GOTEBORGS
UNIVERSITET

Att anvanda och anpassa ett
kommunikationsstddjande
observationsverktyg i grundsarskolan

En aktionsforskningsinspirerad studie genomférd med tva
arbetslag i inriktning &amnesomraden

Natalie Hedvall och Karin Holmblad
Program: Speciallararprogrammet,
Specialisering mot utvecklingsstérning
Uppsats/Examensarbete: 15 hp




Kurs: SLU601

Niva: Avancerad
Termin/ar: HT/2020
Handledare: Maria Sundqvist
Examinator: Ann-Sofie Holm

Sokord: grundsarskola, amnesomraden/traningsskola, icke-verbal kommunikation, alternativ
och kompletterande kommunikation (AKK), observationsverktyg, kollegialt l&rande

Abstract

The study aimed to investigate how a research-based communication-supporting observation
tool could be used and adapted for compulsory school for children with severe learning
disabilities, focusing on interaction and communication between staff and students with
mainly non-verbal communication. The research questions were intended to answer how the
tool could be adapted and why, and how the participants experienced the collegial learning
meetings and their communication with the students before and after them. The socio-cultural
theory formed the basis of the study, which was action research inspired and carried out in our
own teams. Observations by video recordings have been carried out, which have since been
analysed with the observation tool in each team. The method was based on triangulation in the
collection of the qualitative empiri, which consisted of both questionnaires before and after
the study and field notes from the learning meetings. The results showed that the observation
tool needed to be adapted in language and concepts, alternative and complementary
communication were added to recognize communication in the student group, as well as
representative examples of activities in the compulsory school for children with severe
learning disabilities. The participants felt that the collegiate learning meetings contributed to
their learning from each other and gained an increased awareness of their own role and
strategies to support students' communication, as well as increased consensus in the team.
When comparing interaction and communication with students before and after the collegiate
learning meetings, all participants expressed that this had evolved. In conclusion, the outcome
of the study suggests that the observation tool, with adaptations, can be used for competence
development in compulsory school for children with severe learning disabilities and help to
make visible and support interaction between staff and students with intellectual disabilities,
and provides a good basis for collegial discussions, which in turn leads to increased
communicative skills.
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1 Inledning

| grundsarskolan arbetar speciallarare eller larare tillsammans med elevassistenter och bade
personalgrupp och elevgrupp ar mycket heterogen (Molin, 2008; Ostlund, 2012). For att bli
mottagen i grundsérskolan krévs diagnosen intellektuell funktionsnedsattning, eller som det
tidigare kallades, utvecklingsstorning. Elever som laser efter grundsérskolans inriktning
amnesomraden, dven kallad traningsskola, har ofta medelsvar till svar intellektuell
funktionsnedséattning samt flera och omfattande funktionsnedsattningar. De interagerar med
sin omgivning med mycket varierande kommunikativa uttryck. Detta stéller hoga krav pa
personalens kompetens och trots stor skillnad i utbildning och erfarenhet hos personal i
grundsarskolan arbetar man ofta en-till-en med eleverna och elevassistenter ges ansvar for
undervisning. Majoriteten av personalen ar elevassistenter men det finns sallan utrymme for
handledning inom arbetslaget eller for diskussioner kring undervisning (Ostlund, 2012).
Elever med de storsta svarigheterna far oftast stérre delen av sin undervisning och stéttning av
personal med minst utbildning (Giangreco, 2003). Kommunikationen mellan vuxna och icke-
verbala elever riskerar att bli knapphandig och bortsedd i vissa situationer, menar Anderson
(2006) och havdar kommunikationspartnerns viktiga roll for sprak- och
kommunikationsutveckling likt flera andra forskare (Anderson, 2002; Brodin, 2008; Bunning,
Smith, Kennedy & Greenham, 2013; Olsson, 2006; Sundqvist, 2010; Thunberg, 2011).
Socialt samspel ar nédvandigt for att kommunikation ska utvecklas och det &r
kommunikationspartnerns roll att uppmuntra barnet att kommunicera (Brodin, 2008). For
elever i grundsérskolan inriktning &mnesomraden ar kommunikationspartnern elevassistenter
under majoriteten av skoldagen och pa fritids.

Skollagen &r tydlig med att alla elever i samtliga skolformer ska ges den ledning och
stimulans de behdver i sitt larande for att, utifran sina egna forutsattningar, kunna utvecklas sa
langt som mojligt enligt utbildningens mal (SFS, 2010:800). “Skolan ska ansvara for att varje
elev efter genomgangen grundsarskola, inriktning traningsskola kan anvanda det svenska
spraket for att kommunicera pa ett nyanserat sitt” (Skolverket, 2011, s.12). Dessutom star det
i FN:s konvention om réttigheter for personer med funktionsnedséttning (DS, 2008:23) att
yrkeskunniga personer och personal verksam pa alla utbildningsnivaer ska utbildas for att fa
“kunskap om funktionshinder och anvandning av lampliga alternativa och kompletterande
former, medel och format foér kommunikation, utbildningstekniker och material for att stodja
personer med funktionsnedsittning” (s.75).

Nar det galler forskning om grundsérskola, och sarskilt inriktning amnesomraden for elever
med medelsvar till svar intellektuell funktionsnedséattning, ar utbudet litet. Bland senast
publicerade avhandlingar och artiklar rérande svensk grundsarskola (Andersson, 2020; Klang,
Goransson, Lindgvist, Nilholm, Hansson & Bengtsson, 2019) undersdks inte elevgruppen
som laser inriktning amnesomraden. Ostlund (2012) skriver att det finns f& studier som
fokuserar pa interaktionsprocessen i klassrummet inom amnesomraden. Med ovanstéende
argument som grund dmnade foreliggande studie att, med ett sociokulturellt perspektiv pa
larande, genomfora kollegiala lartraffar i vara egna tva arbetslag inom grundsarskolan
inriktning &mnesomraden, med syfte att anvanda och anpassa ett kommunikationsstodjande
observationsverktyg (se Bilaga 3). Detta for att bidra till kompetensutveckling for personalen
och stodja kommunikation mellan vuxen och elev, och pa sa satt framja elevers sprak- och
kommunikationsutveckling. Behovet av den hér typen av kompetenshdjande insats har



initierats av bagge arbetslag och saledes ar teori och metodologi som valts
aktionsforskningsinspirerad. Det innebar i denna studie att respektive arbetslag tillsammans
planerade, agerade/genomforde, observerade och analyserade/reflekterade och sedan borjade
processen om igen. De kollegiala lartraffarna bidrog pa sa satt till ett kollegialt larande. Vi
som skriver detta arbete intog en forskares roll genom ett inifranperspektiv (Bryman, 2016)
och i fortséttningen refererar vi till oss sjdlva som handledare i den kollegiala larprocessen.

Att lara av varandra i den verkliga skolmiljon ar nyckeln till framgangsrikt larande (RFR,
2012) och larare ska ges mojlighet att med aktuell forskning som grund diskutera, prova och
reflektera kring sin undervisning. Forst da kan man skapa béttre forutsattningar for elevernas
larande. Skolans verksamhet ska vila pa beprovad erfarenhet och vetenskaplig grund (SFS,
2010:800, 1 kap 58) och studien utgick fran ett forskningshaserat verktyg, Det
kommunikationsstodjande klassrummet Observationsverktyg (Waldmann, Dockrell &
Sullivan, 2016, se Bilaga 3), som grund for de kollegiala lartraffarna. Framtida forskning bor
undersdka mojligheter att dels anvanda verktyget for kompetensutveckling for professionella,
och att dels starka barn med ett mindre valutvecklat sprak (Dockrell, Bakopoulou, Law,
Spencer & Lindsey, 2012). Enligt Waldmann och Sullivan (2017) &r observationsverktyget
sérskilt bra i kompetensutvecklingssyfte och Dockrell, Bakopoulou, Law, Spencer och
Lindsey (2015) menar att det kan anvandas som grund for kollegialt larande dér klassléarare
och elevassistenter far mojlighet att utveckla sina kommunikationsstrategier och darmed i
forlangningen kommunikationsutvecklingen hos eleverna. Da det tidigare inte anvénts i
grundsarskolans kontext, var syftet med studien att anvénda verktyget i grundsérskolan
inriktning @mnesomraden, anpassa det for verksamheten, samt undersoka personalens
upplevelser av dels de kollegiala lartraffarna och dels sin kommunikation med eleverna fore
och efter dessa. | fortsattningen kommer observationsverktyget bendmnas med férkortningen
KSKOV. I foreliggande studie anvéndes endast den tredje och sista delen i KSKOV, del 3
Interaktioner, som i fortsattningen kommer att refereras till som KSKOV del 3.

2 Syfte och forskningsfragor

Foreliggande studie syftade till att, genom kollegiala lartraffar i en
aktionsforskningsinspirerad process, anvanda och anpassa ett, for grundskolan, beprdvat
forskningsbaserat kommunikationsstodjande observationsverktyg (KSKOV) del 3 (Dockrell
et al., 2012; Waldmann et al., 2016), for att kunna anvéandas i grundsérskolan inriktning
amnesomraden. Syftet med studien var aven att undersoka deltagarnas (personalens)
upplevelse av de kollegiala lartraffarna och kommunikationen och interaktionen med eleverna
fore och efter dessa. Foljande forskningsfragor lag till grund for studien:

¢ Vilka anpassningar av observationsverktyget KSKOV (del 3) behover goras for att det
ska kunna anvandas i grundsarskolans verksamhet &mnesomraden, och varfor?

e Hur upplever deltagarna de kollegiala lartraffarna i samband med anvéndningen av
observationsverktyget?

e Hur upplever deltagarna kommunikationen och interaktionen med eleverna fére och
efter de kollegiala lartraffarna?



2.1 Avgransningar

Studien avgransades till att enbart fokusera pa del 3 av KSKOV pa grund av tidsomfattningen.
Att anvanda sig av alla tre dimensioner/delar i observationsverktyget var av tidsbegransande
skal inte mjligt. Da den tredje dimensionen handlar om interaktion mellan vuxna och elever,
vilket var grunden for foreliggande studie, valdes den delen. Dessutom gjordes en
avgransning till att enbart observera de informella situationerna maltider och évergangar
mellan aktiviteter. KSKOV kan anvandas som ett kvantitativt verktyg for att analysera
observationer. | denna studie kommer dock resultatet av analysen inte att redovisas
kvantitativt. Foreliggande studie syftade inte, till skillnad fran tidigare studier om originalet
CSCOT (Dockrell et al., 2012) och det svenska KSKOV (Waldmann & Sullivan, 2017), till
att undersoka hur manga ganger en viss komponent forekommer under observationer, utan
snarare gora personalen medveten om sin egen roll som kommunikationspartner och om
komponenterna som strategier for fraimjande av elevers kommunikation, i ett
kompetensutvecklingssyfte. Att inte redovisa det filmade materialet som empiri i studien var
ett medvetet val, da det inte skulle besvara forskningsfragorna utan anvandes som ett redskap
i den aktionsforskningsinspirerade processen.

3 Litteraturgenomgang och tidigare forskning

| detta avsnitt presenteras tidigare nationell och internationell forskning samt relevant
litteratur inom det forskningsfalt som ligger till grund for studien. Litteraturgenomgangen ger
inledningsvis en dverblick dver hur observationsverktyget har framtagits, anvants och
utvecklats i forskola och grundskola. Dérefter redogdrs for forskning om kollegialt larande,
elevassistenters roll, informella situationers vikt for larande, kommunikation,
kommunikationspartnerns roll och alternativ och kompletterande kommunikation (AKK).

3.1 Observationsverktyg for stottning av elevers kommunikation

| ett projekt for att utveckla tal, sprak och kommunikation for elever i brittiska skolor,
framarbetades ett observationsverktyg for ett kommunikationsstodjande klassrum (Dockrell et
al., 2012). Till grund for verktyget Iag en litteraturéversikt med en omfattande metaanalys av
62 forskningsartiklar med fokus pa faktorer som framjar barns tal, sprak och kommunikation.
Tre omraden identifierades; spraklig larmiljo, sprakliga lartillfallen och sprakliga
interaktioner. Dessa tre omraden eller dimensioner blev sedan utgangspunkten for
framtagandet av observationsverktyget “Communication Supporting Classrooms Observation
Tool” (fortsdttningsvis CSCOT). Forfattarna utvecklade verktyget med tanken att om man
kunde fanga vad som hander i klassrummet har och nu kan pedagoger ha en bas for att
utveckla sin klassrumspraktik for att stodja barns sprakinlarning. Spraklig larmiljo, den forsta
dimensionen i CSCOT, fokuserar pa den fysiska miljon, klassrummets utformning, med
ljudvolym, tillgangligt material och hur ytan anvands. Den andra dimensionen, sprakliga
lartillfallen, innefattar vilka méjligheter eleverna ges till att trdna den kommunikativa
formagan pa olika sétt, till exempel genom strukturerade samtal, interaktiv boklasning och
grupparbeten. Sprakliga interaktioner, den tredje och sista dimensionen, fokuserar pa vuxnas
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interaktion och kommunikation med eleverna, vilket har stor paverkan pa den kommunikativa
utvecklingen. Inom dimensionen sprakliga interaktioner finns 20 komponenter, eller strategier
som ska observeras, till exempel: “Vuxna kommenterar det som hénder eller det som elever
gor”, “Vuxna gar ner till elevers 6gonh6jd™ och ”Vuxna anvénder elevers namn”, “Gester och
vissa stodtecken anvands i interaktionen med elever” och ”Vuxna anvénder symboler, bilder
och rekvisita for att forstarka sprakliga yttranden”. CSCOT anvéindes som pilotprojekt i
brittiska skolor och data samlades in fran arskurs 1 och 2 (forskoleklass och arskurs 1 i svensk
skola) fran nio olika skolor. Resultatet visade att verktyget forsag de professionella med ett
flexibelt satt att utveckla sin formaga att undervisa pa olika sprakstodjande satt, och i alla
fallen ansag lararna att verktyget var lattanvant, tillgangligt och hjalpsamt (Dockrell et al.,
2012). Forfattarna papekar att framtida forskning bor undersoka majligheter att anvanda
verktyget for att; utvardera interventioner pa klassrumsniva, starka barn med ett mindre
valutvecklat sprak och fortsatt kompetensutveckling for professionella.

Fortsatta studier genomfordes for att underséka CSCOT:s reliabilitet, validitet och
anvandbarhet (Dockrell et al., 2015). Verktyget anvandes i 38 forskoleklasser (4-5-aringar),
35 klasser i arskurs 1 (5-6-aringar) och 28 klasser i arskurs 2 (6-7-aringar) i Storbritannien.
Dessa undersokningar starkte evidensen for att CSCOT 4ar ett fungerande redskap for att stotta
barns sprakinlarning. Den fysiska miljon i de studerade klassrummen var 6verlag utformad sa
att den erbjod bra stod av barnens sprakliga utveckling, medan interaktionerna som forekom i
klassrummen uppvisade storre brister, visade bagge studier (Dockrell et.al., 2012; Dockrell et
al., 2015). Verktyget gav larare mojligheter att arbeta kollaborativt, observera varandras
klassrum och utveckla sina undervisningsformagor med hjélp av verktyget. Hog reliabilitet
visades och dessutom framkom att CSCOT hade potential att anvédndas som en universell
intervention.

| uppféljande studie av Law, Tulip, Stringer, Cockerill och Dockrell (2019) fann man att
CSCOT kan anvéndas i samtal kring barn i behov av stdd gallande den muntliga
kommunikationen. Det kan ocksa anvéndas for att synliggdra hur pedagoger arbetar med
kommunikation i klassrummet. Forfattarna undersokte vad larare som anvént verktyget tyckte
om det, gallande anvandbarhet, och majoriteten av lararna menade att det var svart att fa tid
till att observera en hel timme. Tva tredjedelar sa att de kande sig sakrare pa att diskutera barn
med specifika tal-, sprak- och kommunikationsbehov. Mer an halften holl med om att larare
och o6vrig pedagogisk personal behovde fortsatta utveckla sina kunskaper inom omradet. De
larare som valde att observera dimension 3 Interaktioner, tyckte att verktyget hjalpte dem att
forsta barnens sprakniva och att kunna planera for nasta utvecklingssteg. Manga av lararna
tyckte att verktyget var anvandbart da det drog deras uppméarksamhet till aspekter i
interaktionen som de tidigare inte varit medvetna om. Lararnas feedback var samstammig om
att tillfallen till kommunikation och interaktion blev mindre férekommande ju mer eleverna
utvecklades. Vidare visar studien att verktyget effektivt ger ett forum for diskussion om
kommunikation (Law et al., 2019).

CSCOT hade potential att anpassas till och implementeras i svenska skolor och dversattes till
svenska av Waldmann, Dockrell och Sullivan (2016), med syfte att ta reda pa huruvida
verktyget kunde anvéndas av svenska larare for att kartlagga fysisk larmiljo, lartillfallen och
interaktioner i klassrum/larandemiljéer for barn och elever i forskola, forskoleklass och
arskurs 1. Malet med Det kommunikationsstodjande klassrummet: observationsprotokoll -
(KSKOP) version 3, var att undersoka hur barns/elevers sprakutveckling stods och att
identifiera kontextuella faktorer som bidrar till skillnader i denna stéttning. En pilotstudie i ak
11 20 svenska grundskolor genomfordes (Waldmann & Sullivan, 2017). Resultatet inom
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dimensionen Interaktioner uppvisade i stort samma monster som studier av Dockrell et al.
(2012; 2015). Av de sju mest frekventa komponenterna i studierna var fem samma; anvanda
barns namn, bekrafta forsok till interaktion, anvanda 6ppna fragor, anvanda pauser for att
uppmuntra aktivt deltagande i samtal och anvanda langsamt taltempo for att modellera
turtagning och ge tid att svara. Av de sju minst frekventa komponenterna var sex desamma,;
uppmuntra barn att anvanda nya ord, erbjuda sprakliga mallar/rutiner till exempel for olika
aktiviteter, beromma barns férmaga att lyssna, beromma icke-verbal kommunikation, anvanda
lexikala/syntaktiska kontraster och erbjuda olika sprakliga alternativ. Verktyget reviderades
till version 4 (KSKOV). Férsattshlad och del 3 sprakliga Interaktioner finns i Bilaga 3.
Resultatet av Waldmanns och Sullivans studie (2017) visar att KSKOV gar att anvanda i
svenska skolor och sarskilt i kompetensutvecklingssyfte, genom att verktyget identifierar bade
styrkor och svagheter i miljo och undervisningspraktik.

Nordberg (2019) utférde en studie med KSKOV i en forskola dar personalen fick utveckla
verksamheten genom aktionsforskning. Under sex veckor filmade de situationer i tamburen,
som var ett identifierat utvecklingsomrade, analyserade, reflekterade och bestamde atgarder
med hjélp av verktyget. Dessa foljdes upp och samma procedur med reflektion och atgarder
fortsatte. Efter sex veckor filmades personalen igen, under interaktion och kommunikation
med forskolebarnen i tamburen. Nordberg (2019) papekar att sex veckor ar for kort tid att
genomfora en aktionsforskningsstudie for att se en forandring i verksamheten, dock visar
resultatet att ett arbetslag kan gora stora positiva forandringar pa kort tid och att processen
som utvecklar kommunikationen mellan personal och elev ska sta i fokus for att pa basta satt
stodja elevernas sprakutveckling.

En uppféljande studie av Nordberg (2020) visar att en tid efter studien var personalen
fortfarande medveten om sin egen nyckelroll i att stodja barnens sprak. Reflektionerna
personalen hade efter de strukturerade observationerna bidrog till att de upptackte aspekter av
sitt eget sétt att stodja barnens kommunikation som de inte hade varit medvetna om tidigare.
Séttet de arbetade med sprakstottning gav ett forum for diskussion om hur de kunde inhamta
mer kunskap om stéttning av barnens kommunikation och pa det sattet 6ka kvaliteten pa sitt
professionella arbete. Reflektionerna visade ocksa att personalen hade fordjupat sin kunskap
om vikten av att stodja den tidiga sprakutvecklingen som en god grund for ett livslangt
larande. Vidare tar Nordberg (2020) upp det sociokulturella perspektivet och vikten av att
barn far interagera med mer kunniga kommunikationspartners for att utveckla sitt sprak. En
hog niva av lyhordhet hos den vuxne har visat sig sarskilt stodjande for barns sprakutveckling.
Slutligen konstaterar Nordberg (2020) att anvéndandet av ett kommunikationsstodjande
observationsverktyg effektivt bidrar till forum for diskussion kring sprakstddjande praktik, ett
sétt att kommunicera om kommunikation.

3.2 Kollegialt larande och elevassistenters roll

| en forskningsdversikt med analyserade studier mellan aren 2006 - 2016, gallande
elevassistenters roll, fann man att elevassistenter hade begréansade mojligheter att dels
kommunicera med lararna, dels fa delta i kollegialt larande (Sharma & Salend, 2016).
Konsekvenserna blev ineffektivt larande for elever med intellektuell funktionsnedsattning, dar
elevassistenterna fick ta ett stort ansvar for undervisningen trots bristande stéttning fran
skolledning och klasslarare (Sharma & Salend, 2016). Falk och Stoltz (2017) h&vdar att hela
personalgruppen maste involveras och det kollegiala larandet kan da skapa ett reflekterande



synsétt och organisationen blir mottaglig for larande, dar personalen delger varandra sina
erfarenheter i verksamheten vilket i sin tur leder till att elevernas inlarning 6kar. Forfattarna
papekar dock att tidsaspekten ar central, samt vikten av en tydlig och kontinuerlig
handledning av ndgon som personalen kéanner sig trygg med. I resultatet av Falk och Stoltz
(2017) studie visar det sig att personalen utvecklade sitt satt att ge aterkoppling till eleverna,
dessutom blev deltagarna positiva till att filma sig sjalva och dela detta med andra. | en
forskningsoversikt av Brock och Carter (2013), angaende elevassistenters roll i verksamheter
med elever med intellektuell funktionsnedsattning, kom man fram till att
kompetensutveckling for elevassistenterna, dar de fick adekvat tréning med god véagledning,
bidrog till att de kunde utfora flertalet utbildningsinsatser i verksamheten. For eleverna
resulterade detta i forbattrade akademiska och sociala fardigheter, speciellt gallande
kommunikativa formagor, minskade problembeteenden och 6kad sjalvstandighet (Brock &
Carter, 2013).

I en undersokning gjord av Nylund, Rénnerman, Sandback och Wilhelmsson (2010) menade
arbetslagen i studien att tidsbrist &r ett problem vid utvecklingsarbete. En annan svarighet ar
att det inom aktionsforskning ibland saknas strukturer kring organisationen av kollegiala
samtal, trots vikten av dessa for att alla ska kunna delta. For att ett kollegialt larande ska
kunna ske kravs utover samtal att dessa samtal kopplas till konkret handlande i
vardagsarbetet, forst da kan det leda till en praktisk grundad gemensam forstaelse (Ohlsson,
1996). | de samtal som fors blir reflektioner av erfarenheter tydliga och leder till ett
meningsskapande och forstaelse av det man varit med om och skapar nya
handlingsmajligheter (Ohlsson, 1996). Thomassen (2007) menar att det &r svart att fa en
forstaelse for var omvarld genom att enbart observera och menar att det ar genom praktiskt
handlande vi skapar forstaelse och mening. Enligt Thomassen (2007) ar den praktiska
kunskapen alltid kontextberoende och teori kan bidra till att formulera, medvetandegéra och
systematisera generaliserad erfarenhetskunskap. Vidare menar Thomassen (2007) att
reflektion ar en process som medvetandeg6r och skapar mer omfattande och fordjupad
forstaelse for det som sker i praktiken. Bengtsson (1994) papekar att mitt i den pagaende egna
verksamheten ar det svart att stanna upp och hinna reflektera 6ver sina handlingar och namner
distansering som en viktig metod i verksamheten. Distansering sker, enligt Lindd (1996),
genom att vi satter ord pa den sa kallade tysta kunskapen nar vi uttrycker vara egna
erfarenheter, lyssnar pa kollegor och forsoker forsta deras erfarenheter relaterat till vara egna.
Detta mojliggor perspektivbyte genom att bada parterna utgar fran en gemensam
undervisningssituation och i dialog reflekterar. Anderson (2006) menar att det i stundens hetta
i undervisningssituationer &r latt att missa detaljer och svart att fa syn pa sitt eget agerande. En
strategi for att lattare notera icke-verbal kommunikation och synliggdra bada parters
kommunikativa roller &r, enligt forfattaren, att videofilma interaktioner mellan personal och
elever. Det inspelade materialet blir ett redskap for gemensamma reflektioner i arbetslaget och
mojliggor kollegial analys samt underléttar skapandet av samsyn kring elevernas utveckling
(Anderson, 2006). Det professionella larandet bor involvera alla som arbetar runt eleverna for
att kunna gora skillnad, menar Timperley (2013), och papekar vikten av att
kompetensutveckling inte ska utga fran vad nagon utifran anser, utan istéllet behov som
personalen har och att personalgruppens samarbete med fokus pa samverkan, larande och
reflektion bor vara en naturlig del av den dagliga praktiken. Bjgrndal (2018) menar att fler
personers tankar och iakttagelser bidrar till en mer fullstandig och riktigare bild av hur nagot
ser ut i en verksamhet an vad en person kan skapa. Madsén (1994) betonar vikten av att inte
bara se fortbildning som nagot som finns utanfor skolan, vilket var vanligt forr, och belyser
betraktandet av systematiska vardagsreflektioner som en larprocess. Aven Andersson,
Sundman, Marknéas och Ostlund (2016) slar fast att utvecklingsarbete behdver initieras av
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personalen for att bli framgangsrikt. Vidare tar forfattarna upp i sitt resultat att
elevassistenterna, genom det kollegiala larandet, skapat en samsyn kring pedagogiska
begrepps innebord och forbattrat sin formaga att ge feedback bade till varandra och eleverna.
Studien visade ocksa att eleverna visade olika fardigheter beroende pa vilken vuxen de arbetat
med (Andersson et al., 2016). Giangreco (2003) papekar vikten av att forse elevassistenter
med majligheter att bidra och bli vardefulla teammedlemmar, da engagemang &r karnan i
framgangsrikt larande for elever med funktionsnedsattningar. Enligt Jakobsson (2012) kan
begreppet proximal utvecklingszon appliceras pa situationer dar manniskor med olika grad av
kompetens inom omradet samarbetar vilket skapar mojligheter till larande. Eftersom det finns
ett larande i att forklara, omformulera, argumentera och presentera sina kunskaper ar det inte
endast de mindre erfarna som lar sig nagot i dessa sammanhang utan alla deltagare
(Jakobsson, 2012).

3.3 Informella situationer i grundséarskolan

Studier visar att elever med omfattande funktionsnedsattningar, som laser &mnesomraden i
grundsarskolan, har storst mojlighet att initiera kommunikation i skoldagens informella
aktiviteter (Anderson, 2002; Ostlund, 2012), som sker mellan de formella lektionerna.
Aktiviteter som rast, 6vergangen fran en lektion eller aktivitet till en annan och matsituationen
oppnar upp for spontant samspel initierad av eleven. Enligt Skolverket (2015) ger maltiden
manga tillfallen till 1arande och kan kopplas till &mnesomradet kommunikation och formagan
att samspela med andra. Kommunikation ar inte en isolerad kunskap utan en vésentlig process
som ar integrerad i nastan alla andra aktiviteter (Light & McNaughton, 2012). Overgangar
mellan aktiviteter ses ofta som icke-produktiv tid, men for elever med funktionsnedsattningar
finns det i 6vergangarna majligheter till larande om personalen har kunskap om hur de ska
gora (Rakap, 2019). Law et al. (2019) papekar i resultatet av sin studie, om det
kommunikationsstodjande verktyget CSCOT, skillnaderna mellan forskoleklass och arskurs 1
och 2 géllande tillféllen till interaktioner och mojligheter att utveckla elevernas
kommunikation. I forskoleklassen var dessa tillfallen betydligt fler och Law et al. (2019)
menar att undervisning sker i klassrummet medan kommunikation hander éverallt, pa raster
och andra stallen. Vidare papekar forfattarna att ett problem med det ar att under raster och
andra tillfallen mellan lektionerna finns inte vuxna med for att strukturera interaktionerna pa
samma satt som de har mojlighet till i klassrummet (Law et al., 2019).

3.4 Kommunikation och rollen som kommunikationspartner

Grunden for kommunikation &r social interaktion och att kommunicera innebdr att de
inblandade delar uppmarksamhet kring nagot, handlingar eller erfarenheter (Brodin, 2008).
Det sociala samspelet ar nddvandigt for att kommunikation ska utvecklas och det ar
kommunikationspartnerns roll att uppmuntra barnet att kommunicera och visa vilka vinster
som uppnas genom att formedla ett budskap (Brodin, 2008). For att bygga en sa kallad
kommunikativ kompetens krévs beddmningar som kan faststalla kommunikativa behov och
formagor, vokabular och kommunikativa redskap, strategier for genomforande, lara
kommunikationspartners att ge kommunikativ support samt utvardering och uppféljning
(Anderson, 2002). Ur ett sociokulturellt perspektiv ar samspelet mellan individen och
omgivningen viktig for att utveckla kommunikativa formagor (Saljo, 1999). Det &r genom att
h&rma, lyssna och samverka med andra som barnet tar del av kunskaper och féardigheter
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(Dysthe, 2003). Gjems (2010) betonar vikten av sprakliga interaktioner mellan barn och
vuxna for att barnet ska utveckla sitt sprak genom att bade lyssna pa och fa anvanda spraket
tillsammans med en mer kompetent kommunikationspartner. Det ar viktigt att lararen hittar
ratt niva for eleven gallande undervisning av kommunikativa formagor (Réaty, Kontu &
Pirttimaa, 2016). Kommunikationstrappan (se Bilaga 5) kan anvandas for att ta reda pa var
barnet befinner sig i sin kommunikationsutveckling (DART, 2011). | trappan beskrivs for
varje utvecklingssteg vad som &r viktigast for kommunikationspartnern att tanka pa géllande
kommunikationsstodjande insatser for barn med funktionsnedsattning. En strategi som ndmns
for att locka till kommunikation dr “att rdva”, vilket innebér att kommunikationspartnern
arrangerar en situation som man tror att barnet kommer att reagera pa. Forfattarna papekar
vikten av att vanta och forvanta, tolka och bekrafta i kommunikationen och att
kommunikationspartnern behdver ha en extra lyhordhet for barnets signaler (DART, 2011).
Barn med intellektuella funktionsnedséattningar far inte alltid den stimulans av sprak och
kommunikation de behtver (Van Der Schuit, Segers, Van Balkom, & Verhoeven, 2011).
Enligt Anderson (2006) ar icke-verbala elever ofta passiva i interaktionen med vuxna och for
att gora dem mer aktiva behover deras beteenden tolkas som medvetna. Ur ett relationellt
synsitt behover man skifta fokus frén “barnets svarigheter” till den milj6 eleven befinner sig i
for att kunna framja barnets kommunikation, sprak- och talutveckling (Saljo, 1999). Att
analysera de olika situationer barnet befinner sig i och hur vuxna samspelar med barnet blir,
enligt Saljo, viktigt. | det sociokulturella synsattet ar det kontexten och
kommunikationspartnern som dr avgdrande for barnets utveckling (Anderson, 2002;
Anderson 2006; Olsson, 2006; Sundqvist, 2010; Thunberg, 2011). Personal som har rollen av
kommunikationspartner kan vara omedveten om sin egen roll och bidrag i kommunikationen,
skriver Bunning et al. (2013) som i sin studie undersokte kommunikationen mellan personal
och elever med medelsvar till svar intellektuell funktionsnedsattning under strukturerade
lektioner. Resultatet visade att trots stora skillnader i kommunikationsformagor kunde
eleverna bidra i interaktionen under lektionen med hjélp av personalens stodstrukturer, som
meningsskapande, det vill sdga att tolka elevernas signaler som meningsfull kommunikation.
Att vara en medveten kommunikationspartner och kénslig och responsiv foér barnets
kommunikativa signaler ar mycket viktigt, slar Bunning et al. (2013) fast. Bruce, Ivarsson,
Svensson och Sventelius (2016) belyser vikten av att i métet med barn ha kunskap om hur
spraklig sarbarhet riskerar att paverka kunskapsutveckling och sociala relationer.
Kommunikativa signaler kan vara individuella och svartolkade och vissa beteenden kan
uppfattas som slumpartade, vilket forsvarar identifieringen av vilka beteenden som har ett
kommunikativt varde (Anderson, 2006).

Enligt Brodin (2008) &r vardnadshavare till barn med flerfunktionsnedsattningar ofta osakra
pa om och vad barnet forstar. | motet med icke-verbala barn &r det lika viktigt att forsoka
forsta vad barnet menar som med verbala barn. Formagan att kommunicera ar nodvandig for
att en person ska kunna utvecklas och bli sjalvstandig, skriver forfattaren. En bra sjalvkansla
okar initiativformagan vilket ger fler erfarenhetstillfallen. Vidare papekar forfattaren att det
vésentliga inte dr huruvida ett barn kan svara “ja” eller “nej” utan att det dr viktigare att med
eget initiativ kunna be om mer av nagot. Att svara “ja” eller “nej” kan, enligt Brodin (2008),
vara slumpmassigt och det kan vara svart att veta om svaret ar adekvat. Att kunna be om mer
innebar att man med egen vilja har gjort ett val och darmed ar mer motiverad att na resultat.
Formagan att kunna kommunicera ar grundlaggande for att kunna delta i alla aspekter av livet

(Brodin, 2008).

Elevers mojlighet till att kunna gora val ar enligt Ostlund (2012) starkt forknippat med
omgivningens formaga att erbjuda valmojligheter som for eleven &r begripliga och
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genomfdrbara, samt omgivningens formaga att tolka elevens anvandande av sina
interaktionella resurser i valsituationen. Kommunikationsfardigheter ger formaga att uttrycka
kénslor, 6nskningar, utveckla sociala relationer, dela information och mojliggor ett storre
deltagande i utbildning (Light &McNaughton, 2012). Brodin (2008) menar att barn med
flerfunktionsnedsattningar ofta har svart att formedla kanslor och behov sa att omgivningen
forstar. Det finns maktstrukturer i kommunikation som paverkar den svagare
kommunikationspartnern negativt da den starkare partnern i samspelssituationen inte bara ar
den som leder samtalet, denne tar ofta férutom sin egen tur &ven den svagare partnerns tur och
dominerar samspelet (Brodin, 2008).

Barn med flerfunktionsnedsattningar behover ofta lang tid bade for att formulera ett svar, ta
sin tur och uttrycka sig och en central fraga i samspelet mellan barn med intellektuella
funktionsnedsattningar och vuxna &r huruvida barnet har mojlighet att ta sin tur i
kommunikationen (Brodin, 2008). Ett vanligt misstag &r att barnets forsok till turtagning inte
uppfattas av mottagaren vilket leder till att barnet inte ser nagon vinst med att kommunicera.
Omgivningen har svart att avvakta och vanta in och har ofta for brattom med att tolka eller
avbryter innan barnet hinner ge gensvar och tar darmed ifran barnet chansen att formedla sitt
budskap vilket leder till att barnet lar sig att vara beroende och hjélplost, sa kallad “inlérd
hjélploshet”. Om barnets forsok till kommunikation inte uppmarksammas ger barnet upp och
blir passivt. Barn med funktionsnedsattningar &r, enligt Brodin (2008), i de flesta samspel den
svagare partnern. Det dr vésentligt att gora en noggrann intervention nar man arbetar med
barn med funktionsnedséttningar och att den som utfoér stimuleringen vet vad som stimuleras
och varfor. For ett barn med intellektuell funktionsnedséttning kan “att knicka den
kommunikativa koden” innebdira att 1dra sig hur man drar till sig uppmarksamhet och paverkar
sin omgivning. Brodin (2008) menar att ett av de stérsta hindren for att ett barn med
flerfunktionsnedsattningar ska kunna visa kommunikativ kompetens &r bristen pa tid. Vidare
tar forfattaren upp att kommunikativa strategier maste individanpassas och att nagra av de
viktigaste reglerna for kommunikation &r att lara sig hur man initierar, tar sin tur, protesterar,
ber om saker och for fram ett budskap. For att kunna utveckla dessa fardigheter ar kontexten
och kommunikationspartnerns forhallningssatt av stor betydelse (Brodin, 2008). Enligt Bruce
et al. (2016) ar det vid tidig sprakutveckling viktigt att anpassa undervisningen efter elevernas
intressen och betonar vikten av att utga fran tidigare erfarenheter eftersom det &r fran
erfarenheterna eleverna har med sig sin sprakliga grund.

Relationen mellan elev och larare ar oerhort viktig, och nér den ar skapad ligger den som en
grund for lararens och elevens samspel, och visar sig vara mycket betydelsefull for
undervisningens kvalitet (Aspelin, 2010; Ljungblad, 2016). Rollen som larare innefattar bade
ett ansvar for kvaliteten i relationsprocessen med eleverna och ett didaktiskt ansvar for
undervisningen, menar Ljungblad (2016). Relationskompetens kan beskrivas som att
pedagogen har en acceptans och ett omsorgsfullt forhallningssatt till sina elever, menar
pedagogerna i Aspelin, Ostlund och Jonssons studie (2020). En personlig relation med eleven
ar central i alla aspekter av pedagogens arbete och behéver forega en professionell relation.
Vidare havdar pedagogerna i studien att det ar nddvandigt att investera i langsiktigt fortroende
till eleverna (Aspelin et al., 2020).

3.5 AKK - Alternativ och Kompletterande Kommunikation

Elever i behov av sarskilt stod ar beroende av att larare identifierar behov och tillhandahaller
medel for att mota dessa (Anderson, 2006; Braten, 1998). Undervisning av elever med
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omfattande inlarningssvarigheter och i behov av alternativ kommunikation &r en utmaning,
menar Anderson och Ostlund (2017). Alternativa och kompletterande kommunikationssétt
(AKK) mojliggor en utveckling av den kommunikativa formagan for barn med intellektuella
funktionsnedsattningar da barnet med hjalp av AKK kan utveckla fardigheter som turtagning,
att kommentera och begdra nagot (Light & McNaughton, 2012). ”AKK handlar om att
erbjuda flera ingdngar att forsta, uttrycka och processa i larande sévil som kommunikation.”
(Bruce et al, 2016, s.176). Johnston, Reichle, Feeley, och Jones (2012) menar att bade sociala
och akademiska framgangar for individer med medelsvara till svara funktionsnedsattningar ar
relaterade till tillgangen till effektiva kommunikationsmetoder och att man forst bor leta efter
individuella initiativ till kommunikation sasom ansiktsuttryck och kroppssprak. Det ar viktigt
att kartlagga och kunna méta om utveckling sker i arbetet med kommunikationsstédjande
hjalpmedel. (Johnston et al, 2012; Bruce et al, 2016). Thunberg (2011) papekar att mansklig
kommunikation & multimodal och en AKK-insats maste darfor ocksa vara det. Vidare menar
Thunberg att AKK-intervention ger omedelbar positiv effekt pa kommunikation och tenderar
stimulera talutvecklingen. Bruce et al. (2016) papekar att det &r de villkor och pedagogiska
erbjudanden en skola erbjuder som styr elevers mojligheter till utveckling och betonar vikten
av att ha tillgang till ménga olika alternativa och kompletterande kommunikationssatt. Aven
Light och McNaughton (2012) menar att en mangfald av AKK-strategier ger positiv effekt.
Forskning visar pa stora fordelar med att kommunikationspartnern modellerar i anvandandet
av AKK (Hunt, Valentine, Bryant, Pfannenstiel & Bryant, 2016; Braten och Thurmann-Moe,
1998). Om endast eleven forvantas anvanda AKK-systemet kan en kluvenhet uppsta mellan
personal och elev (Dodd & Gorey, 2014). For att fa alla runt eleven att vara delaktiga i AKK-
anvéndandet ar det betydelsefullt med utbildning (Dodd & Gorey, 2014; Douglas, 2012).
Forhallningssatt, bemotande och att skapa forutsattningar for kommunikativt samspel &r
viktiga faktorer i anvédndandet av AKK (Bruce et al., 2016). Det finns fordelar med att
anvanda sig av AKK eleven sjélv dnnu inte kan anvanda sig av. Exempelvis fyller grafisk
AKK (GAKK - saker, bilder och symboler) och Tecken som AKK (TAKK) en funktion som
stod for minnet da det kan vara lattare att komma ihag nagot da man fatt ett komplement till
det talade ordet, samt att taltempot ofta saktas ner och bérande ord betonas nar GAKK och
TAKK anvéands (Heister Trygg & Andersson, 2009).

4 Teoretiska utgangspunkter

| detta avsnitt redogdrs for sociokulturell teori och aktionsforskning som dvergripande utgor
studiens teoretiska ramverk. Inledningsvis beskrivs det sociokulturella perspektivet pa larande
genom samspel och kommunikation. Vidare redogors for aktionsforskning och dess koppling
till den sociokulturella teorin.

4.1 Sociokulturell teori

Studien grundar sig i den sociokulturella teorin dar det anses att det ar i samspelet mellan
maéanniskor som larande och utveckling sker och utan kommunikation kan inget samspel dga
rum (Séljo, 2014). Fokus ligger pa bade samspel kollegor emellan och samspel mellan
personal och elev. Ur ett sociokulturellt perspektiv pa larande &r de sammanhang och
relationer som individen ingar i mycket betydelsefulla (Skolverket, 2015). Inom andra teorier
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kan kommunikation beskrivas som ett budskap som har en séndare och en mottagare, men den
sociokulturella teorin belyser interaktionens och samspelets roll i skapandet av mening och
forstaelse och menar att det & de kommunikativa processerna som ger forutsattningar for
utveckling och larande (Dysthe, 2003). Inom den sociokulturella teorin ar det, enligt Saljo
(2014), genom interaktion och kommunikation som kunskap skapas, utvecklas och fors
vidare. Jakobsson (2012) menar att det sociokulturella perspektivet ser kommunikationen som
ett verktyg for atkomst av delaktighet och tillganglighet. Det &r genom att samverka med
andra, lyssna, samtala och hdrma som barnet tar del av kunskaper och fardigheter (Dysthe,
2003). For att kunna utveckla kommunikativa férmagor behdver man ur ett sociokulturellt
perspektiv titta pa samspelet mellan individen och omgivningen (Saljo, 1999). Enligt
Vygotskij paverkar den sociala miljon barnet befinner sig i dess “inre varld” och sitt att tinka
(Braten, 1998; Dysthe, 2003). Artefakter blir tankeredskap i samspelet mellan individen och
det sociala sasmmanhanget (Braten, 1998). Enligt VVygotskij kan artefakterna anvandas som ett
alternativt spraksystem (Saljo, 1999).

Skillnaden mellan det man klarar av sjalvstandigt och det man klarar med hjélp av en mer
kompetent kamrat eller vuxen kallas for den proximala utvecklingszonen enligt Vygotskijs
teori (Bruce et al. 2016). For att en elev ska kunna utvecklas optimalt behdver lararen, enligt
Vygotskij, identifiera elevens kognitiva processer for att kunna utveckla dessa inom den
proximala utvecklingszonen (Braten, 1998). Det sociokulturella synsattet pa samspel och
larande ligger till grund for denna studies syfte med att anvanda och anpassa del 3 av
observationsverktyget KSKOV efter grundsarskolans verksamhet. Genom att anvanda
observationsverktyget som en del i de kollegiala lartraffarna kan personal i grundsérskolan fa
syn pa hur de bemoter elevers kommunikativa signaler. Verktyget ar tankt att anvandas som
ett hjalpmedel for att skapa kollegiala diskussioner om hur samspelet mellan personal och
elever kan utvecklas.

4.2 Aktionsforskning

Aktionsforskning ar unikt pa sa satt att forskaren ar en del av, utformar och implementerar
undersokningen i verksamheten och skapar pa sa satt mojligheter att utveckla arbetssatt och
nya strategier i ett vidare arbete (Jacobsson & Skansholmen, 2019). Inom aktionsforskning
har forskaren sjalv kunskap om och ar en del av praktiken, vilket ger méjlighet att lyfta ett
problemomrade, utveckling eller forandring att arbeta kring (Nylund et al., 2010).
Aktionsforskning kan kopplas till den sociokulturella teorin om larande da det &r i samspel
och samtal med kollegor man amnar ldra sig om och utveckla den egna praktiken (Nylund et
al., 2010).

Ronnerman (2018) skriver om hur aktionsforskning har utvecklats fran att enbart se pa lararen
som aktor i utveckling och forskning i den egna praktiken, till att &ven koppla
aktionsforskning till vetenskapsteori och en kritisk syn pa utbildningsvetenskap. Likt Somekh
och Zeichner (2009) beskriver Ronnerman att utvecklingen av aktionsforskning som teori och
metodologi bidrog Carr och Kemmis till genom sin bok Becoming Critical (1986). |
foreliggande studie har vi valt att Iata oss inspireras av aktionsforskning som teori och
metodologi. Aktionsforskningsspiralen med faserna planera, agera, observera och reflektera ér
viktig da det &r denna process i lartraffarna som framjar ett kollegialt larande. Med
aktionsforskning som kunskapsteori provas nya metoder och arbetssétt med en forstaelse av
vad som sker, enligt R6nnerman (2018), och forstaelsen utvecklas genom att information
samlas in, analyseras och reflekteras dver tillsammans med kollegor och/eller forskare.
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Dérigenom kan kritisk aktionsforskning i en svensk kontext kopplas till formuleringar i
skollagen (SFS 2010:800, 1 kap 58) om att utbildningen ska vila pa vetenskaplig grund och
beprdvad erfarenhet (Ronnerman, 2018).

Aktionsforskning beskrivs av Thomassen (2007) som ett redskap till ny kunskap, nya
handlingar och strategier vilka framjar larmiljoer i verksamheten. Det &r i syftet att bade bidra
till kunskap och utveckla praktiken som skiljer aktionsforskning fran traditionell forskning
(Somekh & Zeichner, 2009). Detta bidrar till ett metaldrande, att lara om larandet
(R6nnerman, 2012). Ronnerman (2012) tar upp handledarens roll som den som utmanar det
forgivettagna och haller kvar fokus pa det vasentliga. Det finns, enligt Bryman (2016), olika
former av aktionsforskning men generellt kan metoden beskrivas som ett ndra samarbete
mellan forskaren och “klienten” dir de gemensamt diagnostiserar ett problem (behov) och
utifran detta utvecklar en l6sning pa problemet. Det kallas ett bottom-up perspektiv pa larande
(Ronnerman, 2012). Genom arbetssattet tillvaratas och utvecklas existerande professionell
kompetens (Berg, 2003). Det skiljer sig fran andra forskningsansatser dar verksamheter, enligt
Bryman, kan bli “patvingade” 16sningar pa i forvag definierade problem. Nylund et. al. (2010)
beskriver aktionsforskning; planering, utférande och reflektion likt en spiral dér en plan f6ljs
av aktion och observation som i sin tur foljs av reflektion, vilket leder till en revidering av
planen och nya aktioner och observationer och sa vidare. Aktionsforskning kan, enligt
Bryman (2016), innehalla bade kvalitativ och kvantitativ data. En kombination av dessa
metoder genererar en storre tillforlitlighet da de olika metoderna kan komplettera varandra
(Bryman, 2016; Gomez, 2014). Nar en studie innehaller fler &n en metod eller form av
datakalla kallas det for triangulering (Bryman, 2016).

En av utmaningarna i aktionsforskning (utvecklingsarbeten i den egna verksamheten) &ar hur
kollegor tar till sig nya kunskaper och det finns en risk att de gar tillbaka till att arbeta som de
alltid har gjort istéllet for att anvanda den nya kunskapen till att forandra praktiken (Nylund et
al., 2010). Vidare menar forfattarna att det ar viktigt att det ar de kollegiala reflektionerna och
diskussionerna som ligger till grund for fortsatt utveckling och att man inte forvantar sig att se
utveckling direkt. Bryman (2016) menar att en nackdel med aktionsforskning &r att den kan
vara partisk och inte anses som tillrackligt rigorés. Malet med aktionsforskning &r att minska
avstandet mellan teori och praxis, bidra till kunskapsutveckling och handlingsstrategier som
stodjer forandringsprocesser pa plats och inom organisationen, dér de berdrda aktivt ska delta
i processen och bestamma malen med forandringsarbetet (Thomassen, 2007). Detta stammer
overens med foreliggande studies syfte att genom ett aktionsforskningsinspirerat arbetssatt
anvanda och anpassa KSKOV del 3 i grundsarskolans verksamhet, med deltagarnas egna
upplevelser av utvecklingsbehov som grund.

5 Metod

| detta avsnitt redogdrs for studiens ansats och metodologi, dess urval och genomférande,
datainsamlingsmetod och bearbetning, tolkning och analys av empirin. Vidare tas
forskningsetiska 6vervaganden upp samt studiens tillforlitlighet och generaliserbarhet.
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5.1 Aktionsforskningsinspirerad ansats med triangulering

Vald teori och metodologi ar aktionsforskningsinspirerad da denna process genom kollegiala
lartraffar var viktig for att kunna besvara studiens forskningsfragor. Utifran det
sociokulturella perspektivets syn pa samspel avsags att genom ett aktionsforskningsinspirerat
arbetssatt anvanda och anpassa ett observationsverktyg som syftar till att utveckla
kommunikationen mellan personal och elever. Till empirin anvandes tva olika metoder for
datainsamling, en sa kallad triangulering (Bryman, 2016; Fangen, 2005), dar bade
faltanteckningar och enkater representerar kvalitativ data. Enkater ingar vanligtvis i
kvantitativ forskning och presenteras ofta i tabellform for beskrivande statistik dar malet ar att
beskriva, jamfora, forklara och studera samband (Bryman, 2016) och anses vara objektiv. |
foreliggande studie presenteras enkétsvaren inte i tabellform utan svaren behandlas kvalitativt
och redovisas beskrivande tillsammans med citat ur samtal om enké&terna. Kvalitativ metod
har ett induktivt angreppssatt. Det innebar att forskaren observerar, far fram resultat och
skapar en teori med syfte att tolka det man ser (Bryman, 2016). Enligt Gomez (2014) och
Bryman (2016) kan en kombination av olika metoder komplettera och ge fler dimensioner av
en studie.

5.2 Urval

Studien har genomforts i den egna praktiken med tva olika arbetslag i tva olika stader, bada
inom grundsarskolan inriktning &mnesomraden. Eftersom studien &mnade anpassa ett verktyg
med majlighet till anvandning av &ven andra arbetslag i grundsarskolan, utéver de undersokta,
kan det som har framkommit i de bada grupperna berika varandra och bidra till att ge mer
bredd till anvandningen av verktyget. De tva arbetslagen arbetar i tva klasser dar eleverna
framst kommunicerar icke-verbalt genom kroppssprak, tecken, gester, taktila symboler,
ansiktsuttryck, blickar, ljud, bilder och pekprat. Eleverna har flerfunktionsnedsattningar och
forutom intellektuell funktionsnedsattning representeras elever med autism, synnedsattning,
motoriska funktionsnedsattningar, Attention-Deficit/Hyperactivity Disorder (ADHD) och sa
kallade oklara hjarnskador. Dessa klasser representerar tillsammans arskurs 1-9, varav en av
klasserna ar en lagstadieklass bestaende av sju elever, en klasslarare, fyra elevassistenter, en
fritidspedagog och den andra klassen &r en mellan- och hogstadieklass bestaende av fem
elever, en klasslarare, tva elevassistenter, en aktiveringspedagog och en personlig assistent.
Klasslararna har i studien rollen som handledare i respektive arbetslag och de sex
elevassistenterna utgor tillsammans med fritidspedagogen och aktiveringspedagogen studiens
atta deltagare. Av dessa atta deltagare ar tva helt nya (en i varje arbetslag). Respektive
arbetslag valde ut de elever som deltagarna uttryckte storst behov av att arbeta med géllande
kommunikation, da det fanns en osakerhet kring dessa elevers kommunikativa signaler. De
utvalda eleverna filmades sedan i interaktion med personalen. Utdver de bada arbetslagen har
aven fyra speciallarare och tva logopeder, verksamma inom grundsérskolan inriktning
amnesomraden, tillfragats att ge synpunkter pa anpassningar och anvandbarhet av
observationsverktyget. De representeras dock inte som deltagare i studien och resultatet av
deras synpunkter redovisas separat i resultatdelen.
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5.3 Genomfdrande

| de tva verksamheter som studerats har majoriteten av personalen som arbetar i
amnesomraden, vid bland annat utbildningsdagar, efterfragat mer kunskap om
kommunikationsstddjande strategier samt uttryckt en specifik onskan om att fa méjlighet att
utveckla hur man ska arbeta med eleverna i denna malgrupp. Det ena arbetslaget valde att
fokusera pa évergangar och det andra arbetslaget valde maltider, dessa val baserades pa
upplevda behov i de bada verksamheterna.

Under varterminen 2020 informerades och tillfragades bade vardnadshavare till elever i de
undersokta klasserna, och personal i bagge arbetslag om deltagande i studien. I bérjan av
hostterminen 2020 fick personalen i de tva arbetslagen ytterligare information om studiens
genomfdérande och missiv (se Bilaga 1) delades ut. Vardnadshavare informerades om studien
och gav sitt samtycke. En enkét utarbetades (se Bilaga 2) dar personal skattade sina
upplevelser av interaktionen med en elev, i respektive arbetslag, i syfte att kunna kartlagga
deltagarnas upplevelser fore och efter studien. Deltagarna skulle fokusera pa interaktion och
kommunikation i de valda situationerna évergangar, respektive maltider. Enkéaten fylldes i vid
forsta och sista kollegiala tillfallet. Lartraffarna pagick under 10 veckor med start i augusti
2020. Infor det forsta kollegiala lartillfallet filmades handledarna i interaktioner med eleverna
i de utvalda informella situationerna. Detta for att avdramatisera att bli filmad och anvanda
som ett forsta-material for analys. Vid det forsta tillfallet tittade respektive arbetslag pa filmen
fran den egna elevgruppen och diskuterade det forinspelade videoklippet utan KSKOVs
analysverktyg. Under de forsta gangerna diskuterades begreppet kommunikation och de
informella situationerna 6vergangar och matsituation, dessutom presenterades
Kommunikationstrappan (se Bilaga 5) for att diskutera var elever befinner sig gallande sin
kommunikationsutveckling (DART, 2011). Detta for att kunna méta dem i den proximala
utvecklingszonen (Bruce et al., 2016; Braten, 1998). Darefter filmades deltagarna i de utvalda
situationerna. Vid nasta tillfélle presenterades KSKOV version 4 del 3 (se Bilaga 3),
komponenterna lastes och diskuterades innan verktyget dérefter anvandes till det inspelade
materialet genom att deltagarna fyllde i protokollet med vad de sag pa filmen.

En fordel med att hela arbetslaget deltar i analysen av det inspelade materialet, &r att flera
personers iakttagelser och tankar ger en mer komplett och nyanserad bild av situationen
(Bjerndal, 2018) och mojliggor skapandet av samsyn, att vi tolkar det vi ser pa samma sétt.
Att anvanda sig av en mall for registreringen av observationerna ar viktigt vid strukturerade
observationer, det bidrar till en systematik i studien (Bjgrndal, 2018; Bryman, 2016).
Arbetslagen diskuterade det inspelade materialet utifran observationsverktygets olika
komponenter och planerade gemensamt hur de skulle utveckla den egna rollen som
kommunikationspartner i den utvalda aktiviteten infor nasta filmning. Att filma, och analysera
med hjalp av observationsverktyget, revidera verktyget, planera nya strategier och filma igen
upprepades i de bada arbetslagen under studiens 10 veckor.

Arbetsprocessen under lartillfallena foljde den aktionsforskningsbaserade “spiralen” av:
planering, genomfdérande/agerande, observation och analys/reflektion foljt av ny planering
och upprepning av spiralen. Varje vecka hade respektive arbetslag kollegial lartraff under
cirka 45 minuter. De utvalda situationerna som hade videofilmats anvandes under de
kollegiala lartillfallena som observationer, vilka personalen gemensamt analyserade i
respektive arbetslag med hjéalp av KSKOV del 3. Parallellt med att verktyget anvandes,
anpassades det av de bada arbetslagen for att béttre representera den egna verksamheten.
Denna process skedde genom att handledarna under lartillfallena i respektive arbetslag skrev
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ner deltagarnas synpunkter om anpassningar. Sedan diskuterade de bada handledarna
arbetslagens synpunkter och reviderade verktyget sa att en ny anpassad upplaga av verktyget
kunde presenteras for respektive arbetslag. Da fick deltagarna aterigen ge sin syn pa det
senaste reviderade verktyget och sa fortsatte processen med anpassningen av verktyget. Det
stegvis anpassade och reviderade verktyget var det som anvéndes for analys.

5.4 Datainsamlingsmetod

5.4.1 Enkat

Det ar viktigt att kartldgga och kunna mata om utveckling sker i arbetet med
kommunikationsstddjande hjalpmedel (Bruce et al, 2016; Johnston et al, 2012). For att fa
fram ett fore- och efterresultat av deltagarnas upplevelse av sin kommunikation och
interaktion med eleverna skapades en interaktionsenkat (se Bilaga 2). Pastaendena utformades
for att undersoka personalens upplevelse av elevens kommunikationssétt och sitt eget
kommunikationssatt med eleven. Enkaten innehaller 12 fragor dar fraga 1, 3, 6, 7 handlar om
elevens kommunikation, fraga 2, 4, 5, 8, 9 representerar den vuxnes kommunikation, fraga 10
berdr upplevelsen av tillganglig AKK och de tva sista fokuserar pa deltagarnas upplevelse av
samsyn i arbetslaget. En elev per arbetslag valdes ut att fokusera pa nar enkéten fylldes i,
eftersom elevernas kommunikation ar sa varierad och olika var det inte mojligt att fylla i en
generell enkat for samtliga elever. Tanken var att fokusera pa en elev i taget och borja med
den elev respektive arbetslag upplevde var mest angelagen att fa fokusera pa, for att utveckla
kommunikation och interaktion med.

Deltagarna instruerades att tanka pa den for arbetslaget utvalda situationen (6vergangar
respektive maltider) och det betonades att det inte finns nagot réatt eller fel svar utan att svaren
grundar sig i deras upplevelser av hur kommunikationen i den specifika situationen fungerade
med utvald elev. Olika pastaendens innebdrd i enkaten togs upp till diskussion.

Efter genomforandet av alla kollegiala lartraffar, fyllde deltagarna i en likadan
interaktionsenkat (se Bilaga 2) for att beskriva upplevelsen av hur de da upplevde
kommunikationen. De ombads dven i denna enkét markera hur de efter de kollegiala
lartraffarna upplevde att samspelet i de utvalda aktiviteterna fore lartréffarna startade, hade
varit. Darefter fick de tillbaka enkaterna fran studiens uppstart och jamforde dessa med de nya
enkatsvaren for att synliggora eventuella skillnader i upplevelserna fore och efter samtliga
lartraffar. Deltagarna ombads reflektera kring och diskutera enkétsvaren. Dessa diskussioner
spelades in med ljudupptagning av handledarnas mobiltelefoner, godkant av samtliga
deltagare. Fordelen med att spela in samtalet ar att man far med allt, kan ga tillbaka och lyssna
samt att man som handledare kan slappna av under samtalet (Bryman, 2016), medan en
nackdel kan vara risken att deltagarna eventuellt kanner obehag och inte vagar 6ppna upp.

5.4.2 Observationer

| studien anvandes videofilmning I6pande som datainsamlingsmetod for observationer, vilka
analyserades vid lartraffarna under studiens gang med hjalp av det stegvis anpassade och
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reviderade observationsverktyget (KSOVGrS). Bjgrndal (2018) podngterar vikten av att alla
deltar i reflektionsprocessen i ett msesidigt utbyte i syfte att lara sig mer om praktiken, till
skillnad fran att observatoren ger den observerade sina synpunkter. | studien blir hela
arbetslaget observatorer. Observationstillféllena spelades in genom att en surfplatta placerats i
klassrummet, eller av en personal i arbetslaget som anvande mobiltelefon. Fordelen med att
anvéanda en surfplatta &r att det inte kravs en extra person till att filma. Fordelen med att
anvéanda en mobilkamera for inspelning ar att den &r I&tt att ha med och anvénda vid olika
tillfallen i olika situationer. Elever och personal &r vana vid surfplattor och mobiltelefoner
som arbetsredskap eftersom foton anvénds frekvent i undervisningen.

Valet att videofilma som metod for insamling av data som gemensam grund for analys i
arbetslaget grundade sig i att det &r ett satt att kunna observera sig sjalv och fa syn pa den
egna rollen i samspelet med eleverna (Bjgrndal, 2018). Att filma &r &ven ett satt att
uppmaéarksamma den icke-verbala kommunikationen (Anderson, 2006; Fangen, 2005). En
fordel med att filma &r att hela arbetslaget kan se samma situation samtidigt, precis som den
utspelade sig, till skillnad fran att utga fran exempelvis observationer. Fangen (2005) papekar
att videokamera innebér en stark paverkan pa de manniskor som studeras. En risk med att
anvéanda videoinspelning som metod &r att medvetenheten av att bli filmad kan paverka
individens agerande (Bjgrndal, 2018), dock vénjer sig personer som filmas snabbt och blir
bekvdama med metoden. Som ett satt att avdramatisera videoinspelningen var handledarna de
forsta som filmades.

5.4.3 Faltanteckningar fran de kollegiala lartillfallena

De kollegiala lartillfallena dokumenterades i form av faltanteckningar for hand och pa dator
av handledarna. Faltanteckningarna skrevs ner under kategorierna observation och analys,
planering och genomforande utifran aktionsforskningsspiralen. Handledaren styrde
diskussionen utifran dessa kategorier med uppfoljande fragor utifran vad som framkom i
reflektionerna, samt skrev ner det som deltagarna uttryckte om observationer, anpassningar av
observationsverktyget och framatsyftande planering/strategier utifran detta. | slutet av varje
lartillfalle ssmmanfattade handledaren de nedskrivna reflektionerna for att kontrollera att det
var korrekt uppfattat. Vid det sista tillfallet kompletterades anteckningarna med
ljudupptagning for att underlatta handledarens roll i samtalet (Bjgrndal, 2018). Férdelen med
att fora faltanteckningar utan att spela in ljud &r att deltagarna kan kanna sig mer avslappnade
och vaga diskutera. Nackdelen &r att man kan missa viktiga data.

5.4.4 Synpunkter fran verksamma speciallarare och logopeder inom grundsarskolan

For att utoka validiteten i studien tillfragades fyra verksamma speciallarare och tva logopeder
inom grundsarskolan, inriktning &mnesomraden, att ge sina synpunkter pa
observationsverktyget. Det skedde via mejl da respondenterna fick ta del av bade KSKOV del
3 (Waldmann et al., 2016) (se Bilaga 3) och forslag till anpassningar av verktyget som i
foreliggande studie tagits fram, vilket har fatt arbetsnamnet: “Den kommunikationsstodjande
samtalspartnern: Observationsverktyg for grundsdrskola (KSOVGrS)” (se Bilaga 4).
Speciallararna och logopederna tillfragades att ge sina synpunkter, forslag pa anpassningar
och att gora en kvalitativ bedomning av anvandbarhet utifran grundsarskolans kontext. Dessa
personer valdes ut genom kontakter pa andra skolor och den egna skolan, ett sa kallat
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bekvamlighetsurval (Bryman, 2016). De ansags lampliga da de bade har utbildning och
erfarenhet av att arbeta med elevgrupper som laser efter &mnen och &mnesomraden i
grundsarskolan.

5.5 Bearbetning, tolkning och analys av empiri

| bearbetningen av interaktionsenkéterna har varje deltagares svar fargkodats for att kunna se
skillnader i individuella svar. Enkatsvar tolkades och analyserades kvalitativt tillsammans
med deltagarnas muntliga beskrivningar av sina upplevelser av kommunikation och
interaktion med eleverna fore och efter de kollegiala lartraffarna.

Observationerna i form av videoklipp tolkades och analyserades under studiens gang, av
respektive arbetslag i de kollegiala lartréffarna, med hjélp av observationsverktyget. Att
anvénda sig av en mall for registreringen av observationerna dr viktigt vid strukturerade
observationer, det bidrar till en systematik i studien (Bjerndal, 2018; Bryman, 2016). |
foreliggande studie redovisas inte denna empiri i resultatet da den inte besvarar
forskningsfragorna utan enbart anvéndes i aktionsforskningsprocessen.

Da samtliga lartillfallen efter 10 veckor var utférda, sammanstalldes faltanteckningarna och
analyserades genom att markera framkomna teman med fokus pa dels det sociokulturella
perspektivet, dels for att besvara forskningsfragorna. Ljudinspelningarna fran sista lartillfallet
transkriberades och i det transkriberade dokumentet markerades teman med olika farger
(Bryman, 2016). | resultatdelen presenteras dessa teman i underrubriker utifran varje
forskningsfraga.

Den insamlade empirin fran speciallarare och logopeder bearbetades och analyserades genom
att fargkodas utifran framkomna teman (Bryman, 2016), pa samma satt som 6vriga
faltanteckningar, och redovisas under en egen rubrik i resultatdelen.

5.6 Forskningsetiska 6vervaganden

Forfattarna har i arbetet med foreliggande studie tagit hansyn till de grundldggande etiska
principer som géller for svensk forskning: Informationskravet, samtyckeskravet,
konfidentialitetskravet och nyttjandekravet (Vetenskapsradet, 2011). Innan studien paborjades
fick samtliga deltagare ur personalen skriva under samtycke till att delta i studien i ett missiv
(se Bilaga 1) med information om studiens syfte, hur dokumentationen skulle genomforas,
hanteras och vilka som skulle fa ta del av informationen. Vardnadshavare till berérda elever
informerades om studiens syfte, metod och tillvdgagangssatt och gav sitt samtycke. | analysen
av det insamlade videomaterialet var fokus pa hur de vuxna agerar och elevernas signaler
beskrivs sa objektivt som mojligt. Fangen (2005) menar att en svarighet kan vara att
kombinera det forskningsetiska kravet om kontrollerbarhet med kravet om konfidentialitet
och att man ska se konfidentialiteten som den starkaste av dessa. Samtliga inblandade var
inforstddda med att de uppgifter som samlats in om enskilda personer skulle avidentifieras
och enbart anvandas for forskningsandamalet (Bryman, 2016).
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5.7 Studiens tillforlitlighet och generaliserbarhet

Speciallérare och logopeder verksamma inom grundsarskolan i andra klasser dn de undersokta
har tillfragats, da detta kan ge en antydan till om studiens resultat gallande om det anpassade
observationsverktyget skulle kunna anses generaliserbart &ven utdver den specifika
undersokningskontexten, en sa kallad extern validitet (Bryman, 2016). For att kunna fa ett
generaliserbart resultat krdvs att studien replikeras (Esaiasson, Gilljam, Oscarsson, Towns &
Wangnerud, 2017). Gallande resultatet av forskningsfragorna som ror deltagarnas upplevelser
ar det viktigt att papeka att validiteten endast galler den konkreta, aktuella studien (Allwood
& Erikson, 2010).

Genom att deltagarnas reflektioner kring observationer, anpassningar av verktyget och
framatsyftande planering/strategier vid varje lartilifalle ssmmanfattades, éppnade handledarna
upp for en direkt korrigering av hur deltagarnas upplevelser uppfattats. Darmed kunde
handledarna forsékra sig om en god 6verensstammelse mellan resultatet och de erfarenheter
och upplevelser deltagarna hade. Det blir en sa kallad respondentvalidering i det aktuella
arbetet (Bryman, 2016).

6 Resultat

Studiens syfte var att anvanda och anpassa KSKOV del 3 for grundsérskolan och understka
personalens upplevelser av dels de kollegiala lartraffarna, dels kommunikation och interaktion
med eleverna fore och efter dessa. For att ge en dversiktlig bild presenteras resultatet uppdelat
efter forskningsfragorna med underrubriker baserade pa de teman som framkom vid
bearbetning och analys av faltanteckningar fran lartraffarna, samt interaktionsenkaterna. Citat
fran deltagarna markeras genomgaende med citattecken. Inom parentes fortydligas vad citatet
syftar till. Namn och kon har avidentifierats genom att bendmna med “x” eller “hen” dven i
citat.

6.1 Anpassningar av KSKOV del 3

| detta avsnitt redovisas resultatet géllande anpassningar under rubrikerna
andringar/anpassningar av KSKOV del 3 for anvandning i grundsarskola, sprak och begrepp,
igenkanning av elevgruppen i grundsérskolan, konkreta exempel ur verksamheten,
forandringar i layouten och forslag pa anpassningar och synpunkter pad observationsverktyget
fran andra verksamma speciallarare och logopeder inom grundsarskolan

6.1.1 Andringar/anpassningar av KSKOV del 3 fér anvandning i grundsarskola

KSKOV version 4 inleds med ett forséattsblad med kortfattade instruktioner om hur verktyget
ar tankt att anvandas. De forsta anpassningarna/andringarna baserade pa KSKOV del 3
gjordes av foreliggande studies forfattare, som i de kollegiala lartréaffarna hade rollen som
handledare. Dessa andringar handlade inte om sjélva komponenterna i verktyget utan om hur
verktyget skulle anvandas. Forsattsbladet med instruktioner i KSKOV betonar vikten av att
observationerna bor vara en timma langa i ett klassrum dar fokus ligger pa att observera flera
barn och vuxna i forskoleklass, ak 1 eller ak 2 i grundskolan. Den till grundsérskolan
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anpassade versionen baseras pa observationer genom filminspelningar av kortare sekvenser
med fokus pa kommunikationen mellan personal och elev i en-till-en-situationer. Denna
anpassning av observationsverktyget ar for att hela arbetslaget tillsammans ska kunna
observera och analysera samma material. FOrsattsbladet anpassades darmed efter
tillvagagangssattet som tillampats i foreliggande studie. Bland annat har komponent 17 “Vuxna
agerar forebilder for ett sprak som eleverna &nnu inte sjilva producerar.” anvants som overgripande
forklaring av syftet med verktyget. Nar arbetslagen diskuterade huruvida det behovs ett
kommentarsmaterial eller ] menade deltagarna i ett av arbetslagen att det var béttre att varje
komponent var tydlig och med hjalp av en handledare skulle ett kommentarmaterial inte
behdvas.

Det till grundsérskolan anpassade verktyget fick arbetstiteln: ”Den kommunikationsstodjande
samtalspartnern: Observationsverktyg for grundsirskola” (se Bilaga 4) som 1 foreliggande
studie betecknas KSOVGrS (KommunikationsStodjande ObservationsVerktyg
GrundSérskola).

Nar arbetslagen pa var sitt hall introducerades for KSKOV del 3 ansag personalen att
verktyget verkade anvandbart i stora delar men behdvde anpassas for att moéta
grundsérskolans behov. Nedanstaende beskrivs andringar utifran deltagarnas diskussioner och
asikter om verktyget. Vid analys och bearbetning av faltanteckningarna utkristalliserades
foljande teman: sprak och begrepp, elevgruppen i grundsérskolan, konkreta exempel ur
verksamheten och foréndringar i layouten for battre dverblick. Nedan presenteras forslag till
andringar utifran dessa teman, dels 6verskadligt i tabellform, dels med kompletterande
forklaringar i I6pande text. De tva forsta komponenterna i KSKOV del 3 beholls som de var,
sa aven komponent 9. De komponentnummer som hanvisas till i I6pande text ar fran KSKOV
del 3.

6.1.2 Sprak och begrepp

Vid forsta genomgangen av verktyget, med personalgrupperna, uppkom manga fragor och
synpunkter pa spraket och olika begrepps betydelse. Ord som “semantisk™ och “syntaktisk™ i
komponent 10 ansags krangliga och personalgrupperna ansag att pastaendet ar begripligt utan
dessa ord (se Tabell 1). Samtliga deltagare var 6verens om att verktyget behdver ha ett sprak
som alla deltagare kinner sig bekvima med. For att gora begreppet “Etiketterande” 1
komponent 11 mer tydligt andrades forklaringen av “Etiketterande” fran “erbjuder etiketter”
till “sdtter ord pa”. Begreppet “berdmma” i komponent 19 och 20 togs upp till diskussion och
det beslutades att “ge positiv feedback™ innefattar pa ett tydligare sétt att den vuxne inte bara
sager “duktigt” eller “bra” utan bor konkretisera vad eleven gjort som var bra. Deltagarna
diskuterade komponent 16 “Vuxna anvander kontraster for att gora elever uppméarksamma pa skillnader
mellan olika ord och mellan olika syntaktiska strukturer > och det ena arbetslaget ville efter en forsta
anblick ta bort hela komponenten da de inte ansag att det var aktuellt i verksamheten.
Deltagarna kom fram till att exempel ur verksamheten skulle kunna tydliggéra komponentens
innebord och strok “syntaktiska strukturer”.
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Tabell 1. Forslag till dndringar av komponenter utifran tema: sprak och begrepp.

Komponent | Originalformulering i KSKOV, del 3 Andrat till KSOVGrS
17 Vuxna agerar forebilder for ett sprak som (Borttaget som komponent - Anvdnds i stdllet som ett
eleverna &nnu inte sjdlva producerar. dvergripande syfte med verktyget)
10 Utvidgning: Vuxna repeterar det som elever | Utvidgning: Vuxna repeterar det eleven uttrycker och
sdger och utvidgar deras yttranden syntaktiskt | utvidgar deras yttranden.
eller semantiskt
11 Etiketterande: Vuxna erbjuder etiketter for | Etiketterande: WVuxna sdtter ord pa kinda och nya
kdnda och nya handlingar/hindelser, objekt och | handlingar/handelser, objekt och abstrakta fenomen
abstrakta fenomen (t.ex. ordklasser och | (t.ex. kdnslor).
matematiska formler).
15 Vuxna uppmdrksammar och berdmmer Vuxna uppmirksammar och ger positiv feedback pa
elevers férmaga att lyssna. elevers formaga att tolka kommunikativa uttryck och
signaler. (t.ex. "Du sag att han blev ledsen och
forsikte trista, vad bra!” eller “Tack, du sag att jag
ville ha hjilp, sa bra!”)
20 Vuxna uppmdarksammar och berdmmer elevers Vuxna uppmarksammar och ger positiv feedback pa
icke-verbala kommunikation. elevers icke-verbala kommunikation (tex: “Du
tecknade vatten som svar, vad bra!” eller 53 bra att
du kunde peka pa bilden och visa mig!")
16 Vuxna anvander kontraster for att gora elever | Vuxna anvinder kontraster fér att gdra elever
uppmiarksamma pa skillnader mellan olika ord | uppmérksamma pa skillnader mellan olika ord (T.ex:
och mellan olika syntaktiska strukturer. varm/kall, liten/mindre/minst, lang/kort, upp/ner).

6.1.3 Igenkanning av elevgruppen i grundsarskolan

De begrepp som anvands for att beskriva kommunikation i KSKOV upplevdes av deltagarna
framst syfta till muntligt tal och begreppet “kommunikation” omnidmns endast i en av
komponenterna (komponent 20, se Tabell 1). Deltagarna var 6verens om att begreppet

“kommunikation” béttre passade grundsirskolans malgrupp och ord som “talar”,

2% ¢

sager” och

“ord” ersattes med bland annat “kommunikation”, “begrepp” och “samspel”. For att
ytterligare kdnna igen elevgruppen i grundsérskolan och darmed uppleva att verktyget ar
anpassat efter den aktuella verksamheten lades begrepp som syftar till alternativa och
kompletterande kommunikationssitt till. Exempelvis anvinds begrepp som “AKK”, “TAKK”
och “GAKK” i den reviderade versionen (se Tabell 2). I komponent 4 lades “och modellerar
darigenom anviandandet av AKK?” till {or att fortydliga personalens roll som
kommunikationspartner. Komponent 19 “Vuxna uppmérksammar och berdmmer elevers formaga att
lyssna” dndrades till “Vuxna uppmarksammar och ger positiv feedback pa elevers formaga att tolka
kommunikativa uttryck och signaler” (se Tabell 1). I bada arbetslagen diskuterades komponent 13
“Oppna fragor: Vuxna stiller dppna frigor som utvidgar elevernas tinkande (t.ex. fragor som inleds med vad,
var, ndr, hur och varfor).” och huruvida den skulle kunna anpassas da deltagarna uttryckte att
oppna fragor kan vara for svart for vissa elever. Komponenten reviderades till «“Vuxna stéller
oppna fragor, som utvidgar elevers ténkande, anpassade efter elevernas forutsittningar.”, T komponent 7
lades ““signaler” till och “ignorerar inte” togs bort da det gav en kénsla av att medvetet
ignorera signaler. Att uppmérksamma elevers forsok till interaktion ansags kunna
medvetandegoras genom att fokusera pa att bygga vidare pa det som fungerar bra gallande
sprakstodjande strategier. Vissa strategier ansags upprepas i flera komponenter, exempelvis
togs “Turtagande uppmuntras” bort i komponent 18 och fortydligades istéllet i komponent 6
(se Tabell 2). Deltagarna saknade komponenter for anvandbara strategier som att locka till
kommunikation och att motivera elever genom att utga fran deras intressen och tidigare
erfarenheter. Baserat pa detta lades tva helt nya komponenter till i verktyget (se Tabell 3):
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«Den vuxna gor ndgot ovantat for att locka till kommunikation (t.ex. skoja och saga fel veckodag, eller sjunga en
vers snabbare &n vanligt i en sang)” och: “Vuxna anviinder sig av elevens intressen och tidigare erfarenheter.”.

Baserad pa kursplanen i amnesomradet kommunikation lades ytterligare en komponent till (se
Tabell 3): “Mojligheter att svara: Vuxna erbjuder elever stodstrukturer for att upprétthalla kommunikation.”,

Tabell 2. Forslag till dndringar av komponenter utifran tema: elevgruppen 1 grundsirskolan.

Komponent | Originalformulering i KSKOV, del 3 Andrat till KSOVGrS

8 Imitation: Vuxna imiterar och repeterar det som | Imitation: Vuxna imiterar och repeterar det som
elever sdger mer eller mindre exakt. elever kommunicerar.

3 Gester och vissa stédtecken anvands i Gester och vissa stodtecken (TAKK) anvands i
interaktionen med elever. interaktionen med elever.

4 Vuxna anvander symboler, bilder och rekvisita | Vuxna anvander symboler, bilder och rekvisita
for att forstarka sprakliga yttranden. (GAKK) for att forstérka sprakliga yttranden (och

modellerar ddrigenom anvandandet av AKK).

12 Vuxna uppmuntrar elever till att anvinda nya ord | Vuxna uppmuntrar elever till att anvanda nya begrepp
nar de talar. (t.ex. med hjdlp av TAKK och GAKK) ndr de

kommunicerar

13 Oppna fragor: Vuxna staller Gppna fragor som | Fragor: Vuxna stiller dppna fragor, som utvidgar
utvidgar elevers tdnkande (t.ex. frdgor som | elevers tinkande, anpassade efter elevers
inleds med vad, var, ndr, hur och varfér). forutsdttningar.

7 Bekriftelse: Vuxna svarar pd majoriteten av | Bekriftelse: Vuxna uppmirksammar elevers farsik
elevers yttranden genom att bekrifta att de har | till interaktion och svarar pd majoriteten av elevers
forstatt elevernas intentioner. Vuxna ignorerar | signaler genom att bekrifta att de har forstatt
inte elevers farsak till interaktion. elevernas intentioner.

13 Turtagande uppmuntras. (komponenten borttagen)

6 Pauser: Vuxna pausar férvantansfullt och ofta | Pauser: Vuxna modellerar turtagning i interaktionen
ndr de interagerar med elever fér att uppmuntra | genom att pausa forvantansfullt och ofta (for att
dem att delta aktivt i samtal. uppmuntra eleverna att delta aktivt i samtal).

6.1.4 Konkreta exempel ur verksamheten

Bada arbetslagen reagerade pa att de exempel som togs upp i KSKOV del 3 inte var
representativa for verksamheten. Version 3 och 4 av KSKOV del 3 jamfdrdes och deltagarna
ansag att vissa exempel i den tidigare versionen hade passat battre. Exempelvis ansags
exemplet i komponent 11, version 3 “t.ex. kdnslor” vara en mer passande forklaring én den ur
version 4 “t.ex. ordklasser och matematiska formler” (se Tabell 1). Deltagarna upplevde
svarigheter att komma fram till ett exempel som var representativt for valsituationer och att

erbjuda olika alternativ, géllande komponent 15 (se Tabell 3) men enades om en kombination
av version 3 och 4:s exempel “Vill du ldsa en bok eller dva pa att skriva?” och “Vill du l&sa en saga eller

spela pé datorn” ti]] «Vill du lasa en bok eller spela pa datorn?” d3 det ansdgs vara mer riktat till
elevgruppen som ldser amnesomréaden i grundsirskolan. Begreppet “saga” ansags passa yngre
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elever och det diskuterades att for aldre elever i grundsérskolan pa en tidig utvecklingsniva
passar “bok” bittre, da det bade kan innefatta sagor och andra bocker.

For att fortydliga vad “mallar” betyder, i komponent 14 (se Tabell 3) har exemplet
omformulerats fran “Nu ska vi skriva en recension av boken. Hur borjar vi en recension?” ti]] >’Nu &r det

sl6jd. Vart gar vi d&?” och “Nu &r det uterast. Vad ska du gora forst?”, T komponent 16 (se Tabell 1)
lades exemplet “T.ex: varm/Kall, liten/mindre/minst, lang/kort, upp/ner” till for att fortydliga vad
kontraster innebéar. For att fortydliga vad positiv feedback pa formagan att tolka

kommunikativa uttryck, signaler och icke-verbal kommunikation kan innebéra lades exemplet
”Du sag att han blev ledsen och forsokte trosta, vad bra!” eller “Tack, du sag att jag ville ha hjilp, sd bra!” t{]] {

komponent 19 och exemplen “Du tecknade vatten som svar, vad bra!”> och “S4 bra att du kunde peka pa
bilden och visa mig!” i komponent 20 (se Tabell 1).

Tabell 3. Férslag till dndringar av komponenter utifran konkreta exempel ur grundsirskolans
verksamhet samt tilligg av nya komponenter.

Komponent | Originalformulering i KSKOV, del 3 Andrat till KSOVGrS
15 Vuxna erbjuder elever olika alternativ (t.ex. Vill Vuxna erbjuder elever olika alternativ (t.ex. Vill du ldsa
du 4sa en bok eller va pa att skriva?) en bok eller spela pa datorn?)
14 Mallar: Vuxna erbjuder elever mallar/rutiner fér | Mallar: Vuxna bryter ner kdnda aktiviteter (rutiner) i

att representera en aktivitet (t.ex. hur man | delmement och engagerar elever i dessa (t.ex. "Nu &r
skriver en labbrapport) och engagerar elever i | det sléjd. Vart gér vi da?” eller "Nu &r det uterast.
kdnda mallar/rutiner (t.ex. Nu ska vi skriva en | Vad ska du gora forst?”

recension av boken. Hur bérjar vi en recension?)
Ny Den vuxna gor nagot ovéantat fér att locka till
kommunikation (t.ex. skoja och sdga fel veckodag,
eller sjunga en vers snabbare &n vanligt i en sdng)

Ny Vuxna anvénder sig av elevens intressen och
tidigare erfarenheter.

Ny Majligheter att svara: Vuxna erbjuder elever
stédstrukturer fér att uppratthalla kommunikation.

6.1.5 Forandringar i layouten

Deltagarna ansag att det var svart att halla alla komponenter i huvudet nar man tittade pa det
inspelade materialet. For att underlatta anvandandet av observationsverktyget och skapa en
béattre dverblick av komponenterna markerades komponenternas barande ord med fet stil och
storre teckensnitt. Pa detta satt &r de barande orden och forklaringarna lattéverskadliga vid
analys. For att ytterligare underlatta anvandandet delades komponenterna in i tre delar &mnade
att anvandas en del i taget, pa sa satt behover anvandaren endast ha en av delarna framfor sig
nar det inspelade materialet analyseras. Detta innebar att det inspelade materialet behtver
visas tre ganger. Den forsta delen innehaller de komponenter som upplevdes enklast att
observera, dessa var dven de komponenter som, vid anvandandet av verktyget i analys av
personalens filmer, férekommit mest frekvent. Det ar bland annat att observera om; den vuxne
anvander elevens namn, gar ner i 6gonhdéjd med eleven och anvéander symboler och bilder
som st6d. Den tredje delen bestar av de komponenter som deltagarna ansag kravde mer
diskussion for att fa syn pa och kraver en htgre medvetenhet om kommunikationspartnerns
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roll. Resten av komponenterna placerades i den andra delen da det ansags att sex till atta
komponenter var lagom antal att observera vid ett tillfalle. | KSKOV finns det tre kolumner
att anteckna i; “ej observerat”, “observerat” och “kommentarer” (se Bilaga 3). Den anpassade
versionen KSOVGrS har enbart tvé kolumner; “observerat” och “kommentarer” (se Bilaga 4)
da deltagarna tyckte att man borde fokusera pa det som observeras.

6.1.6 Forslag pa anpassningar och synpunkter fran andra verksamma speciallarare och
logopeder inom grundsarskolan

Av de fyra tillfragade speciallararna och tva logopeder stéllde sig samtliga positiva till att
anvanda ett observationsverktyg for utvecklande samtal i grundsérskolan och ansag att
verktyget ar viktigt. Overlag var de tillfrégade positiva till de dndringar som gjorts, och fem
av sex respondenter tog upp vikten av exempel for att underlatta forstaelsen for samtliga ur
personalen. Logopederna reflekterade 6ver att en del begrepp behdvde forklaras for att kunna
forstés av alla yrkeskategorier. En specialldrare papekade: ”Alla som ska jobba med ett sant
héir schema har inte samma bakgrund och erfarenheter.” En annan specialldrare undrade
varfor inte alla komponenter hade exempel, medan en av specialldrarna uttryckte en risk med
exempel: ”Ett sétt att se till att alla forstdr kan vara att ge fler konkreta exempel pé vad en ska
titta efter. Samtidigt riskerar ju konkreta exempel att ’1asa” vara sinnen sa att vi enbart tittar
efter just det beskrivna... klurigt.” En av speciallararna beskrev svarigheten med att handleda
elevassistenter och upplevde att tid och ord ofta inte finns for att formedla kunskaperna hen
har inom bland annat kommunikation, sprakutveckling och AKK. Vidare var speciallararens
upplevelse att verktyget kan hjélpa till med detta, da det ar avgransat och konkret. Att det
dessutom ar forskningsbaserat menar specialldraren ger observationsverktyget legitimitet och
underlattar diskussioner kring strategier och varfor vissa strategier ar battre an andra. En av
speciallédrarna menade att en timme var for lange att observera men uttryckte samtidigt att
mangden komponenter gjorde det svart att enbart filma observationer en kort stund. Hen
reflekterade att det kunde vara intressant att se om det framkom ytterligare interaktioner,
utéver de som anges i komponenterna under observationstillfallet, samt om
komponenterna/strategierna som star i verktyget inte observeras. Tva specialldrare tog upp att
larare och elevassistenter kan observera varandra med hjalp av verktyget. Den ena
specialldraren anser: ’Otroligt spannande! Och man kommer garanterat kunna se
forbattringsomraden i arbetslaget och hos sig sjélv, sa bade utvecklande for gruppen och for
den egna personen.” En synpunkt var att verktyget kunde anvandas for att fa syn pa
personalens formaga till relationsskapande med elever. Det togs ocksa upp en vilja att filma
under langre perioder med uppsatta kameror for att fa syn pa det som sker nar man inte blir
filmad forberedd. Bland synpunkterna efterfragades mer information om varfor
komponenterna /strategierna i verktyget ska anvandas, en text att ta del av som forklarar pa
vilket satt strategierna gynnar elevers kommunikations- och sprakutveckling. Forslag pa
punkter att diskutera, fragor till den efterféljande diskussionen for att halla fokus pa amnet,
namndes 6nskvart. En speciallérare upplevde att de tillagda komponenterna “Den vuxna gor
nagot ovantat for att locka till kommunikation (t.ex. skoja och siga fel veckodag, eller sjunga en vers snabbare
an vanligt i en sdng)” och “Vuxna anvinder sig av elevens intressen och tidigare erfarenheter” yar mycket
bra. En annan tog upp att ’ej observerat” inte skulle tagits bort, utan bor std med i verktyget
da det ar viktig info att diskutera om personalen exempelvis aldrig anvander elevers namn,
stodtecken osv. Risk finns att det bara ar det som redan sker som lyfts upp till diskussion,
menar speciallararen.
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Sammanfattningsvis sag samtliga tillfragade speciallarare och logopeder stora mojligheter att
anvanda verktyget i grundsarskolan, sarskilt i det egna arbetslaget. Anpassningar som ansags
viktiga var: ett sprak som alla forstar, tydliga exempel, information om verktygets
vetenskapliga grund, diskussionsfragor. Fordelar som namndes med verktyget var méjligheter
att: handleda elevassistenter och dela kunskaper, fa syn pa personals formaga att skapa
positiva relationer med elever, diskutera framgangsrika strategier samt fa syn pa strategier
som inte anvands och att elevassistent och larare kan observera varandra.

6.2 Deltagarnas upplevelse av de kollegiala lartraffarna

Vid bearbetning och analys av faltanteckningarna fran lartraffarna kunde tre 6vergripande
omraden identifieras; Deltagarnas upplevelser av att bli filmade, 6kad medvetenhet samt
samsyn och 6verenskomna strategier.

6.2.1 Deltagarnas upplevelser av att bli filmade

De deltagare som blivit filmade i de bada arbetslagen delade upplevelsen av att det kandes
positivt nar de senare fick se filmen i arbetslaget och fick feedback pa hur de agerade. En
deltagare beskrev:

Nar du filmar mig kanner jag att jag gor allt fel men nér jag fick se sa var det inte sa
farligt. Nar man ser sig sjalv hur man gér och hur man jobbar, sa det &r ett helt annat
perspektiv och sen fick jag dven feedback pa det ocksa pa vad jag gjorde som var bra
och sen det jag kunde tankt pa. Jag kanner att den feedbacken jag fick tog jag med mig.

Deltagarna i arbetslaget med fokus pa maltider beskrev att de genom att bli filmade
uppmarksammade hur de agerade i situationerna, och en av dem uttryckte inledningsvis att
hen “skérper till sig”. Med hjélp av verktyget KSKOV del 3 kunde deltagarna observera olika
komponenter. | diskussionen om vad man sett framkom det i bada arbetslag att den
observerade personalen anvande elevens namn, gick ner i gonhdéjd, anvande tecken som stéd,
talade langsamt, vantade in respons fran eleven och kommenterade det eleven gjorde. Bada
arbetslag konstaterade att de redan gjorde mycket som var bra. Deltagarna upplevde att de
genom att titta pa videoklippen har lart av varandra och att sjalva bidra till larandet. Vidare
beskrevs av deltagarna att de genom att titta pa filmklipp kunde fa syn pa sma detaljer de
tidigare inte lagt marke till. I arbetslaget som filmat maltider upplevde deltagarna det
motiverande att kunna se tillbaka pa de forsta filmerna och kunna jamféra med hur de jobbar
idag: “Ténk att vi tyckte att det dér var en bra maltid, vi visste inte!”.

6.2.2 Okad medvetenhet

Deltagarna i det ena arbetslaget menade att de tidigare ansett sig vara bra pa att vanta in
eleven vid maltiden. En deltagare berattade att hen troligtvis hade fortsatt tycka att hen var bra
pa att vanta in, genom att vanta pa att eleven sjalvstandigt tar skeden till munnen, om hen inte
hade filmats och fatt diskutera utifran observationsverktyget. Deltagaren reflekterade att
“vénta in” idag har en annan innebdrd én tidigare, nu tanker hen att det handlar om att vénta
in kommunikativa signaler.
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Forut trodde jag att jag var bra pa det. Att vinta in... men sen nér vi tittade pa filmerna
sé borjade vi ju fundera pé vad &r det vi vintar in? Egentligen... en motorisk rorelse eller
en kommunikativ signal? Nu far eleven mer plats... liksom... att uttrycka sig.... och det
hade jag fortfarande tyckt. Om vi inte hade filmat... att jag va bra pa det... Det hade nog
varit bra for alla att fa se sig sjalv pa film! ...och da tror jag att manga hade fatt en chock
nar de tittar pa filmen! Det ar ju da man ser! Bade framsteg och icke-framsteg!

En annan deltagare beréattade att hen efter studien forstar att personalens roll ar avgorande for
hur en elev upplever en aktivitet.

6.2.3 Samsyn och dverenskomna strategier

Deltagarna i det ena arbetslaget upplevde att de efter de kollegiala lartraffarna blivit battre pa
att prata om och planera hur de ska svara pa elevernas kommunikativa signaler och varfor det
ar viktigt, till skillnad fran tidigare da de mest fokuserat pa vad de skulle géra for aktivitet. De
upplevde det lattare att bemota en specifik situation pa liknande sétt efter det att man tittat pa
filmklipp gemensamt. “Nir vi kom dverens om att vénta in hens signal och hen puffade pa
handen, det var sa tydligt pa filmen att hen fattade! ...och sen nar alla gjorde lika.... nu
kladdar hon ju inte vid maten!”. Att fa prata med varandra om strategier upplevdes viktigt och
en deltagare uttryckte: “Da blir ocksa barnen trygga med oss for vi gér samma”.

| det andra arbetslaget upplevde nagra deltagare att de 6verenskomna strategierna inte passade
i vissa situationer och att de da hade improviserat istallet. De upplevde att relationen mellan
personal och elev styrde strategierna och menade att relationen till eleven behévde prioriteras
fore éverenskomna strategier. Deltagarna i arbetslaget menade att de larde av varandra och att
en av deltagarna var framgangsrik i évergangar med eleven och da forsokte de andra arbeta pa
ett liknande séatt. En deltagare uttrycker att hen lart sig lyssna till sina kollegor och observera
vad de gor som ar framgangsrikt i interaktionen med eleverna, for att sedan forsoka gora pa
ett liknande satt. Deltagaren som upplevdes ha den framgangsrika strategin, vilket till viss del
bestod i att fa med eleven i 6vergangen till en annan aktivitet genom att sdga elevens namn
foljt av “kom” samt ricka fram handen, menade “Jag behdver inte siga nat jag bara haller x
hand och hen f6ljer efter mig”. De andra deltagarna beskrev att de sjdlva forsokt med samma
strategi men att de pa grund av relationen till eleven inte annu lyckats. Upplevelsen deltagarna
formedlade var att eleven &nnu inte hade tillrécklig tillit eller trygghet med 6vrig personal.

6.3 Deltagarnas upplevelse av kommunikation och interaktion med
eleverna fore och efter de kollegiala lartraffarna

| denna del presenteras resultatet dversiktligt genom att enkéatfragorna (se Bilaga 2) har
grupperats till tre 6vergripande omraden: elevens kommunikation och tillganglig AKK,
personalens kommunikation med eleven/rollen som kommunikationspartner och samsyn i
arbetslaget. Som komplement presenteras citat fran diskussionen som foljde efter att
deltagarna vid sista tillfallet fyllt i enkéten och sedan fick jamfora med fore-enkéten.
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6.3.1 Deltagarnas upplevelser av elevens kommunikation och tillganglig AKK

Det gar att avlasa ett monster i enkétsvaren att fler deltagare efter de kollegiala lartraffarna
upplever att de oftare forstar vad eleven kommunicerar, att eleven oftare upplevs forsta
deltagarna, att eleven i hdgre grad kan rikta deltagarnas uppmarksamhet samt att fler deltagare
anser att de kan rikta elevens uppmarksamhet i hogre grad efter studiens genomférande. Fore
de kollegiala lartraffarna svarade fyra deltagare att det inte visste hur eleven kommunicerar.
Efter studien svarade endast en deltagare att hen inte visste. Fore de kollegiala lartréffarna
upplevde knappt halften av deltagarna att eleven i fraga svarade ofta eller mycket ofta pa
deltagarens kommunikation med eleven. Efter studien hade detta okat till att sju av atta
deltagare upplevde att elevens svarade ofta eller mycket ofta pa deras kommunikation. En
deltagare kommenterade den upplevda progressionen: “Det kan man se pa filmerna!”. En
annan deltagare reflekterade: “Det dr nu som jag trodde att det var da”. FOre de kollegiala
lartraffarna upplevde knappt hélften av deltagarna att de inte visste huruvida eleven forstod
dem eller inte, medan ingen av deltagarna uttryckte detta efter de kollegiala lartraffarna. Tva
deltagare upplevde att de fore de kollegiala lartréffarna inte visste huruvida eleven kunde rikta
deras uppmarksambhet, detta utrycktes inte av nagon deltagare efter att de kollegiala
lartraffarna hade genomforts.

Fore de kollegiala lartraffarna svarade en av deltagarna att hen inte visste huruvida eleven
hade tillgang till anpassad AKK, denna deltagare ansag efter lartraffarna att eleven ofta hade
tillgang till anpassad AKK och att detta hade 6kat under studiens gang. Efter de kollegiala
lartraffarna ansag tva deltagare att de inte visste huruvida eleven hade tillgang till anpassad
AKK, dessa deltagare hade innan de kollegiala lartréaffarna genomforts svarat att eleven hade
tillgang till anpassad AKK ofta och mycket ofta. Detta innebér att antal deltagare som svarade
att de inte visste hade okat fran en till tva efter de kollegiala lartraffarna.

6.3.2 Deltagarnas upplevelser av hur de kommunicerar med elever och den egna rollen
som kommunikationspartner

Deltagarna upplevde att de efter de kollegiala lartraffarna oftare svarar pa elevens
kommunikation &n fore lartraffarna samt att de efter oftare forstod vad eleven
kommunicerade. Daremot upplevde de ingen storre forandring géllande férmagan att rikta
elevens uppmarksambhet eller att halla kvar elevens fokus fore och efter de kollegiala
lartraffarna. Tecken var det kommunikationssatt som anvandes minst av deltagarna i det ena
arbetslaget. Dock upplevde en av deltagarna att hen inte hade kryssat i interaktionsenkéaten
korrekt gallande anvandningen av tecken fore studien och &ndrade sitt tidigare svar till att
matcha svaret efter studien; fran “aldrig” till “ofta”.

En deltagare reflekterade Gver att hen genomgaende i enkaten hade skattat dagens syn pa hur
hen upplevde samspelet innan studien lagre &n hur hen fére studien upplevde samspelet.

Deltagare 1: -Innan har jag lagt mig hogt, men nu nar jag skulle tanka tillbaka (till hur det sag
ut innan) sa har jag lagt mig lagre.

Deltagare 2: -Det later ju inte bra, det &r ju konstigt!

Handledare: -Vad tror du det beror pa? Att du har sénkt din davarande prestation i efterhand.
Deltagare 1: Det &r nog for att jag har blivit mer medveten om hur det verkligen var forut...
jag var inte lika medveten innan... jag hade hogre tankar om mig sjalv forut. Faktiskt.

30



En deltagare beréattade att hen tidigare inte sett maltiden som ett tillfalle for larande men att
hen nu kan se att det handlar om att fa syn pa vart forhallningssétt. En av deltagarna uttryckte
i1 borjan av de kollegiala lartraffarna att hen upplevde lunchen som “stokig” och “kladdig” nér
de bdrjade med att vénta in signaler fran eleven: “...och da ténker jag sihir att...vid lunchen,
vad ar viktigast? att kommunicera eller att fa i sig mat?”. Nar denna deltagare i efterhand
reflekterade Over processen uttrycktes: “Forut tinkte jag att det viktigaste vid lunchen... det &r
ju att fa i sig mat... va... och har man ont om tid kanske man gar tillbaka till hur vi gjorde
(innan) och da ar det okej... men... att det finns mer... méjligheter”. En annan deltagare
ansag att det varit bra att filma eleven vid maltider men uttryckte en énskan om att fokusera
pa elevens arbetspass/lektioner.

6.3.3 Samsyn

Gallande huruvida arbetslaget &r eniga om, har en samsyn kring, hur de ser pa elevens
kommunikation har det efter de kollegiala lartr&ffarna skett en fordubbling av antalet
deltagare som upplevde att det ofta eller mycket ofta finns en samsyn. En deltagare beskrev:

Jag tycker att vi & mer eniga nu, men jag trodde att vi var enigare innan an vad vi
var! Jag har sett vissa saker som sjalvklara men insag nar vi borjade diskutera
utifran samma situation att vi sdg pa saker olika men kunde skapa en mer lika
tolkning. Forr pratade vi sallan om det.

Tva deltagare angav efter de kollegiala lartraffarna att de nu befinner sig dar de tidigare, fore
lartraffarna, upplevde att de befann sig gallande arbetslagets samsyn kring elevernas
kommunikation. Trots detta upplevde dessa deltagare att en stor férandring hade skett. |
samtal kring skillnaderna forklarade en av deltagarna att det berodde pa att hen idag, efter
studien, & mer medveten om hur arbetslaget beméter elevens signaler. “Forut var vi inte lika
bra pa det, men jag visste inte det.”. En deltagare upplevde en stérre enighet i arbetslaget efter
de kollegiala lartraffarna:

Jag har blivit mer medveten om hur vi ska kommunicera. Arbetslaget &r mycket
mer eniga nu. Vi bemoter hen... for att vi har pratat om det och sen har ju hens
kommunikation... handlat mycket om att forsta vad hen menar och varfor reagerar
hen sahar. Bara att vi har borjat prata mer om, det gor att vi alla forsoker anda..
forsta mer, det har &nda gjort mycket. Jag har battre koll nu.

| det ena arbetslaget har upplevelsen av enigheten om hur man ser pa elevens kommunikation
okat medan upplevelsen av att bemdta eleven pa ett liknande satt i arbetslaget inte har okat,
vilket deltagarna forklarar med att de har olika relationer till eleverna. En deltagare menar:
“Jag ténker nir alla (personal) fatt mycket tid med alla (elever), ju langre tid det gar, da
kommer det ju bli..mer samsyn och mer att..vi kommer gora lika.”.

Samtliga deltagare uttryckte en upplevelse av att deras kommunikation och interaktion med
eleverna utvecklats under tiden da lartraffarna pagick. Majoriteten av deltagarna ansag att
relationen till eleven utvecklats och att detta paverkat kommunikation och interaktion positivt:

Deltagare 1: Jag tycker att x har blivit battre mot mig nu.

Handledare: Vad tror du det beror pa?
Deltagare 1: Att jag har kunnat fa en relation med hen.
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Deltagare 2: Ja! och jag anvénder mer bilder och tecken nu med x. Det har vart for att jag
ocksa lart kanna x nu, mycket mer. Under den har tiden. Jag kanner att vi fatt en jattebra
relation.

Deltagare 3: Jag har kommit nara hen, Vi har fatt en bra relation, Jag har lart kanna hen. Jag
har kommit mycket narmare hen &n vad det var da (fore studien).

Flera av deltagarna upplevde att de efter lartraffarna hade blivit battre pa att tolka elevers
kommunikativa initiativ samt fatt insikt i att elevens agerande &r en reaktion pa deras
bemotande, varav en deltagare beskriver att hen efter lartraffarna har borjat tanka pa hur hen
séger saker till eleverna. Samtliga deltagare uttryckte att det har varit véardefullt att filma och
analysera personalens roll som kommunikationspartner. Alla ansag att de utvecklat samspelet
aven med de elever som inte blivit filmade. En negativ aspekt som togs upp var att arbetsséattet
tar mycket tid. Dock uttryckte en deltagare vikten av att prioritera kollegiala lartraffar:

Vi (arbetslaget) har ett forum dar vi bestimmer s& hér ska vi jobba med dem
(eleverna). Vi behdver den tiden att prata om varje elev, och ha en samsyn.
Och det ar egentligen det vi pratat om i alla ar har pa jobbet, men liksom vi
har aldrig haft tid till det. Nu fick vi ju den tiden.

7 Diskussion

| detta avsnitt diskuteras resultatet under rubriker utifran de tre forskningsfragorna. Déarefter
presenteras en sammanfattande diskussionsdel utifran studiens resultat, foljt av
metoddiskussion. Slutligen tas studiens kunskapsbidrag upp och forslag till vidare forskning.

7.1 Anpassningar av KSKOV del 3

7.1.1 Anpassningar av hur KSKOV kan anvandas i grundsarskola och varfor

Innan KSKOV del 3 presenterades for arbetslagen anpassades hur verktyget skulle anvandas.
Att observera korta sekvenser och med hjalp av videoinspelning baserades dels pa feedback
fran larare som anvant verktyget i tidigare studie (Law et al., 2019) dar det framkom
svarigheter att fa tid till observationstillfallen under en hel timme och dels pa att det i
grundsérskolan med inriktning amnesomraden finns icke-verbala elever med
flerfunktionsnedsattningar dar videofilma som metod for observation okar méjligheten att fa
syn pa individuella signaler med kommunikativ innebérd (Anderson, 2006). Genom
ovanstaende anpassningar kan ett helt arbetslag ta del av observationen i efterhand och
flertalet ganger, vilket mojliggor utvecklande diskussioner dar hela arbetslag tillsammans kan
titta pa filmerna och analysera bade sin egen, kollegors och elevers kommunikation. Pa sa satt
mojliggors att lara av varandra (Bruce et al. 2016; Jakobsson, 2012). For att skapa en mer
fullstandig och riktigare bild av hur ndgot i verksamheten ser ut ar det viktigt att ta in fler an
en persons iakttagelser och tankar (Bjgrndal, 2018). Valet av situationer att observera
baserades i studien pa personalens uttryckta behov, vilket ar viktigt att ta i beaktande for att
ett utvecklingsarbete ska bli framgangsrikt (Andersson et al., 2016). Eftersom verktyget inte
ar last till en enskild aktivitet mojliggors att personalens upplevda behov kan styra vad som
ska observeras.
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Falk och Stoltz (2017) menar att det ar viktigt med tydlig och kontinuerlig handledning i
kollegialt larande for att en utvecklingsprocess ska leda framat. Féreliggande studie visar att
det anpassade observationsverktyget kan anvéndas som grund for att strukturera de kollegiala
diskussionerna, och flera av deltagarna beskrev erfarenheten som positiv. Verktyget bestar av
teori kopplad till verksamheten vilket, forutom att leda till ny kunskap, enligt Thomassen
(2007) kan hjalpa till att formulera, medvetandegora och systematisera redan existerande
praktisk kunskap. Att arbeta med observationsverktyget som grund involverar hela
arbetslaget. Forskning ar tydlig med behovet av att ge all personal kring eleverna mojlighet att
delta i kollegialt larande sa att alla kan bidra med sina erfarenheter och kunskaper (Brock &
Carter, 2013; Timperley, 2013; Giangreco, 2003; Sharma & Salend, 2016; Falk & Stoltz,
2017; Andersson et al., 2016). Larandet sker dock inte genom enbart samtal utan dessa
behover kopplas till konkret handlande i vardagsarbetet for att leda till praktisk grundad
gemensam forstaelse (Ohlsson, 1996), vilket mojliggors med observationsverktyget. Det ér,
enligt Ohlsson (1996) och Thomassen (2007), genom att reflektera kring erfarenheter som ett
meningsskapande och forstaelse av det man varit med om skapas. Ohlsson (1996) betonar
vikten av gemensamma reflektioner och menar att dessa leder till nya handlingsmdjligheter.
Det &r dven ett satt for klasslarare att stotta elevassistenter och aktiveringspedagoger i
klassrummet, vilket enligt Sharma och Salend (2016) behdvs. En av anledningarna till att
arbetssattet mottogs vél i studien kan vara pa grund av att observationsverktyget mojliggor att
personalgruppen sjélva bestammer i vilka situationer de vill vidareutveckla kommunikation
och interaktion. Ett sétt att skifta fokus fran elevens svarigheter till att analysera de situationer
eleven befinner sig i och hur de vuxna samspelar med eleverna (Salj6, 1999).

7.1.2 Sprak och begrepp

Deltagarna i studien ville anpassa sprak och begrepp i KSKOV del 3, vilket ar viktigt da det
ska forstas av alla yrkeskategorier i arbetslaget. Det framkom vid flera tillfallen att deltagare
ville ta bort uttryck och/eller hela komponenter med motiveringen att de inte passar i
verksamheten. Handledarens roll blev da att forklara och exemplifiera dessa uttryck och
komponenter och genom att problematisera och stalla utmanande fragor ge deltagarna en
koppling mellan teori och praktik. Detta leder till en samsyn kring pedagogiska begrepps
innebord (Andersson et al., 2016). Pa sa satt skapas ett larande och en utveckling av
professionaliteten. Lind6 (1996) kallar detta for distansering, att kollegor tillsammans skapar
ett perspektivbyte. Att fa reflektera dver olika begrepps innebdrd i pedagogiska samtal skapar
en forstaelse, medvetenhet och samsyn kring praxisen. | foreliggande studie visas detta
exempelvis genom att inneborden av begreppet “beromma” diskuteras och dndras till “ge
positiv feedback”, vilket deltagarna reflekterade dver och kom fram till att det innebér att den
vuxne ger eleven tydlig konkret aterkoppling eller feedback, en slags formativ bedémning
(Falk & Stoltz, 2017; Andersson et al., 2016). Falk och Stoltz (2017) papekar att de viktigaste
paverkansfaktorerna i det kollegiala larandet &r forstaelse, tid och handledning.

7.1.3 Igenkanning av elevgruppen i grundsarskolan

Under arbetet med att anpassa verktyget uppstod diskussioner dar deltagarna delade
erfarenheter, reflekterade kring undervisningssituationer, arbetssatt och begrepp. Vanliga
begrepp inom verksamheten rorde alternativa och kompletterande kommunikationssatt och
det &r viktigt att den vuxna modellerar och visar med engagemang hur det man ska lara sig
kan anvandas (Braten & Thurmann-Moe, 1998). Begrepp for alternativa kommunikationssétt
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(AKK, TAKK, GAKK) och hur de anvands fordes in i flera komponenter. For att fa alla runt
eleven att vara delaktiga i AKK-anvandandet ar det betydelsefullt med utbildning (Dodd &
Gorey, 2014; Douglas, 2012), vilket, enligt Madsén (1994), kan ske i en laroprocess genom
systematisk vardagsreflektion i arbetslaget. | foreliggande studie refererade handledarna till
aktuella styrdokument for att uppmarksamma deltagarna pa mal med undervisningen. Det
blev sarskilt tydligt i 4ndring av formuleringen av komponent 19 “Vuxna uppmérksammar
och berommer elevers formaga att lyssna” som dndrades till “Vuxna uppmirksammar och ger
positiv feedback pa elevers forméga att tolka kommunikativa uttryck och signaler” som
baserades pa elevgruppens kursplan kommunikation (Skolverket, 2011). Nar deltagarna ville
ta bort eller lagga till formuleringar var det handledarnas roll att se till att anpassningarna inte
andrade komponenternas bérande innebdrd, samt att till de nya komponenterna finna
vetenskaplig litteratur som grund.

Enligt Bruce et al. (2016) ar det vid en tidig sprakutveckling en fordel att utga fran ett barns
intressen och tidigare erfarenheter for att utveckla den kommunikativa férmagan. Huruvida
personalen utgar fran elevens intressen och tidigare erfarenheter kan vara svart att observera,
men den nya komponenten 21 i KSOVGrS (se Bilaga 4) dppnar for att diskutera fragan i
arbetslaget. Enligt Bjerndal (2018) ar det béattre med fler &n ett par 6gon vid observationer och
kanske ar det ndgon i arbetslaget som urskiljer nagot relevant kopplat till elevernas intressen
eller erfarenheter. En annan kommunikationsutvecklande strategi fér elever pa en tidig
kommunikativ utvecklingsniva &r att locka till kommunikation genom att “riva”, att skoja och
gora nagot annat an vad som forvantas (DART, 2011). Det, menade deltagarna i denna studie,
ar en vanlig strategi att anvanda i den egna elevgruppen och éven en av de tillfragade
speciallérarna betonade vikten av tillagget av denna komponent. For att méta eleven i dess
proximala utvecklingszon behdéver den vuxne identifiera var eleven befinner sig for att pa
bésta satt kunna stotta utvecklingen vidare (Bruce et al. 2016). Genom trappan for
kommunikationsutveckling (DART, 2011) kan personal identifiera var eleven befinner sig
och hur kommunikationspartnern kan beméta eleven. Aven Raty et al. (2016) papekar vikten
av detta da det galler undervisning av kommunikativa formagor. Att initiera, uppréatthalla och
avsluta kommunikation ar viktiga formagor att 6va pa, och direkt kopplade till laroplanen for
grundsarskolan (Skolverket, 2011). For att betona detta lades en tredje komponent till,
komponent 15 i KSOVGrS (se Bilaga 4): ”Mdjligheter att svara: Vuxna erbjuder elever
stodstrukturer for att uppratthalla kommunikation”. Brodin (2008) skriver om risken med att
den vuxne dominerar samspelet och tar, forutom sin egen tur, dven den svagare partnerns tur i
kommunikationen.

7.1.4 Konkreta exempel ur verksamheten

Studiens deltagare ansag att exempel ur verksamheten i KSKOV del 3 inte var anpassade for
elevgruppen och inte gick att kdnna igen i den verksamhet de arbetar i. Genom att andra
exemplen kan det bli lattare for andra arbetslag inom grundsérskolan att anvénda verktyget
och kanna igen sin verksamhet. For att teori ska kunna implementeras till praktik krévs att
individen kan kénna igen sig sjalv och den egna praktiken i den teoretiska kunskapen om
praktiken. Praktisk kunskap ar alltid kontextberoende och teori kan bidra till att
medvetandegora och systematisera generaliserad erfarenhetskunskap (Thomassen, 2007). Da
grundsarskolans elevgrupper ar mycket heterogena (Molin, 2008: Ostlund, 2012) finns det en
risk, vilket en av speciallararna som gav synpunkter pa verktyget dven reagerade pa, att
exempel ur verksamheten kan bidra till att man inte kanner igen sin elevgrupp och déarmed
inte anser att verktyget ar tillrackligt anpassat. Nar exempel ur verksamheten till komponent
15, angaende att erbjuda eleven olika alternativ, diskuterades ledde det till reflektioner i
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arbetslagen om vad ett val &r och hur det gors. | tidigare forskning om verktyget géllande
vilka komponenter som var minst frekventa ndmns att forse barnen med olika val (Dockrell,
2015). Deltagarna i foreliggande studie reflekterade kring elevernas tillgang till val och
inflytande. Enligt Ostlund (2012) har elever i grundsarskolan séllan tillgang till reellt
inflytande vilket ar beroende av omgivningens formaga att erbjuda for eleven begripliga och
genomforbara val, samt omgivningens formaga att tolka elevens kommunikation i
valsituationen. Detta gor komponenten viktig for att gora personal medvetna om pa vilket satt
eleverna kan fa ett storre inflytande och paverka sin situation. Om eleven inte kan svara “ja”
eller “nej” eller gora ett tydligt val mellan tva alternativ kanske det gar att finna ett sétt for
eleven att be om “mer” av ndgot (Brodin, 2008). Detta kan dven ge personalen ledtrddar om
vad eleven finner intressant.

7.1.5 Layout for battre anvandbarhet

| resultatet framgick att deltagarna ville fa en béttre 6versikt av observationsverktyget och
handledarna foreslog att dela upp det for att inte behéva ha koll pa alla komponenter
samtidigt. Om observationsverktyget upplevs enkelt att anvanda och lattforstaeligt tror vi att
det kan 6ka chansen att det kdnns meningsfullt och hanterbart for personal att anvanda. Att
andra och markera barande ord ar en del av att gora verktyget lattoverskadligt. Genom
uppdelningen behéver man se samma film tre ganger vilket kan upplevas bade positivt och
negativt. Det positiva kan vara att man far syn pa fler saker ju fler gdnger man tittar pa filmen
(Bjarndal, 2018; Anderson, 2006), det negativa kan vara att det &r tidskravande att se samma
film tre ganger, darav kravs att det filmade materialet inte ar for omfattande. Eftersom
deltagarna tyckte att man borde fokusera pa det som observerats togs kolumnen “ej
observerats” bort men tva av speciallararna papekade att det var viktigt att uppmarksamma
vad som ej observerats och en av dem menade att det annars finns risk att bara det som redan
sker Iyfts till diskussion. Waldmann och Sullivan (2017) pekar pa att verktyget ar lampligt for
kompetensutveckling just for att det identifierar bade styrkor och svagheter i
undervisningspraktiken. Kanske skulle “ej observerats” ldggas till igen 1 KSOVGrS men
studiens forfattare anser att det som ej ar observerat framkommer genom att dessa
komponenter inte far nagon markering.

De komponenter som av deltagarna upplevdes enklast att observera fick inleda
observationsverktyget som steg ett. Det var dessa komponenter som, vid anvandandet av
verktyget i analys av personalens filmer, forekommit mest frekvent. En eventuell férdel med
att borja observera de mest frekventa komponenterna kan vara att den observerade far kanslan
av att lyckas, och darmed ser fordelar med att anvanda verktyget. Bada arbetslag i
foreliggande studie konstaterade att de, forutom att hitta utvecklingsomraden, fick syn pa hur
mycket de redan gjorde som var bra. Att verktyget delas upp i tre delar kan bidra till att
arbetslaget forst ser det de gor som &r positivt och sedan kan ga vidare till att diskutera
komponenter som annu inte observerats. Reflektion medvetandegdr och skapar fordjupad
forstaelse for det som sker i praktiken (Thomassen, 2007). | tidigare studier om
observationsverktyget (Dockrell et.al., 2012; 2015, Waldmann & Sullivan, 2017) var nagra av
de minst frekvent observerade komponenterna; Erbjuda sprakliga mallar/rutiner, anvanda
lexikala/syntaktiska kontraster, berémma barns formaga att lyssna och berémma icke-verbal
kommunikation. Komponenten géllande kontraster ville ena arbetslaget i studien vid forsta
anblick ta bort, med argumenten att det inte var aktuellt i verksamheten, men efter diskussion
fick den vara kvar. Aven de andra tre minst forekommande komponenterna diskuterades och
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det bestamdes att de skulle placeras i steg tre i verktyget da deltagarna upplevde att de
behdvde diskuteras ingaende for att skapa samsyn om innebdrden. Det kan vara en fordel att
dels ha pabdrjat en analys av materialet, dels ha sett det filmade materialet fler &n en gang da
man kommer till de komponenter som kréaver djupare diskussion. Dysthe (2003) papekar
samspelets roll i skapandet av mening och forstaelse dar diskussion och reflektion ger
forutsattningar for utveckling och larande. Med den sociokulturella synen pa larande kan
deltagarna st6tta varandra i den proximala utvecklingszonen (Bruce et al., 2016; Jakobsson,
2012) och fa syn pa sin egen utveckling. Det kan bidra till att fler komponenter observeras da
man forstar och vet vad man tittar efter.

7.2 Deltagarnas upplevelse av de kollegiala lartraffarna

7.2.1 Deltagarnas upplevelse av att bli filmade

Inledningsvis beskrev en deltagare jobbiga kanslor som uppstod av att bli filmad, men att
detta sedan andrades nar hen fick se filmen och fa feedback. Samtliga filmade deltagare
beskrev att det upplevdes positivt att fa se sig pa film och dela detta med andra, likt Falk och
Stoltz (2017) beskriver. Genom att bli filmade uttryckte deltagare, likt Anderson (2006), att
de fatt syn pa sma detaljer de tidigare inte lagt marke till och att de har blivit
uppmarksammade pa sitt eget agerande och satt att stétta elevernas kommunikation, vilket ar
nagot som framkommer aven i Law et al. (2019) och Nordbergs (2020) studier. I Andersson et
al. (2016) utvecklade elevassistenterna sin formaga att ge varandra feedback. Att fa feedback
upplevdes positivt &ven av foreliggande studies deltagare.

Det inspelade materialet mojliggjorde kollegial analys (Anderson, 2006) och nar deltagarna
anvande observationsverktyget och analyserade filmerna, genom att fylla i verktyget, kunde
de konstatera att de gjorde mycket som var bra, de anvénde redan flera strategier som var med
som komponenter i verktyget. Likt personalen i Nordbergs (2020) studie upptéckte de
sprakstodjande strategier de anvande som de inte varit medvetna om tidigare. Nar arbetslagen
diskuterade vidare kring de strategier man annu inte sett pa filmerna gjorde det att deltagarna
fick mojlighet att utdka sin repertoar av strategier inom den proximala utvecklingszonen, ett
begrepp som Jakobsson (2012) menar kan appliceras pa situationer dar manniskor med olika
kompetens och erfarenheter inom omradet samarbetar. Detta kan skapa larande for alla
deltagare eftersom det finns ett larande i att forklara, omformulera, argumentera och
presentera sina kunskaper. Deltagarna upplevde att de genom att titta pa videoklippen har lart
av varandra och att de sjalva bidragit till larandet. Enligt Giangreco (2003) &r det viktigt att fa
mojlighet att kdnna sig som en vardefull teammedlem.

7.2.2 Okad medvetenhet

Enligt Brodin (2008) ar det vasentligt vid arbete med barn med funktionsnedsattningar att den
vuxne vet vad som stimuleras och varfor. Forfattaren papekar dven att omgivningen ofta har
svart att vanta in barn med intellektuell funktionsnedsattning vilket leder till passivitet hos
barnet. Foreliggande studie visar att det ar viktigt med kunskap om vad man véntar in.
Deltagarna i arbetslaget som fokuserade pa maltider upplevde innan studien att de var bra pa
att vanta in, men med hjélp av det inspelade materialet, observationsverktyget och kollegiala
diskussioner stallde de sig fragan om vad det ar de vantar in. Detta visar pa en 6kad
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medvetenhet om den egna rollen (Nordberg, 2020; Law et al., 2019) exempelvis genom
beskrivningen att arbetslaget i borjan av studien var nojda med maltidssituationen men att de
da inte visste vad de vet idag och att arbetslaget nu vantar in kommunikativa signaler
(Bunning et. al., 2013; Andersson, 2006) snarare & motoriska rorelser. En deltagare
bendmner utvecklingsomraden som “icke-framsteg” och beskriver hur hen har skiftat fokus
fran att ha haft forvantningar pa eleven att denne sjélvstandigt ska ta skeden med mat till
munnen, vilket &r en dvning i motorik, till att ha férvantningen att eleven sjélvstandigt tar
kontakt om denne vill ha mer mat pa skeden. Deltagaren har blivit medveten om sin roll som
kommunikationspartner och har skiftat fokus fran elevens svarigheter till att analysera
situationer eleven befinner sig i (Saljo, 1999), och &r efter studien mer lyhord for elevens
kommunikativa signaler (Bunning et al., 2013). De forvantningar som tidigare fanns pa eleven
ldamnade inte utrymme for eleven att kommunicera och bidrog till sa kallad “inlérd
hjélploshet” (Brodin, 2008) da eleven kunde sitta passiv och vénta pa att fa mer mat. Detta
visar att personalen dels uppmarksammat aspekter av interaktionen med eleven som de
tidigare inte varit medvetna om (Law et al., 2019) och dels utvecklat en lyhdrdhet som &r
sarskilt stodjande for barns sprakutveckling (Nordberg, 2020). Vidare kan detta tyda pa att de
kollegiala lartraffarna bidragit till att elevassistenter kan utféra utbildningsinsatser i
verksamheten som kan leda till forbattrade kommunikativa formagor hos eleverna (Brock &
Carter, 2013).

7.2.3 Samsyn och dverenskomna strategier

| det ena arbetslaget uttryckte nagra deltagare att de inte anvant 6verenskomna strategier i
vissa situationer utan improviserat. Nylund et al. (2010) menar att det finns en risk att
kollegor gar tillbaka till att arbeta som man alltid har gjort. Deltagarna havdade att det
berodde pa deras relation till eleverna. Elever kan visa olika fardigheter beroende pa vilken
vuxen de ar med (Andersson et al., 2016). En av deltagarna menade att hen i forsta hand
prioriterade relationen till eleven, vilket &r viktigt (Aspelin, 2010; Ljungblad, 2016; Aspelin et
al., 2020). Det finns dock en risk med att avfarda vetenskapligt underbyggda strategier och
lata relationsskapandet styra strategierna. En strategi som anvandes av en deltagare som
upplevdes ha en god relation till eleven uttrycktes “Jag bara haller x hand och x foljer efter
mig”. Detta upplevdes av de andra i arbetslaget som en framgangsrik strategi och de ville
anvanda den men menade att deras relation till eleven dnnu inte var sa trygg. Det reflekterades
dock inte dver huruvida strategin utvecklade elevens kommunikation. Den var framgangsrik i
att fysiskt fa med eleven i Gvergangen till nasta aktivitet men kanske inte mer an sa. Det visar
hur viktig handledarens roll ar for att ge god végledning och forma deltagarna att reflektera
djupare med fragor som utmanar nuvarande synsétt och strategier och bidra med tydlig
handledning av nagon som personalen kanner sig trygg med (Brock & Carter, 2013; Falk &
Stoltz, 2017). Ljungblad (2016) menar att man som larare har tva slags ansvar, dels
relationsprocessen dels ett didaktiskt ansvar for undervisningen. Av studiens resultat kan vi se
tendenser till att deltagarna tar ett stort ansvar for relationsprocessen. Handledarens roll blir
att ocksa tillfora det didaktiska perspektivet. Ett av arbetslagen upplevde att de tidigare enbart
fokuserat pa vad de skulle gora for aktivitet men menade att de efter lartraffarna dven
planerade hur de ska svara pa elevernas kommunikativa signaler och varfor det ar viktigt. Det
framkommer att arbetslaget utvecklat en medvetenhet om didaktiska fragor som hur och
varfor samt att de pedagogiska diskussionerna bidragit till en samsyn om strategier.
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7.3 Deltagarnas upplevelse av kommunikation och interaktion med
eleverna fore och efter de kollegiala lartraffarna

7.3.1 Deltagarnas upplevelser av elevernas kommunikation och tillganglig AKK

Deltagarna upplevde att de efter studien i hogre grad forstod vad eleven kommunicerade.
Medvetenheten om hur eleverna kommunicerar har okat, resultatet visar att fore studien
svarade hélften vet ¢j” totalt nio ganger i enkéten gillande detta. Tva av dessa deltagare var
de som var nya pa jobbet. Efter studien svarade endast en deltagare vet ej angaende elevens
kommunikation. Att veta hur eleven kommunicerar ar en forutsattning for att kunna stotta
eleven eftersom man da kan tolka elevernas signaler som meningsfull kommunikation
(Bunning et al., 2013) med en medvetenhet om vad man ska titta efter (Law et al., 2019),
vilket ger en chans att mota dem i den proximala utvecklingszonen (Bruce et. al., 2016;
Braten, 1998). Upplevelsen av att eleverna efter studien svarar pa personalens kommunikation
oftare an fore studien kan tyda pa att observationsverktyget ar ett fungerande verktyg for att fa
syn pa det kommunikationsstddjande arbetet och kunna se om utveckling sker i
grundsarskolan (Johnston et al., 2012 & Bruce et al., 2016). Tre deltagare svarade fore studien
att de inte visste om eleven forstod dem. Da relationerna ligger till grund for lararens och
elevens samspel och darmed &r viktiga for att forstd kommunikationen (Aspelin, 2010;
Ljungblad, 2016) kan tva av dessa forklaras med att de inte kinde eleverna.

For att barnet ska kunna anvanda AKK behdver omgivningen anvénda det forst,
kommunikationspartnern behéver modellera anvandandet av AKK (Braten & Thurmann-Moe,
1998; Hunt et al., 2016). Personalen i det ena arbetslaget har i enkaten kryssat i samtliga
kommunikationssétt for eleven, dar teckna upplevs anvandas séllan medan tal, bilder och
kroppssprak upplevs anvandas mest av eleven. Enligt Thunberg (2011) ar méansklig
kommunikation multimodal och det ska AKK ocksa vara. Aven Light et al. (2012) menar att
en mangfald av AKK-strategier ger positiv effekt. Da tecken ar det kommunikationssétt som
anvands minst av personalen ocksa, kan man dra slutsatsen att det kan vara pa grund av det
som eleven inte tecknar ofta. Genom observationsverktyget kan personal bli medvetna om hur
de sjadlva kommunicerar.

Fore studien upplevde en deltagare att eleven “mycket ofta” hade tillgang till anpassad AKK
och en deltagare upplevde att eleven “aldrig” hade tillgang till detta. Att ingen av deltagarna
efter studien upplever att eleven har anpassad AKK tillgéngligt “mycket ofta” eller “aldrig”
kan tyda pa att de efter studien blivit mer medvetna om vad AKK dr, hur det anvands eller
huruvida dessa ar anpassade efter elevens behov. Att tva deltagare efter studien har svarat “vet
ej” pa huruvida de upplever att eleven har anpassad AKK kan tyda pa en insikt och storre
medvetenhet om att de existerande hjalpmedlen kanske inte &r anpassade efter elevens behov
vilket enligt Anderson (2006) och Braten (1998) ar viktigt att identifiera. Det ar den enda
fragan dir antalet “vet ej”-svar Okat efter studien. Detta visar pa vikten av att fortsatta
kollegiala diskussioner om anpassad AKK.

7.3.2. Hogre medvetenhet om sin egen roll som kommunikationspartner

Deltagarna upplevde efter studien en hogre medvetenhet om hur de interagerade med
eleverna, likt Law et al., (2019), och med hjalp av vilka alternativa kommunikationsséatt detta
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skedde. Exempelvis har en deltagare fore studien svarat att denne inte anvénde tecken som
stod i kommunikation med elever, till skillnad fran efter studien dar deltagaren svarat att
denne bade anvander sig av tecken som stod efter studien och att denne gjorde detta redan
fore studien, deltagaren har inte borjat anvanda sig av tecken som stod under studien, men
blivit medveten om att hen anvénder sig av tecken som stod i kommunikation med elever.
Enligt Anderson (2006) ar det av stor betydelse for elevens mojligheter att tillampa
kommunikativa fardigheter att bade elevens och kommunikationspartnerns roll i samspelet
synliggors.

Den vuxna kommunikationspartnerns forhallningssétt till den egna rollen som
kommunikationspartner ar enligt Brodin (2008) avgorande for elevens chanser att formedla ett
budskap. En deltagare uttrycker att hen efter studien kan se att hen inte var lika bra pa att
anvanda bilder som hen upplevde innan studien. Detta tyder pa en stérre medvetenhet om hur
hen kommunicerar och interagerar med eleven, likt studien av Law et al. (2019) visade.
Denna tolkning av resultatet stods av att ingen efter studien har kryssat i “vet ¢j” angaende
vilka AKK som anvands och kan tyda pa att deltagarna borjat analysera hur de samspelar med
eleverna (Saljo, 1999). Att tolka att elevernas signaler har ett kommunikativt vérde, ge
utrymme for dessa signaler och en chans att skapa stodstrukturer for att méta dem &r en viktig
del av arbetet (Bunning et al., 2013). For att kunna gora detta kravs det en medvetenhet om
den egna rollen som kommunikationspartner (Bunning et al., 2013). Deltagarna upplever att
samspelet mellan personal och elever har utvecklats med samtliga elever trots att de endast
filmat en elev/arbetslag vilket kan bero pa att metoden fokuserar pa att utveckla rollen som
kommunikationspartner. Med hjalp av att filma situationer har deltagarna fatt syn pa hur de
agerar med eleverna och bygger strategier med fokus pa forandrade satt att beméta eleven. Att
filma har dven mojliggjort att deltagarna kan ga tillbaka och se hur de arbetade innan studien
och pa sa satt fa syn pa den egna progressionen av rollen som kommunikationspartner. Detta
gor det tydligt att det ar personalens forandrade arbetssatt som paverkat elevernas chans till
utveckling positivt vilket dven stdds i forskning (Bunning et al., 2013). Det upplevdes
motiverande att kunna ga tillbaka och se vél dokumenterade framsteg. Att personalen i samtal
refererade till det filmade materialet gav dem samma observerade och diskuterade situationer
att utga ifran och tyder pa att dessa sags som anvandbara och vardefulla. Att halften av
deltagarna efter studien upplevde att de fore studien inte hade en korrekt syn pa hur ofta
eleven svarade pa deras kommunikation samt att 75% av deltagarna efter studien upplevde
att de fore studien inte hade en korrekt syn pa hur ofta de sjalva svarade pa elevernas
kommunikation tyder pa att det ar svart att se den egna rollen (Bjerndal, 2018; Bengtsson,
1994; Andersson, 2006).

7.3.3. Samsyn

Halften av studiens atta deltagare ansag att arbetslaget efter studien hade en 6kad samsyn om
hur de sag pa elevernas kommunikation. Att en av deltagarna svarat att arbetslaget var mer
eniga i hur de sag pa elevernas kommunikation fore studien kan bero pa att komplexiteten i
samsyn synliggjorts vilket beskrivs i citatet om att en deltagare insett att arbetslaget inte var
lika eniga tidigare som hen da upplevde utan att kanslan av samsyn snarare baserades pa att
deltagarna tidigare sett vissa tolkningar som sa sjélvklara att de inte har behovt diskuteras.
Detta stdds av Bjgrndal (2018) som menar att arbetslag behéver analysera och diskutera
utifran ett gemensamt material for att kunna skapa samsyn. Att de filmade deltagarna
upplevde att deras uppfattning om hur de sjalv agerade i stundens hetta (Anderson, 2006;
Bengtsson, 1994) inte stamde 6verens med det de sag pa filmen visar hur svart det &r att skapa
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distans till sin egen roll och darmed &ven samsyn i arbetslaget (Bengtsson, 1994). Det ar svart
att skapa en samsyn géllande elevens kommunikation da den bade ar knuten till vem eleven
kommunicerar med och i vilken kontext (Bunning et al., 2013). Andersson et al. (2016) sag i
deras studie att eleverna visade olika formagor beroende pa vilken vuxen de arbetade med.
For att kunna skapa en helhetsbild och samsyn géallande elevens kommunikation &r
diskussioner om observationerna med hjalp av KSOVGrS viktiga. Resultatet i foreliggande
studie visar att personalen i ena arbetslaget upplevde en 6kad enighet kring synen pa elevens
kommunikation efter studien men inte att de bemoter elevens kommunikativa signaler pa ett
liknande satt i hogre utstrackning efter studien. | samtalen om detta uttrycker deltagarna i
arbetslaget samstammigt att det beror pa att de alla har olika relationer till eleven (Aspelin,
2010; Ljungblad, 2016). Att personalen kan vara 6verens om hur eleven kommunicerar och
hur de ska bemota detta men att det sedan i praktiken skiljer sig at hur de gor. Det gar inte att
utforma ett fardigt facit for hur kommunikation med en enskild elev ska ga till. Daremot kan
KSOVGTS bidra till att arbetslaget far syn pa individuella kommunikativa signaler hos eleven
som &r viktiga att alla uppméarksammar.

7.3.4. Informella situationer

Law et al. (2019) menar att observationsverktyget skulle kunna vara anvandbart for att
utveckla kommunikationen dven i mer informella situationer i grundskolan som exempelvis
rast, men menar att verktyget anvands bast i de situationer erfarna vuxna kan strukturera
interaktioner. Grundsarskolan &r en personaltédt verksamhet med elever som behéver stod att
strukturera upp aven informella situationer vilket gor att grundsérskolan kan ha lattare for att
anvanda ett observationsverktyg i dessa situationer. Kommunikation ar integrerad i alla
aktiviteter (Light & McNaughton, 2012) och tva av de tre deltagarna i arbetslaget som filmade
maltider kommenterade att de efter studien insett att en maltid &r en larandesituation. En
deltagare i detta arbetslag verkade efter studien ha en upplevelse av att maltiden inte &r en
“lektion” d& denne uttryckte en 6nskan om att fokusera mer pa arbetspass, detta kan tyda pa
att deltagaren ser kommunikation som en isolerad kunskap (Light & McNaughton, 2012).
Manga av grundsarskolans elever som laser mot amnesomraden har svarigheter med att
generalisera vilket gor att undervisningen ofta sker i de kontexter dar kunskaperna eller
fardigheterna &r anvandbara. Forskning visar att det inte bara &r lektioner som ger
larandetillfallen (Anderson, 2002; Rakap, 2019; Skolverket, 2015; Ostlund, 2012), darmed
bor alla situationer under dagen ses som larandesituationer.

Ser man pa att kommunicera som att de inblandade delar uppmarksamhet kring nagot (Séljo,
1999) spelar det inte langre lika stor roll i vilken situation man befinner sig i eller kring vad
man kommunicerar. En sked kan vara ett redskap fér kommunikation likt en bok eller en
penna. En viktig forutsattning for eleven att utveckla sin kommunikativa formaga ar att den
vuxne visar vilka vinster som kan uppnas genom att formedla ett budskap (Brodin, 2008). Att
tva av tre deltagare i det ena arbetslaget efter studien har borjat se maltiden som en
larandesituation paverkar darmed elevernas forutsattningar genom att oka stimulansen av
kommunikation (Van Der Schuit et al., 2011) vilket ger eleverna en mer aktiv roll (Anderson,
2006). Van Der Schuit et al. menar att sprakinterventioners snabba positiva effekter ofta avtar
om man inte finner en hallbar strategi. Nordbergs uppféljande studie (2020) om kollegialt
larande i forskolan med hjélp av KSKOV visade dock att positiva effekter av studien kvarstatt
och att personalen hade en utdkad medvetenhet och fordjupade kunskaper om sin viktiga roll i
det sprakstodjande arbetet. Genom att de fortsatte med strukturerade observationer och
reflekterande diskussioner 6kade de kvaliteten pa sitt professionella arbete. Att se vardagliga

40



situationer som tillfallen att 6va pa samspel skulle kunna medféra att deltagarna i hégre grad
fortsatter med strategierna da de sker i dagliga aktiviteter och inte som isolerade 6vningar.

7.4 Sammanfattande diskussion

| foreliggande studie har det redovisats ett antal forslag till anpassningar av KSKOV del 3 for
att kunna anvandas i grundsarskolans kontext. Dessa anpassningar har annu inte presenterats
for skaparna och forfattarna till originalet (Dockrell et al., 2012), da studien &r ett forsta steg i
arbetet med att forsoka anpassa verktyget till grundsarskolans verksamhet. Dockrell et al.
(2012) papekar att framtida forskning bor undersoka mojligheter att anvanda verktyget for att
starka barn med ett mindre valutvecklat sprak och till kompetensutveckling. Vidare skriver
Dockrell et al. (2015) att verktyget kan anvandas for kollegialt larande for klasslarare och
elevassistenter som grund for att utveckla sina kommunikationsstrategier och darmed framja
kommunikationsutvecklingen for eleverna. Foreliggande studie har for begransad omfattning
for att kunna generalisera nagot resultat men med hjélp av andra studier kan vissa monster
tydas. | studien utford av Law et al. (2019) framkom det, likt foreliggande studie, att larare
med hjalp av observationsverktyget uppmarksammade sjalva interaktionen i fler situationer an
tidigare. Detta kan tyda pa att observationsverktyget, med anpassningar, kan anvandas som en
god grund for kollegiala diskussioner aven i grundsérskolans kontext, med elever som har en
icke-verbal kommunikation. Genom studien har deltagarna givits mojlighet att bygga en sa
kallad kommunikativ kompetens och utvecklat sin formaga att ge kommunikativ support
(Anderson, 2002). Detta har gjorts med hjalp av observationsverktyget och tillhérande
aktionsforskningsprocess dér planering av strategier, utférande, observation samt utvardering
genom reflektioner ingar. Resultatet visar att deltagarna i studien forvarvat en 6kad
kommunikativ kompetens (Anderson, 2002), da de bade upplever en higre formaga att kunna
faststalla elevers kommunikativa behov och en hogre medvetenhet om den egna rollen i att ge
kommunikativ support. Forskning visar att elevassistenter som arbetar med elever som har
intellektuell funktionsnedsttning ofta tar ett stort ansvar for undervisning (Ostlund, 2012;
Sharma & Salend, 2016), trots att de inte ges ratt forutsattningar for detta, och att det leder till
ineffektivt larande for eleverna. Genom foreliggande studie har deltagarna, dar majoriteten &r
elevassistenter, 6kat sin formaga att se vikten av den egna rollen i samspel med elever med
intellektuell funktionsnedséttning och okat formagan att analysera varfor de agerar som de
gor. Genom de kollegiala lartraffarna har forgivettagna strategier utmanats (R6nnerman,
2012) och i slutet av studien stalldes nyfikna fragor om det egna agerandet, till skillnad fran i
borjan da deltagare motiverade varfor man ville ga tillbaka till att jobba som man alltid har
gjort (Nylund et al., 2010) exempelvis genom att siga: “Ar det viktigaste att kommunicera
eller f4 mat i sig?”. Deltagarnas forstaelse for sasmmanhang och stodstrukturer har 6kat, vilket
kan leda till att de tillgangliggdr undervisningen som da blir meningsfull och motiverande for
bade elever och personal. | analysen av det insamlade materialet synliggors det sociokulturella
perspektivet pa larande (Saljo, 2014; Dysthe, 2003) genom att deltagarna beskriver hur de lar
av varandra under processen med lartraffarna. P4 samma satt som lararen behdver identifiera
elevens proximala utvecklingszon, enligt Vygotskij (Braten, 1998), behdver handledaren
under lartillfallena na deltagarna i deras proximala utvecklingszon (Jakobsson, 2012).
Forutsattningar for detta skapades genom kollegiala reflektioner, vilka enligt Thomassen
(2007) medvetandegor och skapar en fordjupad forstaelse for det som sker i praktiken.
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Sammanfattningsvis tyder utfallet av studien pa att observationsverktyget uppfattas som
anvandbart i stottandet och synliggorandet av samspel mellan personal och elever med
intellektuell funktionsnedsattning, samt ger en bra grund for kollegiala diskussioner. Utan en
handledare som star for lanken mellan praktik och forskning, och haller fokus pa det
vasentliga (Ronnerman, 2012), finns risk att verktyget avfardas som nagot man danda gor utan
vidare reflektion. Diskussionerna har bidragit till en htgre medvetenhet hos deltagarna.

7.5 Metoddiskussion

Den begransade tidsomfattningen i foreliggande studie har gjort att fokus lag pa att anpassa
observationsverktyget. En langre studie hade kunnat fa syn pa fler férandringar i praktiken
(Nordberg, 2019) och huruvida dessa kvarstar. Valet att anvanda en
aktionsforskningsinspirerad process under de kollegiala lartraffarna gav dels de atta
deltagarnas synpunkter pa observationsverktyget under anvandandet, dels méjlighet att fa ta
del av deras upplevelser av lartraffarna. Genom att anvanda fler an en datakalla, sa kallad
triangulering (Fangen, 2005; Bryman, 2016), gavs en mer komplett bild och bidrog till att
besvara forskningsfragorna. Enkaten som anvandes mojliggjorde ett fore- och efterresultat
angaende deltagarnas upplevelser. Diskussionen som foregick ifyllandet av fore-enkaterna,
dar olika pastaendens innebord togs upp, bidrog till att vi kunde méta det som avsags. Om
deltagarna inte hade forstatt formuleringarna i enkaten hade det paverkat resultatet. Valet att
anvanda ljudupptagning vid sista lartillfallet, nar bland annat enkatsvaren diskuterades, gjorde
att vi inte missade nagot men det &r svart att veta om deltagarna berattade det de trodde att vi,
som handledare, ville héra (Fangen, 2005). En risk vid aktionsforskning &r att
forskaren/handledaren &r en del av verksamheten, vilket kan leda till en svarighet att forhalla
sig objektiv da man gar in med forkunskaper och erfarenheter om verksamheten som studeras
(Ronnerman, 2012). Vi var medvetna om detta men ser stora fordelar med att, i en sadan har
studie med icke-verbala elever, ha forkunskap om verksamheten och varje individs unika
behov och individuella kommunikationssatt. Detta underléattade handledningen i de kollegiala
diskussionerna. Valet av videoinspelade observationer gjorde att arbetslagen kunde vara
delaktiga i analys, larde av varandra och fick syn pa sin egen roll. Vi & medvetna om risken
att deltagare forstéller sig vid filmning och gor saker de tror att observatéren vill se (Fangen,
2005) men eftersom “observatdren” bestod av det egna arbetslaget, och materialet inte var
avsett for nagon utomstaende, utan enbart till for personal som dagligen arbetar tillsammans,
ansag vi denna risk som liten.

Nér det géller faltanteckningarna vagdes for- och nackdelar med att enbart anteckna eller ta
upp ljudinspelning for att inte missa nagot. D4 vi inte ville hamma och riskera att deltagarna
skulle bli tysta och inte vagade saga nagot (Bryman, 2016), valdes att enbart fora
anteckningar. Vi sag dock en svarighet att fa tid i direkt anslutning till lartraffarna, for att
komplettera anteckningarna och géra dem systematiska och detaljerade (Bjgrndal, 2018),
vilket gjorde att vi valde ljudupptagning av diskussionen vid sista lartillfallet. Vid
transkriberingen av detta material insag vi fordelen med ljudinspelning, som att fa med sadant
som annars kanske hade missats (Bjgrndal, 2018; Bryman, 2016), och vi tror att det hade varit
fordelaktigt att anvédnda den metoden genom hela studien trots att transkribering ar
tidskravande. Var upplevelse var att deltagarna inte hammades i diskussionen av
inspelningsutrustningen, men det kan ha berott pa att de vid det laget var vana att diskutera da
det var sista tillfallet.
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Initialt valde vi att utga fran version 4 av observationsverktyget KSKOV (se Bilaga 3) da det
var den senaste versionen. En bit in i studien upptécktes att version 3 var mer lampad da
exemplen passade grundsarskolans kontext battre. Hade studien istéllet utgatt fran version 3
fran start kunde det mojligen lett till en effektivare anpassningsprocess. Det ar viktigt att
papeka att KSOVGTrS (se Bilaga 4) inte &r klar utan anpassad sa langt som vi hunnit pa tiden
vi haft till forfogande. Exempelvis skulle komponenterna kunna delas upp pa andra sétt.
Genom att fa in synpunkter fran speciallarare och logopeder kan vissa andringar styrkas och
motiveras. Deras kommentarer visar dock pa komplexiteten att anpassa observationsverktyget
da motstridiga asikter kom upp.

Att andra ett forskningsbaserat observationsverktyg for en annan skolform an amnat, kan
vécka kritiska tankar och fragor om den vetenskapliga grunden fortfarande kan garanteras.
Forfattarna har haft detta i atanke vid alla férandringar och da komponenter tillagts har
vetenskaplig litteratur funnits som grund och redovisats i litteraturgenomgang och diskussion.
Utover detta amnar forfattarna kontakta skaparna av observationsverktyget, originalet CSCOT
(Dockrell et al, 2012) med férhoppning om att diskutera anpassningarna. Studien &r liten till
sin omfattning och for att kunna validera anpassningar och forandringar av verktyget behéver
fler verksamma fran olika personalkategorier inom grundsarskolan tillfragas om synpunkter.

7.6 Studiens kunskapsbidrag

Studien bidrar med kunskap om hur KSKOV del 3 kan anpassas for anvandning i
grundsarskolans verksamhet samt hur kollegiala lartréffar, i arbetslag dar majoriteten av
personalen ar elevassistenter, kan genomforas och upplevas. Studien ger en antydan om att
med observationsverktyget och rétt forutsattningar, som tid till kollegiala diskussioner dar alla
i arbetslaget far vara med och delta, kan kollegors olika kunskaper och erfarenheter
komplettera varandra i ett larande i praktiken och ¢ka medvetenheten om den egna rollen och
dess betydelse for elevers kommunikationsutveckling.

| grundsarskolan gar elever med intellektuell funktionsnedséattning ofta i kombination med
andra funktionsnedsattningar vilket gor att dessa elever ar i behov av stéd i mycket stor
utstrackning. Varje individ ar unik och det ar en komplex uppgift att dels kartlagga varje
individs unika behov dels méta dessa behov pa ett kompetent satt. Samtidigt &r det ett faktum
att personalen inom grundsarskolan bestar av elevassistenter i majoritet. Det ar ytterst viktigt
att personalen som moter eleverna far adekvat kompetensutveckling. Eftersom elevgrupperna
ar heterogena finns inget facit for hur kompetensutvecklingen ska se ut men det bér ske i den
vardagsnara praktiken. Studien ger kunskap om hur observationsverktyget kan anvéandas for
att bedriva kompetensutvecklingsarbete i arbetslag i grundsérskolan.
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7.7 Forslag till vidare forskning

Da enbart del 3 av observationsverktyget KSKOV anvéndes i foreliggande studie, pa grund av
tidsomfanget, ar det relevant att fortsatta studier pa hur del 1 Larmiljon och del 2 Lartillfallen
skulle kunna anpassas for grundsérskolan.

Ytterligare forskningsresultat ger starkare evidens for huruvida observationsverktyget kan
anvandas i grundsarskolan. Darfor vore det intressant att replikera studien for att jamfora
resultaten. Det vore dven av intresse att undersoka elevernas kommunikationsutveckling i
samband med anvandandet av observationsverktyget. Vidare forskning skulle kunna fokusera
pa anvandning av det anpassade verktyget KSOVGTrS i andra grundsérskolor och undersoka
hur det kan utvecklas vidare.
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9 Bilagor

Bilaga 1 - Missiv

GOTEBORGS
UNIVERSITET

Hej! Missiv

Vi, Natalie Hedvall och Karin Holmblad, gar sista terminen pa speciallararprogrammet med inriktning
utvecklingsstorning vid Goéteborgs Universitet. Under héstterminen 2020 kommer vi i utbildningssyfte
videofilma interaktionen mellan personal och elev vid 6vergangar mellan olika aktiviteter. Dessa filmer
ar till grund for kollegiala diskussioner.

Studiens syfte ar dels att anpassa ett observationsprotokoll fér observation av kommunikation mellan
personal och elever i grundsarskolan, och dels att arbeta kollegialt i personalgruppen med
kommunikationsstodjande strategier.

Studien ligger till grund for var magisteruppsats. Skolor och personer kommer inte att namnges i
arbetet. Materialet som samlas in under studien kommer endast anvandas i detta syfte.

Som deltagare i studien forvantas du delta pa kollegiala lartraffar och bidra till diskussioner kring
observationsverktyget.

Du kan nar som helst avbryta din medverkan i studien utan att ange anledning.

Nedan skriver du p& for samtycke till deltagande i studien. H6r géarna av dig till oss om du har nagra
fragor.

Mvh

Natalie Hedvall Karin Holmblad
Natalie.hedvall@grundskola.goteborg.se Karin.holmblad@kungsbacka.se

Tel: 0704463613 Tel: 0737839110
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Bilaga 2 - Interaktionsenkat

Mitt namn: Elev:

Vilj det svarsalternativ som stammer bast in pa hur du upplever interaktionen mellan dig och eleverna
vid dvergangar mellan tva olika aktiviteter. Fyll i en blankett per elev.

Interaktion vid dvergangar Mycket ofta | Ofta |Vetej |Ibland | Sillan [Aldrig

1. Eleven kommunicerar med hjilp av:

a. Tal
b. Tecken
c. Bilder

d. Kroppssprak

e. Annat:

[

Nir jag kommunicerar med eleven anvander jag:

a. Tal
b. Tecken
c. Bilder

d. Kroppssprik

g Annat:

3. Jag upplever att eleven svarar pa min
kommunikation:

4. Jag upplever att jag svarar pa elevens
kommunikation:

5. Jag upplever att jag forstir vad eleven
kommunicerar:

6. Jag upplever att eleven forstar mig:

Eleven kan rikta min uppmérksamhet:

8. Jag kan rikta elevens uppmérksamhet:

9. Jag vet hur jag ska hilla kvar elevens folus:

10. Eleven har anpassad AKK tillginglig:

11. I arbetslaget ir vi eniga om hur vi ser pa
elevens kommunikation:

12, Arbetslaget bemdter elevens kommunikativa
signaler pd ett liknande sért:
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Bilaga 3 - Det kommunikationsstédjande klassrummet:
Observationsverktyg (KSKOV) del 3

| denna bilaga presenteras forséttsblad och del 3 — Interaktioner

Observationsverktyget i sin helhet finns att fritt ladda ner fran Skolverkets larportal pa
https://larportalen.skolverket.se/LarportalenAPI/api-v2/document/name/PO3WCPLAR119520

Version 4 2012-01-30

DET KOMMUNIKATIONSSTODJANDE KLASSRUMMET: OBSERVATIONSVERKTYG

*+ Observationsverktyget &r utformat for att anvdndas fér observationer i klassrum eller motsvarande.

»  Fir att fa ett representativt urval av ageranden faktiviteter bor ett observationstillfille vara en timme langt. Den forsta dimensionen, Larmilja, kan
med fardel dokumenteras under en rast eller dylikt.

* Det rekommenderas att observationer sker under en reguljar lektion tidigt pa formiddagen.

e De tre dimensionerna dokumenteras som “férekommande’ eller “icke forekommande’ under observationstillfallet. Vissa ageranden/aktiviteter ska
dokumenteras som "forekommande’ och "anvands under observationstillfallet’.

» Fir dimensionerna Ldrtillfillen och Interaktioner kan varje agerandefaktivitet dokumenteras maximalt 5 gadnger under ett och samma
observationstillfille. Varje gang ett agerande/en aktivitet observeras ska det dokumenteras som en ny forekomst.

Den svenska versionen av observationsverktyget ar en dversdttning av den engelska férlagan Communication Supporting Classroom Observation Tool (se
https:/ fwww_thecommunicationtrust.org uk/). Oversattningen ar gjord av docent Christian Waldmann. Den féreliggande versionen av
observationsverktyget har utvirderats i 20 klassrum i rskurs 1 av docent Christian Waldmann, professor Kirk Sullivan, FD Ingmarie Mellenius och professor

lulie Dockrell | samarbete med specialldrarstudenter vid Umea universitet.
Kontaktperson: Christian Waldmann (christian waldmann@Inu.se)
Referenser:

Waldmann, C_, Dockrell, . E., & Sullivan, K. P. H. (2016). Atf stddja elevers talspraksutveckling: ldrmiljder, ldrtillfdllen och interaktioner i klassrummet.
Presentation vid ASLA s symposium, Uppsala universitet 21-22 april 2016. Uppsala: Uppsala universitet.

Waldmann, C. & Sullivan, K. P. H. (2017). Att stédja barns sprakliga utveckling: Miljcer, lartilifdllen och interaktioner i klassrum. | 5. Bendegard, U. Melander
Marttala & M. Westman (Red.), Sprak och norm: rapport fran ASLA:s symposium, Uppsala universitet 21-22 april 2016 (ss. 160—-168). Uppsala: Uppsala
universitet. ASLAs skriftserie 26.
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INTERAKTIONER  Denna dimension omfattar pa vilket sitt vuxna i rummet talar med eleverna.

Ej observerat Observerat Observerat Kommentarer
{5 génger) bland alla
|arare i
: 5 klassrummet

1 | Vuxna anvinder elevers namn fér att fa deras uppmarksamhet. ‘ ‘ |
2 | Vuxna gar ner till elevers 5gonhéjd nar de interagerar med dem. ‘ ‘ |
3 | Gester och vissa stédtecken anvénds i interaktionen med elever. | | |
4 | Vuxna anvdnder symboler, bilder och rekvisita for att farstirka

sprakliga yttranden.
5 | Taltempo: Vuxna talar langsamt med elever och ger dem gott om

tid att svara och modellerar turtagning i interaktionen.
6 | Pauser: Vuxna pausar forvantansfullt och ofta nar de interagerar

med elever far att uppmuntra dem att delta aktivt i samtal.
7 | Bekraftelse: Vuxna svarar pa majoriteten av elevers yttranden

genom att bekrdfta att de har forstatt elevernas intentioner.

Vuxna ignorerar inte elevers forsak till interaktion.
8 Imitation: Vuxna imiterar och repeterar det som elever sdger mer

eller mindre exakt.
9 | Kommentarer: Vuxna kommenterar det som hander eller det som

glever gor.
10 | Utvidgning: Vuxna repeterar det som elever sdger och utvidgar

deras yttranden syntaktiskt eller semantiskt.
11 | Etiketterande: Vuxna erbjuder etiketter far kanda och nya

handlingar/hdndelser, objekt och abstrakta fenomen (t.ex.

ordklasser och matematiska formler).
12 | Wuxna uppmuntrar elever till att anvdnda nya ord nar de talar. ‘ ‘
13 | Oppna frager: Vuxna stiller 6ppna fragor som utvidgar elevers

tankande (t.ex. fragor som inleds med vad, var, nar, hur och

varyir).
14 | Mallar: Vuxna erbjuder elever mallar/rutiner for att representera

en aktivitet (t.ex. hur man skriver en labbrapport) och engagerar

elever i kanda mallar/rutiner (t.ex. Nu ska vi skriva en recension

av boken. Hur bérjar vi en recension?).
15 | Wuxna erbjuder elever olika alternativ (t.ex. Vill du ldsa en bok

eller éva pa att skriva?).
16 | Vuxna anvander kontraster for att géra elever uppmarksamma pa

skillnader mellan olika ord och mellan olika syntaktiska

strukturer.
17 | Vuxna agerar forebilder fér ett sprak som eleverna dnnu inte

sjalva producerar.
18 | Turtagande uppmuntras. | |
19 | Vuxna uppmérksammar och berdmmer elevers formaga att

lyssna.
20 | Vuxna uppmarksammar och berémmer elevers icke-verbala

kommunikation.
Total podang /100 Kommentarer:
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Bilaga 4 — Den kommunikationsstédjande samtalspartnern:
Observationsverktyg for grundsarskola

HEDVALL & HOLMBLAD

DEN KOMMUNIKATIONSSTODJANDE SAMTALSPARTNERN:
OBSERVATIONSVERKTYG FOR GRUNDSARSKOLA

Observationsverktyget &r tankt att anvandas for kollegialt larande av arbetslag inom
grundsarskola.

Genom att anvénda verktyget i den egna praktiken och fora diskussioner i hela arbetslaget kan
det bidra till att skapa en medvetenhet om den egna rollen och en samsyn kring framgangsrika
strategier for att stodja sprak och kommunikation, dar vuxna agerar forebilder for ett sprak
som eleverna sjalva annu inte producerar.

Forst ska interaktion mellan elev och personal i utvalda situationer videofilmas (ca 2-5 min.).
For att fa ett representativt urval bor flera situationer filmas.

Arbetslaget ser tillsammans videoinspelningen/observationen och analyserar observationen
med hjalp av observationsverktyget.

Verktyget ar uppdelat i 3 delar sa att videon kan observeras 3 ganger for att fa syn pa sa
mycket som mojligt av personalens kommunikativa roll i samspelet med eleven, och
identifiera/tolka elevens individuella signaler med kommunikativ innebérd.

Verktyget kan &ven anvéndas vid klassrumsobservationer med flera vuxna och elever.

Eftersom grundsarskolans elev- och personalgrupper ar mycket heterogena ar detta verktyg
tankt att fungera véagledande med en vetenskaplig grund att sta pa i kollegialt larande i den
egna verksamheten. Det innebar att varje arbetslag anvander observationsverktyget pa det satt
som passar verksamheten bast.

Verktyget har sitt ursprung i ett forskningsbaserat observationsverktyg fér grundskolan: DET
KOMMUNIKATIONSSTODJANDE KLASSRUMMET: OBSERVATIONSVERKTYG, del
3 Interaktioner

https://larportalen.skolverket.se/L arportalenAPl/apiv2/document/name/PO3SWCPLAR119520
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Interaktioner

Steg 1

Observerat

Kommentarer

Vuxna anvander elevers namn for att fa deras
uppmarksamhet.

Vuxna gar ner till elevers 6gonhojd nar de interagerar
med dem.

Gester och vissa stodtecken (TAKK) anvands i
interaktionen med elever.

Vuxna anvander symboler, bilder och rekvisita
(GAKK) for att forstarka sprakliga yttranden (och
modellerar darigenom anvandandet av AKK).

Imitation: Vuxna imiterar och repeterar det som
elever kommunicerar.

Kommentarer: Vuxna kommenterar det som hander
eller det som elever gor.

Vuxna erbjuder elever glika alternativ (T.ex. Vill du
lasa en bok eller spela pa datorn?).

Etiketterande: Vuxna satter ord pa kdnda och nya

handlingar/hdndelser, objekt och abstrakta
fenomen (t.ex. kanslor).

Steg 2

Observerat

Kommentarer

Taltempo: Vuxna talar langsamt och forstarker
barande ord.

10

Pauser: Vuxna modellerar turtagning i interaktionen

genom att pausa forvantansfullt och ofta (for att
uppmuntra eleverna att delta aktivt i samtal).

11

Bekraftelse: Vuxna uppmarksammar elevers forsok

till interaktion och svarar pa majoriteten av elevers
signaler genom att bekrafta att de har forstatt

elevernas intentioner.

12

Utvidgning: Vuxna repeterar det eleven uttrycker och
utvidgar deras yttranden.

13

Vuxna uppmuntrar elever till att anvanda nya
begrepp (T.ex. med hjélp av TAKK och GAKK) nar de
kommunicerar.

14

Fragor: Vuxna staller 6ppna fragor, som utvidgar
elevers tankande, anpassade efter elevers
forutsattningar.

15

Mojligheter att svara: Vuxna erbjuder elever
stodstrukturer for att uppratthalla kommunikation.
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Steg 3

Observerat

Kommentarer

16

Mallar: Vuxna bryter ner kanda aktiviteter (rutiner) i
delmoment och engagerar elever i dessa (T.ex. "Nu
ar det slojd. Vart gar vi da?” eller “Nu ar det uterast.
Vad ska du gora forst?”)

17

Vuxna anvander kontraster for att gora elever

uppmarksamma pa skillnader mellan olika ord (T.ex:
varm/kall, liten/mindre/minst, lang/kort, upp/ner).

18

Vuxna uppmarksammar och ger positiv feedback pa

elevers jcke-verbala kommunikation (T.ex: “Du
tecknade vatten som svar, vad bra!” eller “Sa bra att du
kunde peka pa bilden och visa mig!”)

19

Vuxna uppmarksammar och ger positiv feedback pa
elevers formaga att tolka kommunikativa
uttryck och signaler. (T.ex. “Du sag att han blev

ledsen och forsokte trosta, vad bra!” eller “Tack, du sag
att jag ville ha hjalp, sa bral”)

20

Den vuxna gor nagot gvantat for att Jocka till
kommunikation (T.ex. skoja och saga fel veckodag,

eller sjunga en vers snabbare dn vanligt i en sang).

21

Vuxna anvander sig av elevens jntressen och tidigare

erfarenheter.
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Bilaga 5 — Kommunikationstrappan

Kommunikationsutveckling — en trappstegsmodell
| | | | | | | | . | | | | | | | | | | | 1

Partnerberoende kommunikation

PUEIEIDD ELSEA ] HY] &

r—_

[ETe]=H

AKK

+ \ar nara barnet - sk
agonkontakt
* |mitera barnet ach

Férbered for delad upp-
marksamhet, dvs "kryp
in” i barmets synfalt, defta
i barnets lak

Ge respors pa det bamet
gar och bekrafta med ord
bild och tacken

Cwertolka det bamet gor
“som om” barnet begar,

3

Sjalvstandig kommunikation

(3e respors pa bamets
kommunikation mead fler
ord, symboler odh tecken
Bekrafta nar barnet
kommenterar, fragar och
s3qer rej

“Rava” — gor nagot.
ovantat, for att locka till
kommunikation

Var madell —visa hur

(e respors pa bamets
kammunikation genam
att utvidga bamets ytt-
rande fran ett ord till tva
eller tre ord

ar modell: byag mening-
ar med tal, bilder, tecken
och pratapparater

Viktigt rmed ord far
aktiviteter och handlingar
(verb)

Symbel-
kommunikation

turas om [CSUTE g 2T T man kommunicerar
* Ge respans pd det SR
harnet gar —samma * "Rava" —gtr ndgot ovan- Medveten
varja ging tat for att f3 en reaktion kommunikation
* Kommunikation med ]
kroppen ach rasten ar Medvetna * Styr sin egen och andras
viktigare an ord handlingar uppmarksamhat rmar
medvetat
Spontana s Utforskar och hanterar * Kan tanka pa fler saker
handlingar manniskor och faremal som harhant samtidigt

# Reagerar pa handelsar
inifran kropppen som
hunger och smarta
och utifran t ex ljud
och ljus

# |nitresse for mannis-
kors arsikte, rast och
hander

& |miterar spontant
* Ar"har och nu™

pa eit medwetet satt
Fokuserar antingen pa
en person eller farema-
let/aktivitaten

Kan tanka pa det som
ryss har hant samtidigt
s0m man uppfattar det
som hander "har ody
nu”

Barjar forstd att man
kan fi nagot att handa:
arsak —verkan

S0 man uppfattar det
som hander “harach
nu”

Kan dela och vada
uppmarksamhbet —
"Triangeln” kan skapas:
du + jag + nagot i om-
givningen

Barja kunna begara,
kommentera, fraga odh
saga nej

Under trappstagen visas
hur barnen utvecklas

= Borjarsaga enstaka
ord gara tedken eller
peka pa en bild.
Utvecklar delad awsikt
—farstar att nagon
annan forstar vad jag
will
Farstar och anvander
pekning som en viktig
dal i kommunikatio-
nen
* Symboliorstielse —ett
ord, tecken, bild star
for ndgot

# (3@ respons pa barnets
kommunikation: utvidoa
barnets yttrande genom
att 13gga till och baja ord
Mer vuxenstyrd traning
d4 barnet fostarfanvan-
der 3-4 ord'mening

Symbol-

kombination

Kan kommunicera
rmed mer an 50 sym-
biler

* Kombinerar symbaler
till rmeningar

Borjar forstd odh an-
wanda sprakliga regler
t ex att det arskillnad
pa hunden och hur-
dars

Ordftmadet dkar —
anwvander och farstar
alkt fler symboler och

———————————J

Denna figur ar publicerad med tillstand av Gunilla Thunberg vid DART och hamtad ur boken
Komlgang - En foraldrakurs i kommunikation och kommunikationsstod.
Thunberg, G., Carlstrand, A., Claesson, B., & Rensfeldt Flink, A. (2011).

DART. Kommunikations- och dataresurscentrum. Vastra Gétalandsregionen. Habilitering &
halsa (2011). Komlgang: en foraldrakurs om kommunikation och kommunikationsstod:
kursbok. Goteborg: DART.
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