakfragor kring AKK. De
lyfter 4ven funktionen kring ett utbyte av erfarenheter pa ett kollegialt plan, men dven i sam-
rdd med andra aktorer. Rektor 1 belyser att rollen som pedagogisk ledare har en bestimmande
funktion. Rektorn kan avgora om AKK behdver implementeras mer och bli ett utvecklings-
omrdde som lyfts i hela arbetslaget.

Jag tror inte vi har den dialogen s& mycket idag, det 4r inte s himla konstigt om inte jag och vi tillsammans
tar fram det som ett utvecklingsomrade och enas om att det hir ska vi jobba med véldigt aktivt, det gor vi inte
i dagsldget nér det giller den alternativa kommunikationen. Finns inte kravet sa jobbar man inte med samma
fokus med de fragorna, men jag tror vdldigt mycket pa att lyfta niva sa att lararna jobbar med det. (Rektor 1)
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Rektorerna forlitar sig pa att lararna utfor sitt dagliga arbete och mote de utmaningar de stills
infor pa ett tillforlitligt och korrekt sétt. Det forekommer givetvis situationer som kan vara av
svarare karaktéir dér rektorn behdver agera for att stotta lararen i de dilemman som uppstatt.
Rektorerna agerar utifran sina erfarenheter och forforstaelse.

Vi konstaterade att vi kan inte ha en grusad gang dérfor att de hér stora stenarna, singel eller vad det heter,
anvénds ju for att bli av med sin frustration, de elever som dr pa promenad inom omréadet. Det har ju kastats
pa personal och pa rutor t ex sa efter mycket om o men sa har de antligen forstatt att de maste asfaltera sé nu
ar de hir. (Rektor 2)

Rektorerna ser att AKK frémjar sjilvstdndighet och sjdlvtillit i forhallande till omvérlden. De
har som ambition en anpassad och tillgénglig 1drmiljé som framjar delaktighet och sjélvstind-
ighet for alla elever inom skolan. Funktioner som redan finns, som lyfts som viktiga, &r Uni-
kum, samordnare, elevhilsoteam och reflekterande diskussioner med medarbetarna. Unikum
ar en larportal dir ldrarna, eleverna och fordldrarna samarbetar kring elevernas mal, planer
och dokumentation.

Sammanfattning: Kommunikation anvinds som ett generellt begrepp. Rektorerna dr med-
vetna om att AKK anvinds, men 1 olika utstrickning. De ser fordelarna med att anvinda AKK
och det behover genomsyra verksamheterna for att eleverna ska fi 6kad sjdlvstidndighet. Hin-
der méste undanrdjas for att fa till stdnd en fungerande AKK-miljo. Den pedagogiska ledaren
har forutsdttningar att ge AKK en hogre prioritet, vilket kan goras pa olika vis.

9.7.2 Utvecklingsomraden

Rektor 1 belyser att kompetensutveckling sker frémst pd ett praktiskt plan, men skulle behov-
as lyftas pa ett didaktiskt plan inom larargrupperna. Kompetensutveckling rérande AKK har
mest handlat om enstaka tecken-kurser pa enskilda ldrares dnskan. Rektorn menar att det finns
ett behov av kompetensutveckling inom den generella anvdndningen av AKK.

Man kan séga, jag tror att det idag pratas lite for mycket praktiska sporsmal istéllet for didaktiska sporsmal.
Detta &r ett didaktiskt pedagogiskt dilemma, egentligen finns ju forutsdttningar dér. Vi har ju kanske, under-
visningstiden kan variera lite grand. Men jag tror ingen undervisar 22 timmar per veckan, det varierar nog
mellan 16-22h per vecka kan vi sdga da. Det dr ett ganska brett spann, dé finns det kanske mycket tid ver att
jobba med det hér. Problemet dr egentligen att det maste finnas, det maste vara pedagoger som sjélva reflek-
terar, da dr det egentligen att skapa mdotesplatser som &r det allra viktigaste. (Rektor 1)

Rektor 2 menar att det dr viktigt att lararna har den utbildning som krévs. De tar hjélp och
handledning av den kommunala resursenhet som finns att tillgd. Via dem utbildas bade lérare
och elevassistenter i tecken som stdd, vid enstaka kurstillfdllen och pa ldrarnas initiativ, uti-
fran elevers behov. Rektorerna dr de som tillfragas om kompetensutveckling av ldrarna och ér
de som bifaller eller avslar forfragningarna. De har ett ekonomiskt ansvar och det finns en
pott avsatt for kompetensutveckling.

Rektor 2 berittar att det faktiska arbetet synliggdrs med en utstéllning som visas pd det kom-
munala biblioteket varje ar. Rektorn menar att det &r ett slags kvitto pa vad elever och lédrare
arbetat med under ldsérets gdng dér elevernas delaktighet framtrdder. De tecknar, fotograferar
och malar till utstallningen. Projektet har ett nytt tema varje ar som kan knytas till kursplaner-
nas Overgripande mal. Rektor 1 kan genom verksamhetsbesok ta del av det faktiska arbetet
med eleverna. Rektorn menar ocksa att arbetet synliggdrs genom dokumentation i Unikum.

Att dokumentera, jobba och reflektera kring olika insatser som gors. Gors det i unikum har jag jéttekoll pa
det. (Rektor 1)
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Rektor 1 anser att larargrupperna ligger efter gédllande IKT (informations- och kommunikat-
ionsteknik). Rektorn menar vidare att det beh6vs mer teknisk sakkunnighet. D& den tekniska
utvecklingen bedoms gé fort ar det Onskvért att det fanns en specifik person som ansvarar for
att halla sig uppdaterad och vidareférmedla det till ldrarna. I dagslaget uppfattas logopeden
vara den som ska vara uppdaterad och bevaka fragor gidllande AKK och IKT. Det anses dligga
logopeden att ocksd vara den som ska arbeta mest for implementeringen av AKK.

Sammanfattning: Kompetensutveckling dr ldrarna alagda att soka pé eget initiativ, ddrav ar
det vanligast att det blir utifran ett aktuellt uppkommit behov. Rektorerna anser samtidigt att
det alltid finns ett frekvent behov av kompetensutveckling, vilket behov det skulle kunna tén-
kas vara forvéntas logopeden bevaka. Rektorerna ansvarar for de ekonomiska resurserna och
kan dd avgdra om det dr genomforbart. Rektorerna har olika sitt att bevaka det faktiska arbe-
tet och elevernas kunskapsutveckling.

9.8 Konklusion

I enlighet med good-reason-assay (se 8.2 Hermeneutisk ansats med fenomenologisk inrikt-
ning) ska forskarna stélla specifika fragor for att na de olika analysnivderna.

Vi fragade oss efter den inledande analysen - varfor anvidnds inte AKK genomgéende och
varfor utvecklas inte alternativ kommunikation tydligare i arbetet? S& har menar vi att svaren
kan tolkas:

Lararna arbetar med AKK utifran de olika delarna anvandbarhet, motivation, kommunikativa
stottor och kompetens for att nd de mal som kursplanerna anger. Rektorerna har en forvéntan
pa ldrarna att de ska uppfylla kraven pa det uppdrag de &r alagda att utféra. Elevernas forut-
sattningar utifran deras respektive behov kraver att lirarna anvander sig av AKK. Lérarnas
arbete med eleverna genomsyras av att de arbetar som kommunikativa stottor, men hur de gor
det skiljer sig at utifran varje enskild elev och det behover inte alltid innefatta AKK. Resultat-
et av detta arbete Okar elevernas motivation, som i sin tur ger en form av respons till ldrarna
och da bidrar det till lararnas egen motivation. Deras kompetens ser olika ut, det paverkar i sin
tur hur frekvent de anvénder sig av AKK. Organisationen &r inte upplagd pd det sittet att {4
utrymme att diskutera och reflektera dver hur AKK bittre skulle kunna anpassas till den elev-
grupp som finns pa de respektive skolor. Den dr heller inte anpassad for att arbeta kollegialt
mellan skolorna.

Vi frdgade oss ocksa var ansvaret for alternativ kommunikation ligger i skolan. Sa hér kan
svaren sammanfattas:

Lirarna uppfattar sitt ansvar utifran sitt lararuppdrag i forhéllande till elevernas individuella
forutséttningar och behov. Det styrs av alla de dilemman som omger deras vardag och det ar
dven dessa som utgor lararnas fragor: Hur ska vi handskas med AKK nir vardagen kantas av
dilemman? Vid uppkomna behov méste de sdoka ny kunskap och kompetens, men vad som
behovs ér ibland forknippat med okunskap da de inte vet vad de ska leta eller friga efter.
Tidsbrist dr en faktor som alla lyfter som en anledning till varfor det faktiska arbetet befinner
sig pd den utvecklingsniva som det gor. Hur vél och ldnge de ként eleverna ér ocksé en paver-
kande omsténdighet. Arbetet med kommunikation anser de alla dr en viktigt grundldggande
faktor i alla &mnesomraden, men det framsta arbetet handlar dnda om att fa eleverna att for-
medla det de vill i ett samspel. De menar vidare att samspel varierar utifran elevernas funk-
tionsnedsattningar.
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Vem bér dé det faktiska ansvaret for utvecklingen av AKK? Det finns inte en fysisk person
inne 1 klassrummen som dr ansvarig for AKK-utveckling, detta dr inte heller nigot de ifrdga-
sétter. De gor det de tror forvintas av dem och sé ldnge ingen ifrdgasitter det upplever de hel-
ler inget behov av en speciellt ansvarig person for AKK-utveckling. Rektorerna lyfter inte
avsaknaden av en AKK-ansvarig som ett problem. Den ena anser att det dr logopedens upp-
gift att implementera och utveckla AKK-anvdndning. Daremot anses det generella ansvaret
kring kommunikation ligga pé alla larare. Dock efterfragar lararna influenser frdn nagon an-
nan kring dessa fragor for att fortsatt utveckling ska ske. Lararna anser ocksé att den reguljara
skolan har dvertaget i fragan om hur lokalférdelningen ska se ut. Sirskolan far sti tillbaka da
den reguljdra skolan har foretrdde pa larmiljon och sirskolan dr bara en liten del i en stor hel-
het. De dilemman som ldrarna mdter hade kunnat minska i omfattning om deras faktiska be-
hov kring 1drmiljo, tid och kollegialt utbyte hade fitt en hdgre prioritet.

10 Diskussion

10.1 Metoddiskussion

Denna studies syfte var att beskriva och tolka hur ldrare och rektorer forstar och arbetar med
AKK f0r elever med kommunikativa svarigheter pd gymnasiesérskolans individuella program
samt grundsérskolans inriktning trdningsskola. Syftet var ocksa att i relation till AKK ta reda
pa hur ldararna upplever att de arbetar och fungerar som kommunikativa stéttor, vilken paver-
kan motivation har, vilka dilemman ldrarna méter och behovet av kompetensutveckling. Den
hermeneutiska ansatsen har varit ett sitt for oss att samspela med de intervjuade om deras
forstaelse och erfarenheter kring AKK med fokus pa begreppen som ndmns ovan. De olika
begreppen vickte engagemang vid intervjutillfillena och har betydelse i ldrarnas arbete med
eleverna.

For att fa svar pd studiens fragestdllningar valdes kvalitativ intervju, vilket dr en metod som
passar ihop med den hermeneutiska ansatsen da intervjupersonerna ges mojlighet att beskriva
sina erfarenheter utifrin sin egen yrkesutdvning. Intervjuerna genomfordes pa tre skolor med
sammanlagt fem olika larargrupper i den kommun som forskarna sjélva &r verksamma i. Detta
var ett medvetet val da vi hoppas att resultat i studien ska bidra till en gemensam bild kring
anvindbarheten av AKK, dir var kommande yrkesroll som specialldrare skulle kunna fungera
som en AKK-samordnare for att 6ka det kollegiala samarbetet kring AKK. Givetvis &r inte
studien ténkt bara som anvindbar for en kommun, tanken dr forstds att ge generell 6kad kun-
skap om hur anvindbarheten av AKK kan se ut i sdrskolan, alltsa relaterbar ur ett verksam-
hetsperspektiv (Stukat, 2011), dér lararnas och rektorernas kunskaper och erfarenheter har
bidragit med olika delar for att ge en helhetsbild.

Intervjufragorna som anvéndes har till sin karaktér varit 6ppna och sammanstillda i en inter-
vjuguide. Fragorna kompletterades vid behov med foljdfragor. Foljdfrdgorna var ett sitt for
forskarna att f6lja upp de svar de intervjuade gav. Vid gruppintervjuer kan en mangfald nyan-
seras, dir gruppdynamiken speglade respektfullhet gentemot varandra oavsett vilka asikter
och uppfattningar som 4n framkom. Nér valet av grupper gjordes fanns en medvetenhet om
att gruppstorleken kan komma att paverka bade samtalet och resultatet. Det gjordes bedom-
ningen att grupperna var lampliga for andamalet att s6ka monster och teman i de intervjuades
svar. Gruppstorleken har i ldrargrupperna varit jamt fordelade och dé alla verksamma lérare
deltog kunde urvalet inte paverkas pd nagot vis, ddremot blev det ett bortfall pad grundsirskol-
an 6-9. Bortfallet anses inte paverka resultatet, men det hade givetvis varit intressant att fatt
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hora dven den personens utsaga. Valet att gora rektorsintervjuerna enskilt innebar att lararna
kunde tala fritt vid gruppintervjuerna. De kunde berdtta om sédant de anser att skolan och
rektorn hanterar mindre bra.

Genom studiens géng har vi varit medvetna om att vir egen forforstdelse och instédllning till
hur ldrare bor arbeta med AKK kan ha péverkat de intervjuade vid intervjutillfdllena, samt
paverkat tolkningen av empirin. I studien har vi strdvat efter att forstd samtliga delar i ett
storre sammanhang, d& har det varit en styrka att vara tvé forskare. Det har bidragit till att vid
insamlandet av empirin har den ena personen kunnat fungera som moderator och den andra
som observator. Moderatorn har kunnat fokusera pa sjédlva intervjun, vara en aktiv lyssnare
och stdlla foljdfragor. Observatéren kunde under samtalets gdng fora stddanteckningar som
underldttade transkriberingen av intervjuerna. Genom hermeneutisk tolkning och good-
reason-assay har bearbetningen av empirin och sammanstéllandet av analysen hjdlpt oss att
vidga var forstaelse kring anvindbarheten av AKK. Genom att fldta samman delar med hel-
heten, samt att soka de rationella forklaringarna till hur delar och helhet hinger samman,
skapas en forstaelse utifrdn bade djupare och bredare perspektiv. Att vara tva stirker dven
resultatet da forskarna vid tolkningen kan resonera och diskutera med varandra. Pa sd vis har
det varit positivt att genomfora studien tillsammans d& vi kontinuerligt har kunnat diskutera
de olika teman och fragor som framtritt med varandra. Forskarna &r medvetna om att fre-
kvensen av anvdndandet av AKK har varit svart att kontrollera da en observation inte genom-
fordes, men det var inte syftet med studien.

10.2 Resultatdiskussion

Studiens syfte var att beskriva och tolka hur ldrare och rektorer pé tre skolor forstir och arbet-
ar med AKK for elever med kommunikativa svdrigheter pd gymnasiesirskolans individuella
program samt grundsérskolans inriktning trdningsskola. Frigestdllningarna som studien utgatt
ifran dr: hur de intervjuade uppfattar anvandbarheten av AKK 1i sitt arbete, hur de intervjuade
avgor elevernas behov av AKK, pa vilka sitt lararna arbetar som och med sprakliga stottor i
elevernas narmaste utvecklingszon och vilken relation har det till AKK, vilken betydelse har
lararnas och elevernas motivation i arbetet med AKK, hur de intervjuade upplever dilemman i
sitt pedagogiska uppdrag i relation till kommunikation och AKK samt ldrarnas behov av
kompentensutveckling om AKK.

Utgdngspunkten i studien har varit att alla ménniskor har ett grundldggande behov av att fa
uttrycka sig och kommunicera med andra, oberoende av de personliga forutsdttningarna. Sko-
lans riktlinjer och mal dr ldrarnas skyldighet att folja for att frimja elevernas utveckling
(Skolverket, 2011a). Dér ska kommunikation stimuleras och vara en naturlig del i hela skol-
vardagen. Kommunikation &r grunden till tinkande som i sin tur dr grundldggande for lérpro-
cessen (Dysthe, 2003). I sédrskolan &dr det sérskilt viktigt att frimja de kommunikativa {or-
mégorna hos eleverna dé det dr av betydelse att de inte bara lir sig for stunden utan lér for
livet.

10.2.1 Behovet av AKK och dess anvandbarhet

Studien visar att ldrarna framst anviander kommunikation som ett dvergripande begrepp och
urskiljer inte AKK. AKK anvénds frimst som en informationskanal genom dagsschema, ar-
betsordning samt forstirkande bilder i undervisningssyfte. Det alla lararna understryker ar att
de behdver vara lyhdrda for att avldsa vilken sorts behov varje enskild elev har. Det innebér
dé att alla klassernas/gruppernas kommunikation ser olika ut da ldrarna utgar frén varje en-
skild elev och ldrarna paverkas av sina kunskaper om AKK.
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Resonemanget ldrarna forde kring de elever med ett verbalt sprédk gjorde géllande att behovet
av kommunikativa hjidlpmedel inte dr lika omfattande som for elever utan. Enligt Heister
Trygg och Andersson (2009) har personer med utvecklingsstorning brister i sin kognitiva ut-
veckling och de behdver stottning i sin kommunikation. Forfattarna menar vidare att sa gott
som alla individer med utvecklingsstorning &r i behov av kommunikativa insatser. Det gér att
utldsa att alla ldrarna har for avsikt att ge eleverna de redskap som behdvs, men valen begrén-
sas utifrdn olika faktorer sdsom tid, kunskap och hur ldnge de kdnt eleven. D4 det dr ldrarna
som styr ndr AKK ska implementeras kan man fundera 6ver hur lang tid och hur mycket kun-
skaper som krivas for att ett faktiskt arbete ska komma till stind. Ar det bristen pa tid som
gor att lararna inte har mdjlighet att fa till stdnd den implementering som behdvs eller dr det
lararnas eget intresse som avgor valet av det? Léararna uttrycker sjilva att mycket av den kun-
skap de besitter har de inhdmtat utifran den elevgrupp de tidigare har arbetat med. Det innebér
att dven elevernas tidigare kunskaper styr anvindandet av AKK. Léararna menar att om eleven
har med sig ett AKK fran tidigare verksamhet fortsétter arbetet kring detta. Dérav kan vi se att
en kombination mellan tid och ldrarnas eget intresse paverkar anvdndarfrekvensen av AKK
och didrmed dven en framgéangsfaktor géllande elevernas sprakutveckling.

Béde ldrare och rektorer lyfter att det behdvs olika yrkeskategorier inom sérskolan for att ar-
betet ska fortlopa pé ett meningsfullt sdtt. Lararen har ett pedagogiskt ansvar och elevassisten-
ten har en stodjande roll i det dagliga arbetet. Elevassistenten ska agera “en forlingd arm” &t
eleverna, arbetet varierar utifran de individuella behov som uppstar och de yttre paverkansfak-
torerna. Deras arbete fungerar som en brygga mellan eleven-liararen och elev-elev. Det ér inte
ovanligt att deras roll blir att tolka och formedla elevernas “sprak™ till ldrare som inte ar verk-
samma i siarskolan, men som mdter eleverna vid enstaka undervisningssituationer. Dérav ser
vi att elevassistentens roll har stor betydelse som kommunikativ stotta/tolkare/formedlare,
men det kan bli till nackdel for elevernas sjdlvstindighet i anvdndandet av AKK-redskap. Att
vara en “forlingd arm” dr oerhort angeldget for att eleverna ska forstd det sociala samman-
hanget och for deras sjdlvstidndighetstraning, men det far inte bli pd bekostnad av AKK. Alla
lararna efterfrdgar tid for moten och samverkan kring gemensamma forhallningssétt gentemot
eleverna, dir de sjdlva anser att avsatta motena framst behandlar praktiska sporsmal istéllet
for vidareutveckla larmiljoer och forhéllningssitt. Rektorerna besitter en position dér de kan
mdjliggora en organisation som foresprakar samverkan dels mellan ldrare-elevassistent, men
ocksa ldrare inom sérskolan gentemot ldrare i den reguljira skolan. Den reguljdra skolan har
inga formella krav pa att 14rarna ska ha specialpedagogiska kunskaper, men forvéntas dndé att
undervisa sdrskolans elever. Da dr det sdledes inte konstigt att deras kunskaper brister i arbe-
tet med AKK. S4 linge detta fortgar kommer elevassistentens roll som kommunikativ stotta,
tolkare och formedlare att vara bestaende.

10.2.2 Kommunikativ stottning ar a och o.

Studien visar att lararna fungerar som sprakliga stottor, men hur de gor det ser olika ut bero-
ende pa elevernas kognitiva utveckling. De olika situationerna ar ockséd knutna till elevernas
behov, for ndgon elev kan det vara att arbeta med en enskild forméga och for en annan kan det
vara att fOrsta ett storre sammanhang. Utifran de intervjuades svar kan vi tolka att variationen
ar bred; det &r dels verbal och visuell, men ocksa fysiskt stottande. For ldraren innebir det att
agera modell for eleven, ddr lararen anvinder sig sjilv som redskap.

Lirarna pavisar att denna sprakutvecklande stottning finns, men vittnar ocksé om att en {or-
battring bor ske. De dterkommer ofta till lyhordhet, vilket vi tolkar &r ett sétt att vara en god
observator. I enlighet med Langer och Close (2001) dr det en vinning i att vara en god lyss-
nare och observator for att vidga elevernas horisont. Utifran det kan ldraren lattare avgora
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elevernas behov och da agera stottor. Deras formaga att tolka och bearbeta de signaler de fér
fran eleverna grundar sig i deras yrkeserfarenhet inom sérskolan. Det dr ocksd avhingigt av
att de kdnner sina elever vil. Det framkom ocksa att eleverna agerar kommunikativa stottor
gentemot varandra, men dven mot ldraren. Ibland &r det eleverna som lir ldrarna och har
storre kunskaper kring t.ex. tecken som stod. Detta visade ldrarna en stor medvetenhet kring,
att de sjdlva ibland &r noviser kring AKK och eleverna dr de som dr de verksamma kommuni-
kativa stottorna. Det anser vi beror pa elevernas egna erfarenheter. Det i sin tur fortydligar
vikten av att anvdnda samma “sprak”, har eleven sedan tidigare ett AKK-redskap behover
lararen vara példst och insatt kring det for att pavisa en delaktighet. Mojligheten att anvénda
ett gemensamt “sprak”, vilket det 4n ma vara, stirker bade individens sjdlvkinsla, men ocksa
sjalvbild. Launonen och Grove (2003) belyser vikten av en kunnig och kommunikativ omgiv-
ning da de sett att det dr gynnsamt for delaktighetskinslan. Att bruka samma sprak gynnar
dven individens och gruppens utveckling. For skolans del innebér det att alla de personer som
ar verksamma runt eleven behdver vara insatta i elevens AKK for att det ska bli meningsfullt
och fordelaktigt.

Att vara en kommunikativ stotta innebér att vara anpassningsbar och finna ldmpliga strategier,
vilket betyder att det inte alltid dr synonymt med AKK. Det &r inte i alla situationer som det
kravs ett redskap, utan ibland dr det exempelvis foljdfrdgor som leder eleven framét léngs
vigen. Studien visar att AKK kan vara kommunikativ stétta pa tva olika vis. A ena sidan kan
AKK-redskapet bli en kommunikativ stétta, alltsd man introducerar ett helt nytt redskap. A
andra sidan kan det bli det verktyg som ldraren anvénder som formedlingsredskap. Exempel-
vis har eleven en fungerande kommunikationskarta, men behdver en situationskarta utifran ett
behov som uppstétt.

Niér det giller samtal kan vi se att behovet av AKK som kommunikativ stotta 6kar. Lérarna
pavisar att for att kunna fora ett samtal behovs det olika hjélpmedel. Den kommunikativa stot-
tan blir tydlig i form av visuell stdttning, eleven behover en befintlig modell som péavisar hur
ett samtal kan te sig. Thunberg et.al (2011) menar att de vuxna &r forebilder for barnet genom
att agera modeller, som barnet sedan tar efter niar det &r moget. Lararna behdver ge eleverna
rika mojligheter till AKK som ett multimodalt verktyg i alla kommunikativa sammanhang
(Heister Trygg, 2012; Thunberg et.al, 2011). Ju mer ldraren agerar kommunikativ stotta, samt
anvinder AKK pé ett multimodalt vis, desto béttre forutsdttningar skapas for eleven att nd den
proximala utvecklingszonen.

10.2.3 Maojligheter och hinder

Léararnas vardag kantas bidde av hinder och ocksa mdjligheter, ddr mojligheterna dr de som
kan 16sa upp de pedagogiska dilemman som ldrarna dagligen brottas med. Att lararna faktiskt
kan sitta ord pa de dilemman de méter visar pd en medvetenhet och forstaelse kring arbetet
med kommunikation. Det ser vi som en positiv egenskap dd dilemman fungerar som motiva-
torer att finna rétt strategier i arbetet med eleverna. Svérigheten dr da inte sjélva dilemman
utan faktiskt att se mdjligheterna i dessa. Nér de olika strategierna framtrader utvecklas lédrar-
nas egen kunskap och kompetens. Av lararna krévs det en forstéelse, ett engagemang och am-
bition till forédndring i arbetet med dilemman, dér de sjélva vagar ifragasitta bada sitt eget och
andras arbetssétt. For att orka ha den drivkraften dr det nodvéndigt att fa tillgéng till alla de
motivationsfaktorer som de tidigare har ndmnt sdsom: inspirerande foreldsningar, kollegialt
utbyte, tid och gensvar fran kollegor, rektor och elever. Givetvis &r det positivt om mdjlighet-
erna dr fler &n hindren, samt att det gér att finna en balans mellan dessa.
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Ett fungerande AKK bidrar till elevernas dkade sjélvstandighet och sjélvkénsla, vilket vi kan
se att bade lararna och rektorerna anser. Diremot lyfter de att AKK-redskapet ibland inte fun-
gerar och for nagon elev kan det innebdr att den hamnar i affekt. Ar det da sa att lirarna redan
har misslyckats? Troligtvis har de inte funnit rétt strategi for att avvérja dessa situationer, men
det ska inte ses som ett misslyckande. Det ska snarare ses som en insikt i att en forbéttring
eller fordndring bor komma till stdnd.

Om lérarna och rektorerna samverkar sd kan rektorerna enklare f4 gehor for fordndringar och
for det arbete som behdver drivas. Larande behdver ocksd ha rektors godkdnnande i drifts-
organisationen for att ett vilfungerande dagligt arbete ska kunna bedrivas, déir “alla &r med pa
taget”. Lander et.al. (2013) gor gillande att driftsorganisation och utvecklingsorganisation
behover vara i balans. Det dr svart att avgdra om denna balans rader. Lérarna efterfragar rek-
torns medverkan 1 att skapa arenor for AKK-fragor. Ena rektorn menar att detta arbete ér lo-
gopedens ansvar, den andra rektorn menar att det inte behdver fa ndgot speciellt utrymme.
Rektorerna forklarar att de inte medvetet har arbetat med AKK-utveckling, men didremot ar
alla eniga om att kommunikation har en 6vergripande funktion som bor genomsyra allt skol-
arbete, men att de praktiska vardagsbestyren ofta tar dver. Det finns en uttalad ambition att
forverkliga dessa arenor, men inte en fullfjadrad plan for hur detta arbete skulle kunna se ut.

Hur larmiljon presenteras av ldrarna pavisar en stor kunskap om elevernas behov. Att sirskol-
an dr integrerad i den reguljira skolan dr en utmaning med béde positiva och negativa
aspekter. Sarskolans elever forvintas ta del av det utbud som &vriga skolans elever erbjuds:
gemensam matsal, caféteria, skolbibliotek och ytor for rast. Da behdver dessa platser tillrédtta-
laggas och anpassas for olikheter generellt och detta efterfrdgar ldrarna. AKK behover lyftas
upp 1 hela skolan for att det ska en 6kad kommunikativ milj6 for alla. Kommunikationskartor,
bilder i kombination med ritade tecken samt punktskrift &r bara ndgra sitt som skulle kunna
gora en miljo mer tillgidnglig. Alant (2003) belyser vikten av att omgivningen anvinder sig av
AKK for att det ska vara till gagn for eleven. Alla lararna pavisar en medvetenhet om nyttan
av AKK, men det kravs tid och kunskap for att arbetet ska bli framgéngsrikt bade i1 klassrum-
met, men ocksd i Ovriga skolmiljon. Likvél som ldrarna ska vara modeller for eleverna i
sarskolan behover de vara modeller for 6vriga skolans elever (Thunberg et.al., 2011). Att fak-
tiskt visa alla hur AKK-redskap anvinds uppmuntrar andra elever att kommunicera med
sarskolans elever. En tillgdnglig miljo skapar forutsattningar for en gemensam kommunika-
tion, det skapar en grund till “en skola for alla”.

10.2.4 Visioner

Alla de intervjuade har de bdsta av intentioner och ingen gor nigot av ondo. Ambitionerna att
gora det dagliga arbetet till det basta mojliga dr gemensamt for bade ldarare och rektorer. De
lyfter alla en odelad gliddje 1 att mota eleverna, men ocksa att ta sig an det dagliga arbetet som
det innebdr att vara ldrare. Att arbeta med AKK har visat sig utmanande och kréver en kompe-
tens hos ldrarna, men ocksé hos rektorerna som har dvergripande befogenhet att utveckla detta
arbete.

Onskvirt vore om varje arbetslag eller skola utser en person som ir sérskilt ansvarig for
AKK. Alla, bade rektorer och ldrare, i vér studie gor gillande att kommunikation som helhet
ar ett utav de viktigaste momenten i elevernas vardag och darfor menar vi att det skulle vara
sdrskilt bra att ha en person som ansvarig, en ambassador for AKK. Ansvaret for AKK skulle
kunna innebéra att vara den som héller sig uppdaterad géllande det senaste inom omrédet,
deltar 1 fortbildning, aktivt soker information, blir inspirerad och dr den som inspirerar andra
till att utveckla AKK-anvindande, som stéller fragor och dr den som kan svara pd frigor.
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AKK-fragor kan vara ett frekvent dterkommande inslag pad méten. De intervjuade lyfter logo-
peden som betydelsefull i AKK-arbetet, vilket vi haller med om, men ldrarna ar de som dagli-
gen brottas med kommunikativa dilemman i skolmiljon. Lérarna har ocksé ett helhetsperspek-
tiv over elevernas kommunikation pa ett sitt som logopeden aldrig kommer kunna ha da
denne bara triffar eleverna vid enstaka tillfillen. Darav anser vi att denna ambassaddr bor
vara en ldrare.

Alla larmiljoer behover stindigt fordndras och fér aldrig bli statiska. For att nd detta behover
det finnas utrymme for kollegialt utbyte, levande diskussioner med “hogt till tak”, aktiva
AKK-modeller, men framforallt behover det avsittas tid till detta arbete. Med tid infattas mo-
testider, planeringstid, undervisningstid och i kombination med att forst fa ldra kénna eleven.
Utifrén de forutsittningar som lérarna har beskrivit for oss tror vi att larmiljoerna till viss del
ar fullt fungerande, men ocksd har vissa brister. De brister vi uppfattat dr: svarigheten att fa
till stdnd samverkan mellan yrkeskategorier, att kunskaperna kring AKK ibland inte riacker till
och da vet ldrarna heller inte vad de ska friga efter. Ytterligare en aspekt som synliggors ér att
AKK-insatserna ibland begréinsas till sdrskilda undervisningssituationer, istéillet for att ge-
nomsyra elevernas hela skolvardag, vilket dven ldrarna vittnar om. Vi har full forstéelse for att
arbetet med AKK medfor svrigheter och dagligen kantas av utmaningar. Det som studien har
visualiserat dr att alla ldrarna agerar kommunikativa stottor, dven om det sker pa olika vis.
Lyhordhet anses vara den viktigaste formaga att finna végen till elevens ldrande som for-
hoppningsvis gynnar den proximala utvecklingszonen for varje enskild elev. Aven om vi mé-
ter dilemman, kédnslor av misslyckande, lagt gensvar och bristande motivation far detta inte
paverka en progression av AKK-anvéndandet. Alla gor vi sa gott vi kan, men tillsammans kan
vi gora dnnu mer.

10.3 Forslag pa fortsatt forskning

Da behovet av AKK 1 sérskolan inte kommer fordndras anser vi att det stindigt maste finnas
forskning som riktar sig till olika delar inom dmnet AKK. Utifrdn denna studie vore det moj-
ligt att fordjupa den genom att genomfora observationer pd det faktiska arbetet med AKK i
sarskolan. Ytterligare ett tinkbart fordjupningssitt vore att genom aktionsforskning studera
implementering av AKK eller ldrarnas arbete som kommunikativa stottor i en traningsklass.

Manga nya fragor har for oss utkristalliserats under arbetets gang, vilka ocksa skulle kunna
problematiseras i en studie:

* Vilka effekter i larmiljon skulle kunna urskiljas om det fanns en AKK-ambassador i
skolan?

* Hur uppfattar ldrare att implementering av AKK skulle utformas for att frimja den
kommunikativa 14rmiljon i den reguljdra skolan?

* Vilka upplevelser och erfarenheter har ldrare kring arbete med IKT i relation till
AKK?
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12 Bilagor

Bilaga 1 — Missiv till rektorerna

Till rektorer for gymnasiesarskolans individuella program samt grundsérskolan, inriktning
traningsskola.

Hej!

Vi, Emelie Arasjo och Heléna Unger, ldser nu vér sista termin pa Specialldrarprogrammet
med inriktning utvecklingsstorning vid Goteborgs Universitet. Under hdsten ska vi genomfora
vért examensarbete: magisteruppsatsen. Den kommer att handla om AKK som star for Alter-
nativ Kompletterande Kommunikation. Valet av dmne grundar sig i véra respektive arbeten
som ldrare med elever i behov av stdd i sin kommunikation och vi dr intresserade av hur detta
forhaller sig inom grundsérskolan, inriktning trdningsskola, samt gymnasiesérskolans indivi-
duella program. Med anledning av detta kontaktar vi er.

Vi vill intervjua ldrare inom dessa skolformer om deras erfarenheter och kunskaper om kom-
munikation i sirskolan. Efter intervjuerna, som kommer att ske gruppvis, ar vi ocksa intresse-
rade av att fa intervjua er rektorer. DA vi 4r mana om att fa ldrarnas och rektorernas uppfatt-
ningar, samt erfarenheter av AKK och kommunikation sa &r vi inte ute efter rétt eller fel svar.
Intervjuerna kommer att spelas in for att underlétta sjdlva samtalet, men &ven vart kommande
analysarbete. Det inspelade materialet kommer att raderas efter avslutad studie. Vi berdknar
genomfora intervjuerna under september-oktober. Var studie genomsyras av Vetenskapsra-
dets forskningsetiska principer (Vetenskapsradet, 2011), vars syfte ar att skydda deltagarna i
en studie. Det insamlade materialet sammanstills sedan till en rapport som kommer att finnas
tillgénglig vid Goteborgs Universitet. Kanske har vi ocksa kunnat urskilja arbetssétt och upp-
fattningar som skulle kunna vara skolan till godo.

Vi bifogar ett missiv som dr tdnkt att ni rektorer kan vidareférmedla till l4rare i sdrskolan.
Vi kontaktar er igen inom kort. Om ni har fragor sé dr ni vilkomna att kontakta oss pa fol-
jande mailadresser:

emelie.arasjo@xxx.se eller helena.unger@xxx.se

Med vdinliga hdlsningar

Emilie Arasjé och Heléna Unger

Referens:
Vetenskapsradet (2011). God forskningssed. (Vetenskapsradets rapportserie 1:2011). Stock-
holm: Vetenskapsradet.



Bilaga 2 — Missiv till lararna

Till larare pé grundsérskola och gymnasiesérskola

Hej!

Vi som skriver till er heter Emelie Arasjo och Heléna Unger. Vi ldser nu var sista termin pa
Specialldrarprogrammet med inriktning utvecklingsstorning vid Goteborgs Universitet. Under
hosten ska vi genomfora vart examensarbete; magisteruppsatsen. Den kommer att handla om
AKK som star for Alternativ Kompletterande Kommunikation. Med intervju som metod har
vi for avsikt att undersoka vilka uppfattningar om detta som rader hos lérare inom sérskolan.
Vi kommer inte att fokusera pé enskilda elever utan dr nyfikna pa larares respektive kunskap-
er och uppfattningar om dmnet. Var fraga till er som ldrare &r om ni skulle vilja stéilla upp pa
en gruppintervju med oss? Vi planerar att komma till er arbetsplats pa en tid som vi véljer
tillsammans. Intervjun kommer att ta ungefér en timma. Vi arbetar i enlighet med Veten-
skapsradets forskningsetiska principer (Vetenskapsradet, 2011), vars syfte ar att skydda delta-
garna i en studie. Ni kan alltsd nér som helst avbryta ert deltagande och vi kommer att aviden-
tifiera namn, arbetsplats och dvriga uppgifter. Deltagandet dr naturligtvis helt frivilligt. Inter-
vjun kommer att spelas in for att underlétta sjdlva samtalet, men dven vart kommande analys-
arbete. Det inspelade materialet kommer att raderas efter avslutad studie. Vi beréknar genom-
fora intervjuerna under september-oktober. Inom en kort tid kommer vi aterigen kontakta er
for att se om ni vill vara med och dérefter boka en tid for intervju.

Om ni har fragor géllande intervjun sé dr ni vidlkomna att kontakta oss pa fo6ljande mailadres-
ser:

emelie.arasjo@xxx.se eller helena.unger@xxx.se

Med vdinliga hdlsningar

Emilie Arasjé och Heléna Unger

Referens:
Vetenskapsradet (2011). God forskningssed. (Vetenskapsradets rapportserie 1:2011). Stock-
holm: Vetenskapsradet.



Bilaga 3 - Intervjuguide

Intervjufragor till grupper med Lirare

Inledande fragor

Beritta lite kort om er sjélva och er roll hér pa skolan.

* Beskriv klassen/gruppen och skolan i helhet.

Fragestillning 1. Beskriv den kommunikation som eleverna brukar ha gentemot er 1i-
rare och varandra.

Hur upplever ni mgjligheter och styrkor i kommunikationen med eleverna?
Hur beddmer ni vilka insatser som behovs?

Vilka olika kommunikationssitt anvinds i klassrummet?

Finns det ndgot kommunikationssétt som ni sérskilt skulle vilja lyfta?

Fragestillning 2. Vilken erfarenhet har ni av alternativ och kompletterande kommuni-
kation, AKK?

Har ni exempel pé situationer dé ni anvinde er av AKK som ni skulle vilja berétta
om?

I vilka situationer kan AKK anvindas, som ni upplevt?

Vad skulle behdvas for att ytterligare 6ka elevernas kommunikation?

Skulle ni som ldrare kunna fora ett samtal med eleven med hjalp av AKK?

Vilka svarigheter har ni stott pa?

Fragestillning 3. Hur har ni fitt den kunskap ni har om kommunikation?

Hur ser ni pa behov av fortbildning om AKK?

Vem vinder ni er till vid behov av fortbildning?

Ar kommunikation en viktig diskussionsfriga p4 er arbetsplats? Vad talar man om,
saknar ni nagot i diskussionen?

Ar det ndgon pa er arbetsplats, eller hos er huvudman, som tar ett sérskilt ansvar for
fragor om kommunikation (inte bara AKK). Vad gor den/de i sa fall?

Finns det ndgot i skolan som behdver forédndras for att 6ka den kommunikativa miljon
i skolan for den elevgrupp ni arbetar med?

Fragestillning 4. Framtiden

Eleverna ni har kommer att gd vidare till en annan verksamhet efter att de [dmnat er.
Kommer eleverna ha anvidndning av sina AKK erfarenheter dven i en annan verksam-
het eller ute i samhallet?

Vad skulle ni vilja skicka med dem?

Vill ni tilléiigga ndgot?



Intervjufrégor till rektor

Beritta om din bakgrund och hur det kom sig att du har sérskolan i ditt rektorsansvar.
Beskriv skolan och elevgruppen. Hur &r eleverna och ldrarna indelade?

Hur kommunicerar eleverna?

Hur arbetar ldrarna med elevernas kommunikation?

Vad skulle behovas for att 6ka elevernas kommunikation?

Vilka utvecklingsomraden uppfattar du finns inom kommunikation/AKK i grupperna?
Vilka forutsittningar skulle du som rektor kunna ge liararna for att eleverna ska kunna
utveckla sina kommunikativa forméagor?

Hur ser fortbildningen i AKK/kommunikation ut for 1drarna? Finns det behov? Hur fér
du reda pé det?

Som rektor dr du pedagogiskt ansvarig. Hur vet du att alla elever ges mojlighet till
kommunikation utifran sina egna forutsattningar?

Vilka fordelar ser du med AKK for eleverna ur en samhéllssynpunkt?

Vill du tilligga nigot?



