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Vad ar kreativitet?

Det &r inte nddvandigt att rusa
for att kunna se béttre.
Inte heller behdver man titta ut
genom ett fonster.

Vila hellre i ditt innersta vara.
Ju l&ngre bort du beger dig,
desto mindre l&r du dig.

Rannsaka ditt hjarta och se
om den som Klarar alla tvara kast
ar visast.
Det basta sattet att gora dr att vara!

(Lao-Tse, 500-talet f.Kr)
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Sammanfattning

Sundbaum, Lena (2001). Pedagogiska strategier inom bildimnet — stimulans och utveckling
av kreativitet, fantasi och skapande formdga hos barn med autism. D-uppsats 1 pedagogik
med inriktning mot specialpedagogik. Lararhogskolan i Stockholm. Institutionen for individ,
omvirld och ldrande.

Syftet med denna studie var att undersoka hur kreativitet, fantasi och skapande formaga kunde
stimuleras och utvecklas hos barn med autism. Studien var kvalitativ och praxisorienterad.
Undersokningsgruppen utgjordes av 24 elever pé en traningsskola for barn och ungdomar
med autism. Aldern p4 eleverna varierade mellan sju och tjugoett 4r. Datainsamlingen pagick
under perioden 1996-2000 och bestod 1 huvudsak av pedagogiska dokumentationer av
bildlektioner (590 timmar). Dessa kompletterades med mélningar, tredimensionella arbeten,
planeringar, utvarderingar, rapporter och dagboksanteckningar. En litteraturstudie med fokus
pa autism ur ett upplevelseperspektiv l1ag till grund for senare analys.

Tidigare vetenskapliga undersokningar visade att barn med autism har brister inom omrédena
kreativitet, fantasi och forestillningsformaga. De skapar, men kommer med férre forslag, de
ar mindre varierade och de dr mer verklighetsbaserade. Hinder for att kreativa processer ska
kunna utvecklas kan ligga badde inom méanniskan och i den omgivande miljon. Ur ett special-
pedagogiskt perspektiv var det intressant att studera hur dessa hinder kunde undanrdjas.
Resultatet av denna studie bekréftade de tidigare forskningsresultaten, men visade att den
egna skapande uttrycksformégan inte var beroende av kreativitet eller fantasi. Bilddmnet ar
konkret, visuellt och sinnligt till sin natur, och visade sig darfor vara mycket lampligt for barn
med autism. Analysen av de pedagogiska dokumentationerna visade ocksé pa 6kad
koncentration och uthallighet hos eleverna inom bilddmnet. Sjilvkénsla, sjalvfortroende och
problemldsningsformaga forbéttrades avsevért hos vissa elever. Utveckling mot rent
kunskaps- och erfarenhetsméssiga framsteg inom bilddmnet uppvisades hos samtliga elever.
De slutsatser jag har dragit av det pedagogiska arbetet i bilddmnet utmynnade i en modell med
nio pedagogiska strategier, som syftar till att stimulera kreativitet, fantasi och skapande
formaga hos barn med autism. De pedagogiska strategierna dr foljande:

Skapa en trygg och lustfylld laromiljo

Variera

Inspirera och Fantisera

Utveckla och bredda intressen och specialintressen
Utveckla och stimulera problemlosningsforméigan
Ge sinnesupplevelser

Arbeta processinriktat

Ge praktiska kunskaper och erfarenheter

Se mojligheter

Erfarenheterna visade att pedagogens roll inom bilddmnet bor vara aktiv, i den bemérkelsen
att hon dr lyhord, nyfiken, 6ppen och “nérvarande”. Pedagogens bemotande och forméaga att
skapa trygghet och miljoméssiga forutsattningar var helt avgoérande for bildimnets
mojligheter att bli ett forum f6r utveckling och stimulans.

Nyckelord: Autism, kreativitet, fantasi, skapande, bild, specialpedagogik, tyst kunskap.






Abstract

Sundbaum, Lena (2001). D-level. Stockholm Institute of Education: Department of Human
Development, Learning and Special Education. Teaching mixed media to children with autism
—stimulation and development in creativity, imagination and creative ability.

The purpose of the present study was to investigate how to stimulate and develop creativity,
imagination and creative ability in children with autism. The study was qualitative and based
on practice. Participants consisted of 24 pupils in a school for children and youth with autism.
Age of the pupils varied between seven and twenty-one years. Data was collected during the
period 1996-2000 and consisted of pedagogical documentations (590h), paintings, three-
dimensional works, pedagogical plans, evaluations, papers and diary-notes. A literature-study
was the foundation of the analysis. Previous studies proved that children with autism showed
impairments in creativity and imagination. They created, but they generated fewer
suggestions, they were less varied and they were more reality-based than imaginative.
Impediments for creative processes to be developed could be found both inside the individuals
and in the environment. From a perspective of special education it was interesting to
investigate how these impediments could be set aside. The results of the present study
confirmed former studies, but also showed that the ability to express oneself in a unique way
not depended on creativity or imagination. Learning mixed media was concrete, visual and
sensuous, and results made it plain that the subject was very suitable for children with autism.
Analysis of the pedagogical documentations also revealed in increased power of concentration
and endurance in the pupils in the subject art. Self-esteem, self-confidence and ability to
solute problems improved considerable in some of the pupils. Progress in skills, knowledge
and experiences in mixed media was proved in all of the children.

The conclusions drew from teaching art, resulted in a model with nine pedagogical strategies,
aiming to stimulate creativity, imagination and creative skills in children with autism. The
strategies was:

Create a secure and pleasurable educational environment
Diversify

Inspire and be imaginative

Develop and widen interests and special-interests
Develop and stimulate coping-ability

Give sense impressions

Work with processes

Give practical experiences and knowledge in the subject
See possibilities

The present study revealed that the role of the pedagogue should be active, in the sense of
being sensitive, curious, open-minded and “present” in the moment. Treatment and ability of
the teacher to create environmental opportunities was determining for the possibilities for the
subject to become a forum for development and stimulation.

Key-words: Autism, creativity, imagination, art, special education.






Forord

L.yes.t. Eljest. Annorlunda. Den ldsare som kommer fran landets norra delar har troligtvis
inga problem att tyda detta uttryck. Nir ndgon eller nagot &r ’som eljest” menas att ndgonting
ar annorlunda eller speciellt. Ett uttryck som for mig betyder annorlunda pa ett sétt som ér
avvikande, men pa ett nytt och spannande vis. Under mitt arbete med denna uppsats har jag
manga ganger forundrats over just avvikande 16sningar eller nya sétt att tinka och handla.
Mycket har varit “eljest” och jag har med tiden lart mig att uppskatta detta mer och mer.
Kanske var det en slump att jag fick ett beredskapsarbete 1 en klass for barn med autism, nir
jag nyinflyttad och utan arbete kom till Visterds 1980. Det dr dock ingen slump att jag
fortfarande, tjugo ar senare, sitter och skriver en D-uppsats om barn med detta funktions-
hinder. Vad ér det da som har hint under vigen hit? Efter att beredskapsarbetet hade avslutats,
utbildade jag mig till forskolldrare och arbetade sedan inom sirskolan som vikarie. Darefter
fick jag arbete inom forskolan dér jag s sméningom blev personlig assistent till en flicka med
autism. Jag fick tva egna barn, David och Adam, som nu é&r tretton och elva ér. Efter
fordldraledighetens slut, 1991, borjade jag arbeta pé en traningsskola som bedriver heldags-
verksamhet for barn med autism. Dér arbetar jag fortfarande, och jag inser att det finns
ndgonting hos dessa barn som fascinerar och intresserar mig. Kanske 4r det just det att jag i
kontakten med dessa barn far méta annorlunda perspektiv, andra sitt att se pa omvérlden? Jag
tvingas hela tiden att utveckla min pedagogiska kompetens, min kreativitet och min 6ppenhet
for det nya och ovéntade.

Efter att jag sjdlv gétt en ettdrig konstutbildning, 1995-96, och sedan atervénde till min
arbetsplats, blev jag ansvarig for bilddmnet. Jag borjade stilla mig frdgorna; Vad skulle hinda
om jag gav eleverna med autism mdjlighet till fritt skapande? Finns det ett unikt sétt att skapa
for personer med autism? Finns det gemensamma drag, eller kanske stora skillnader? Kan det
rent av finnas fordelar med denna avvikande typ av perceptionsuppfattningar, nir det géller
bildframstéllning? Fragorna var ménga och jag var entusiastisk. Mina tankar utvecklades till
att forsoka stimulera det egna bildspraket hos varje enskild elev pa ett optimalt sétt for att
kunna fa svar pa dessa fragor.

I samband med att jag borjade specialpedagogutbildningen pa Léararhdgskolan i Stockholm
1996, borjade jag ocksd dokumentera. Jag gjorde pedagogiska dokumentationer pé alla
bildlektioner och samlade elevernas mélningar i stora mappar. Nagonstans i bakhuvudet hade
jag tanken att det skulle leda till en uppsats av négot slag. Under arbetet med min C-uppsats
(Sundbaum, 1999) sokte jag efter teorier som skulle forklara varfor bildskapande var sirskilt
lampligt for barn med koncentrationssvérigheter. Dessa teorier ligger ocksa till grund for mitt
arbete med barn inom autismspektrat och denna uppsats. Min C-uppsats handlade om
bilddmnets mojligheter for barn med koncentrationssvarigheter, men berdrde inte mitt eget
arbete. Jag tyckte inte da att jag hade samlat tillrickligt med material. I dagslaget har jag
diaremot hundratals pedagogiska dokumentationer och en enorm mangd av bildmaterial, s& nu
kénner jag ett behov av att sammanfatta och formulera vad jag har kommit fram till. Under de
senaste dren, ndr jag har arbetat som ansvarig for bildimnet, har jag sett de mest fantastiska
uttryck 1 bild och form. Kunskaperna om hur man pa ett bra sitt undervisar barn med autism i
bildimnet verkar dock vara eftersatta, och satsningarna pa att utveckla kreativitet eller fritt
skapande anses inte vara sé viktiga, &ven om jag i dag mérker att intresset borjar oka. Jag vill
forbattra villkoren och mgjligheterna till fritt skapande for barn med autism, och genom denna
uppsats hoppas jag kunna sprida mina erfarenheter vidare.



Jag vill tacka alla dem som har hjélpt mig att genomfora denna uppsats. Framforallt vill jag
sdga tack till alla mina elever och deras fordldrar. Utan Er medverkan hade ingen uppsats
kunnat goras. Birgitta Olofsson, min enhetschef, har gjort det mojligt for mig att till viss del
studera pa arbetstid, vilket jag dr mycket glad over. Jag ar ocksa valdigt tacksam for det stod
och de kloka rad jag fatt av min handledare Britta Alin Akerman, av Gunilla Alba, mina
kollegor och mina kurskamrater pa4 magisterutbildningen. Ett stort tack ocksa till mina barn
David och Adam for ert tdlamod, och till Ulf, som har fatt géra ménga rdddande insatser vid
datorproblem. Tack allesammans!

Vasteras 01-04-22

Lena Sundbaum



1. Inledning

Kreativitet, fantasi och skapande formaga ar vil inte det man 1 forsta hand talar om nér det géller
barn med autism. Ofta hor man endast att det finns stora svarigheter inom dessa omréden.
Christina Logdahl (1998) specialist 1 klinisk psykologi, uttrycker sig dock pa ett nagot
annorlunda sitt:

Om begavningen finns &r en person med autism ofta excellent inom sitt omrade. Jag tror att det krivs
ett visst matt av autistiskt tinkande for att skapa nya tankemodeller, att kunna ga utanfor det
traditionella tinkandet. D& man ldser om de stora filosoferna och gor det med autismfiltret for 6gonen,
kan man knappast undga att slas av tanken att flera av dem nog skulle uppfylla kriterierna for
Asperger syndrom, som &r ett funktionshinder inom autismspektrumet (s 208).

Gillberg (1997) skriver att flera personer — filosofer, kompositdrer och bildkonstnirer - har
beskrivits sd pass ingdende 1 biografier och andra sammanhang att det framstar som mycket
troligt att de haft en typisk Aspergerpersonlighet. En sddan person var Ludwig Wittgenstein.
Andra personer som diskuteras i sammanhanget dr Albert Einstein, Wassilij Kandinskij, Erik
Satie, Anton Bruckner, Vincent van Gogh och Béla Bartok. Gillberg menar att man kanske till
och med kan spekulera i att historiska framsteg pa ménga omraden gjorts av personer med
Asperger syndrom eller en liknande personlighet. Han menar att Aspergerménniskans
uthallighet, noggrannhet, goda konkreta begavning och formaga att skdrma av och att inte pa
samma sétt som andra bekymra sig 6ver kommentarer och kritik frdn omgivningen kan ses som
en fordel, kanske till och med som en forutsittning for vissa former av nyskapande.

1.1 Tyst kunskap

Habitus — den tysta kunskapen, ar ett uttryck som ofta forekommer i den pedagogiska debatten.
Uttrycket innebar hér att pedagoger av olika slag har en praktisk kompetens och erfarenhet som
forblir tyst kunskap, eftersom den séllan dokumenteras eller gor sig hord i samhéllet. Eve
Mandre (1999) skriver att sa linge kunskapen om den specialpedagogiska praktiken ar tyst, kan
den varken formedlas eller utvirderas. Nér hon fragat larare om deras pedagogik och hur de
tdnker kring den, brukar hon fa svaret att det i stor utstrackning handlar om tyst kunskap som
utgar frin erfarenhet och intuition. Mandre drar slutsatsen att de ldrare som inte har den langa
erfarenheten, som lett till intuitivt handlande, skulle vara helt 6vergivna av dem som har den
tysta kunskapen. Om kunskapen ir sddan att den inte kan férmedlas, maste varje larare utifran
den definitionen gora fel dnda tills den 1anga erfarenheten infinner sig, menar hon. Pa detta sitt
bdrjade hon sin egen ldrarbana och vet dirmed hur ménga elever som fick délig och
slumpmassigt designad pedagogik. Nu har hon erfarenhet och intuition, och hon tror att den gir
att dra fram fran tystnaden genom analys och reflektion. Resultaten av hennes studie pekar pd en
del foljder for pedagogiskt arbete. Jag presenterar tvd punkter som ér intressanta for denna
uppsats:

e Det dr mojligt att dra fram pedagogikens tysta kunskap och ge den ord och begrepp.
e Pedagogik dr mdjlig att systematisera s att observationer, metoder och pedagogiskt
innehall blir synliga.



2. Bakgrund

2.1 Autism

Kortfattat kan man beskriva autism utifran Lorna Wings triad:

1. Bristande formaga till 6msesidig social interaktion som visar sig i dalig 6gonkontakt,
bristande mimik, annorlunda kroppshallning och oférmaga att anvidnda gester for att visa
vad man vill. Dessa brister har sin grund i att personer med autism inte forstdr meningen
med social interaktion, vilket i sin tur pdverkar beteendet sa att det uppfattas annorlunda
och avvikande. Genom svarigheterna att samspela med andra hindras ocksa utvecklingen
av formagan att imitera. Kamratkontakterna blir ddliga, eftersom barn med autism inte vet
vad man ska ha kamrater till. De delar inte glddjedmnen eller intressen med andra.

2. Bristande formdga till 6msesidig spraklig och icke-spraklig kommunikation som
omfattar gester, miner, kroppssprak och allt som hor till savil icke-verbal som verbal
kommunikation. Barn med autism har forsenad eller begransad talspraksutveckling som de
inte kompenserar med mimik eller gester. Barnets sprak ér oftast stereotypt och
tvAngsmassigt. De vénder sig sdllan till andra for att uttrycka nyfikenhet och intresse.
Tonlédget och rytmen i talet &r ofta avvikande. Ekotal ar vanligt.

3. Kraftig begrdnsning av fantasin med dtfoljande begrdnsning av beteenderepertoaren.
Eftersom ménniskor med autism inte forstar mening och sammanhang i tillvaron vécks inte
den motivation som maste vara byggstenen for intressen. Leken fungerar darfor daligt. De
forstér inte lekens regler. De har svért {or att 14tsas for att de inte kan fantisera. Deras sitt

att leka blir darfor begransat och stereotypt. Barnen ar ofta upptagna av samma sak,
intresse eller handling under 14ng tid. Intresset kan vara sa intensivt att det forhindrar

barnet att delta i nagot annat. Ofta handlar det om nagot speciellt féremal som hanteras pa

ett tvAngsmaéssigt sitt. Stereotypa rorelsemdnster som till exempel stindigt gungande,
ovanliga arm-, hand-, eller fingerrorelser dr vanliga liksom ovanligt intresse for olika

sinnesintryck som har med syn, ljud, doft och berdring att gora (Alin Akerman & Liljeroth,

1998, Axeheim, 1999, Wing, 1996).

Asperger syndrom

Asperger syndrom brukar beskrivas som “hogfungerande autism” eller ett autismliknande
tillstdnd. I DSM-IV dr Asperger syndrom upptaget som en separat form av genomgripande
storning i utvecklingen, skild fran autism, dven om tillstdnden har vissa karaktéristiska
drag gemensamt, nimligen allvarligt nedsatt férmaga till social interaktion och begrénsade,
repetitiva och stereotypa monster i beteende, intressen och aktiviteter. Daremot ser man
inte vid Asperger syndrom, till skillnad frdn autism, ndgon signifikant férsening av sadant
som allmén sprikutveckling, kognitiv utveckling, utveckling av dldersadekvata vardagliga
fardigheter och nyfikenhet pd omgivningen. Manga barn med Asperger syndrom uppvisar
en forsenad motorisk utveckling och uppfattas som klumpiga och fumliga.

(Klin & Volkmar, 1995).



2.2 Utvecklingsstorning

Mental retardation, utvecklingsstorning eller forstdndshandikapp ér ett tillstdnd med férsenad
eller bristande utveckling av formagor och funktioner, som visar sig tidigt i barndomen. Dessa
brister 1 utvecklingen bidrar till en begransad forstdndsutveckling, det vill sdga drabbande
kognitiva, men ofta dven sprakliga, motoriska och sociala formagor och fardigheter.
Utvecklingstorning innebér en sammansatt problematik med svarigheter inom en rad olika
omriden. Generellt kan man sdga att ju allvarligare den rent kognitiva retardationen &r, desto
mer uttalade &r svarigheterna ocksd inom andra omraden (Beck & Jansen, 1997).

Mental retardation innebir enligt DSV-IV (American Psychiatric Association, s 37):

A. Intellektuell funktionsniva som ligger klart under genomsnittet, dvs ett IK-vérde pa 70 eller lagre
vid individuell testning (for spddbarn en klinisk bedomning av att intellektuell formaga ligger
signifikant under genomsnittet).

B. Samtidigt forekommande brister i eller nedséttning av adaptiv forméga (dvs personens formaga
att uppfylla den kulturella gemenskapens &ldersanpassade krav) i minst tva av foljande
avseenden: kommunikation, ADL-fardigheter, boende, socialt/interpersonellt, nyttjande av
offentliga resurser, malinriktning, studier, arbete, fritid, hilsa och personlig sékerhet.

C. Debut fore 18 ars alder.

Enligt Kylén (1981) bestar begavningshandikappet av lagre korttidsminneskapacitet, och ldgre
abstraktionsniva i tdnkandet, det vill sdga enklare och konkretare strukturer pa rum, tid, kvalitet,
kvantitet och orsaksmdnster. Handikappet innebér ocksa enklare former av handlings- och
tankeoperationer, samt lagre abstraktionsnivéer pa symbolfunktionen. Sévél den enklare
struktureringen som det begriansade kortminnet forsdmrar inldrningen. Som ett resultat av den
lagre abstraktionsnivan blir de inldrda kunskaperna enklare och konkretare, vilket i sin tur
innebdr att handlingsoperationer och tankeoperationer blir mindre flexibla.

2.3 Kreativitet

Kreativitet ar ett begrepp med stark positiv vardeladdning, eftersom det &r fint och
statusbringande att vara idérik och skapande. Kreativitet &r ett 16ftesrikt ord som har kommit att
std for hopp om fordandringar till det battre. Nya idéer, mjukare livsformer, spontanitet, bra
tekniska l0sningar som frigér ménniskor pa olika sétt (Ekvall, 1979). Kreativitet betyder ungefar
skapande formaga. Mera exakta definitioner vixlar mellan olika forskare och forsvérar
jamforelser och generaliseringar. Det finns dtminstone tre olika sétt att nirma sig begreppet
kreativitet, enligt Ekvall (1979) och Dahlquist (1999).

e Problemldsning. Att 16sa ett problem pa ett nytt sitt, eller att 10sa ett problem som tidigare
varit olost anses vara ett uttryck for kreativitet. Nya idéer, metoder, verktyg, apparater,
mediciner etc dr de konkreta resultaten av sddan kreativ verksamhet. Som kreativa personer
betraktas foljaktligen personer som é&r idérika, som kommer med nya 16sningsforslag eller
som uppfinner saker.

¢ Konstnirlig verksamhet. Poesi, ett musikstycke eller kanske en tavla kan ségas vara kreativ
om den pé ett dkta och originellt satt uttrycker forestéllningar, tankar, intryck och kénslor
som finns hos den som skapat verket.

e Som livsstil eller attityd anvénds uttrycket alltmera. Den psykologiska tradition som
hérstammar fran Carl Rogers och Abraham Maslow och kénnetecknas av spontanitet,
sjalvforverkligande och en 6ppen laggning blir liktydig med en kreativ personlighet.



Kreativ problemlosning dr beteende. Som saddan bestims den av savél egenskaper hos individen
som forhéllanden 1 hans omedelbara omgivning. Vill man paverka detta beteende inom en
organisation, till exempel inom skolan, har man alltsa tva typer av faktorer att bearbeta:

a) Individen: Hans kunskaper och erfarenheter, vanor, attityder, intressen, behov, och
temperamentsdrag.

b) Omgivningen: Faktorer som ledarskap, regler och rutiner, samarbetsformer, forhirskande
manniskosyn, arbetsorganisation, anda”, fysisk miljo etc.

Kreativt beteende dr, trots mojligheterna inom méanniskan, relativt séllsynt. En vdsentlig
anledning till detta ligger i alla de hinder for dppenhet, sjélvtillit, spontanitet och flexibilitet, som
finns bade inom ménniskor och deras omgivningar. Att stimulera kreativ problemldsning blir
dérfor till stor del en frdga om att ddmpa blockeringar inom ménniskor och att eliminera de
miljéfaktorer som utgor grogrund for dessa blockeringar (Ekvall, 1979).

Vilka faktorer dr det da som stimulerar respektive himmar kreativiteten? Engquist (1976) kom 1
en undersokning fram till f6ljande:

Faktorer som stimulerar kreativiteten

Sociala relationer: 6ppenhet, vianskap, fortroende, “nérhet”

Konstruktivt samspel med médnniskor som &r stimulerande pa olika sétt

Egenskaper hos arbetsuppgiften: intressant, meningsfull, varierande, krav pa nytdnkande
Egenskaper hos organisationen som ger mojlighet till frihet, sjilvstindighet och eget
initiativtagande 1 arbetet

Stod och uppmuntran for kreativt agerande fran chefer, kollegor och medarbetare
Arbetsmiljon dr trivsam och stimulerande utformad

NN~

SN

Faktorer som hdmmar kreativiteten

~

Tidsaspekter: tidsbrist, stress, for mycket rutinbetonat arbete, ej tid for kreativitet

2. Egenskaper och beteenden hos 6verordnande som ger ett idénegativt

organisationsklimat: konservatism, konflikter, auktoritdra beteenden

Organisationskrav: detaljstyrning av arbetet, generella krav, ekonomiska krav

4. Brister i arbetsplatsens utformning som ger storningar av olika slag: ljudstdrningar,
telefon, spring, for mycket folk, kontorslandskap

5. Negativ instdllning hos kollegor: fientlighet och misstinksamhet, slutenhet gentemot
idéer

6. Personliga hinder: blockeringar, oro, otrygghet

7. Rutinbetonade problem som inte kriaver kreativa losningar

w

Renander (1999) fragar sig vilka svarigheter man kan drabbas av i en kreativ process, och
kommer fram till att forutom problem naturligtvis, kan man ocksa drabbas av otur, trotthet,
dumbheter, djavulskap, klantigheter, huvudvirk, tidsbrist, resursbrist, troghet, tvivel, elakheter,
felaktigheter, illvilja, avundsjuka, leda, besvir, omvégar, magont, meningslosheter, prestige,
fortvivlan, hopploshet, sjalvforakt och datorkrangel.



2.4 Fantasi

Ofta sitts likhetstecken mellan kreativitet och fantasi. Detta dr inte korrekt menar Dahlquist
(1999). Kreativitet och fantasi dr inte samma sak. Fantasin, formagan att forestélla sig det som
inte finns, &r sd betydelsefull for kreativiteten att manga ténker sig att det &r samma sak.
Skillnaden ligger 1 att man anvinder kreativiteten for att hitta en idé som ldser ett problem.
Fantasin &r sig sjélv nog, skriver Renander (1999).

"Den verkliga virlden har sina begrdnsningar; fantasins virld dr obegrdnsad.”

Jean-Jacques Rousseau

2.5 Coping-formaga

Anna-Lena Lange (1996) har i en studie sérskilt intresserat sig for coping-formagan. Hon
skriver:

I tillvaron uppstar stindigt problem av storre och mindre karaktér. Formagan att hantera dessa
problem, coping-férmégan, &r olika for olika individer. Oldsta eller daligt 16sta problem kan ge
upphov till spanningstillstand eller andra obehag som paverkar kroppen fysiskt eller psykiskt. Ur ett
pedagogiskt perspektiv &r det ytterst viktigt att fA kunskap om omgivningsfaktorer som samspelar med
individens egna forutséttningar och ger positiva effekter for utveckling av coping-formagan. En
tédnkbar forklaring till att coping-formagan inte utvecklas maximalt kan vara utebliven tréning i att
l6sa problem (s 54).

2.6 Tidigare vetenskapliga studier

Uta Frith gjorde 1972 en experimentell studie, dér 20 barn med autism, 20 normala barn, och 10
barn med utvecklingsstorning, (i matchande mental alder) fick producera spontana sekvenser av
farger och toner. Resultatet visade att grundlaggande regler for monsterbildning var beroende av
den mentala aldern i alla grupper. Tendenserna att anvdnda enkla regler pa rigida sitt var
tydligast hos barn med autism pé tidig utvecklingsniva. Barn med autism producerade mindre
varierade monster i relation till kontrollgrupperna, vilket kan tyda pé att de har brister inom
omradet flexibilitet och kreativitet. Frith skriver:

In the autistic child of appropriate level of mental development, the crucial flexibility in using
temporal rules seems to be lacking. Moreover, their excessive adherence for rules is apparently
resistant to modification. This may account for their inability to acquire new rules. For perhaps new
rules can only be acquired by willingness to abandon old rules and flexibly experiment with new
alternatives (1972, s 172).

Jill Boucher och Vicky Lewis (1991) utforde en undersokning dér teckningsskicklighet,
bildinnehall och strategier for att skapa idéer till teckningarna jamfordes i 20 teckningar som
samlats in under ett dr, fran relativt hogfungerande barn med autism. Dessa barn var inte utvalda
for nagon sirskild formaga att teckna. Kontrollgruppen bestod av 12 barn med
inlérningssvarigheter, i matchande mental dlder. Resultatet visade att teckningsskicklighet och
bildinnehall var vildigt lika 1 bada grupperna. Skillnaderna som undersékningen pekade pa, var
att barnen med autism gjorde bilder som var narmare relaterade till tidigare teckningar, &n barnen
1 kontrollgruppens teckningar. Bilderna uppvisade alltsa mindre variation. Boucher och Lewis
skriver:

This study has demonstrated that, despite the relatively well-known finding that small group of
autistic children have exceptional drawing skill, unselected autistic children have drawing skills which



are in no way above average or different from those of non-autistic learning impaired children. Such
autistic children also draw a very similar range of subject matter to that drawn by learning-impaired
children. However, individual autistic children draw less varied pictures than controls, and this may be
a result of impaired generative ability or failure to utilize a range of generative strategies.

(1991, s 408).

Intressant var ocksé att fler barn med autism anvinde siffror eller bokstiver i sina bilder. Det
fanns en signifikant skillnad mellan grupperna nér det géllde skrivna symboler. Det var 11 barn
med autism som uppvisade 34 teckningar med siffror eller bokstiver. I kontrollgruppen (9 st)
fanns det jamforelsevis bara 13 sddana teckningar. Andra intressanta resultat var att barnen med
autism ritade fler manniskor, inklusive bilder av dem sjélva, dn kontrollgruppen. Skillnaden var
dock ej signifikant. Forskarnas hypotes var att barnen med autism skulle producera farre
personer och mer bilder pa hus, vigar och trafikmérken, men detta var alltsa inte fallet. Boucher
och Lewis (ibid) skriver avslutningsvis att det vore intressant att undersoka teckningar som var
gjorda bdde av barn med autism och barn med inldrningssvarigheter, dér inga restriktioner gavs,
om att varje teckning skulle skilja sig fran de 6vriga. Forskarna gor i samma artikel f6ljande
antaganden om vad som skulle hénda:

We would predict that the difference in relatedness between the drawings of the children in the two
groups would increase. Such a result would support an explanation of the present findings in terms of
autistic children’s failure to make spontaneous use of available strategies (s 408).

Craig och Baron-Cohen (1999) anser att diagnosen autism inkluderar ett symtom som har fatt
relativt liten uppmérksamhet inom forskningen, ndmligen saknad av normal kreativitet.

De menar att det bara har forekommit nigra fa experimentella studier om kreativitet hos personer
med autism och hdnvisar till Frith (1972) samt Boucher och Lewis (1991). Forskarna har sjélva
gjort tre experimentella studier dér kreativitet och fantasi har undersokts hos barn med autism
och Asperger syndrom. De sammanfattar sina resultat enligt féljande:

Three studies are reported that address the often described impoverished creativity in autism. Using
the Torrance Creativity Tests, Experiment 1 found that children with autism and Asperger syndrome
(AS) showed impairments. Experiment 2 tested two explanations of these results: the executive
dysfunction and the imagination deficit hypotheses. Results supported both hypotheses. Children with
autism and AS could generate possible novel changes to an object, though they generated fewer of
these relative to controls. Furthermore, these were all reality-based, rather than imaginative.
Experiment 3 extended this using a test of imaginative fluency. Children with autism and AS
generated fewer suggestions involving attribution of animacy to foam shapes, compared to controls,
instead generating reality-based suggestions of what the shapes could be. Although this is an evidence
of executive dysfunction, it does not directly account for why imaginative creativity is more difficult
than reality-based creativity s 319).

Det forsta experimentet dér Torrances kreativitetstest anvindes, bekriftade de rddande teorierna
om att det finns brister inom kreativitetsomrddet hos barn med autism.

I det andra experimentet skulle barnen forsoka hitta pa olika sétt att gora lek med en
leksakselefant roligare. Det visade sig att barnen med autism kunde komma pa forslag till nya
lekar. De skapade dock farre alternativ dn kontrollgruppen, och forslagen var alla
verklighetsbaserade. I det tredje experimentet var uppgiften att utifran olika former "hitta pa”
vad de kunde forestilla. Resultatet blev dven dér att barnen med autism och Asperger syndrom
gav farre forslag, och de var som tidigare ocksé verklighetsanknutna. Forskarna stéller sig fragan
vad det dr som orsakar dessa svarigheter med fantasin. De menar att ’theory of mind”- hypotesen
kan vara relevant 1 detta sammanhang, och skriver avslutningsvis i samma artikel:

...there may be important connections between creativity and theory of mind, via the imagination. It
also implies that the deficits in social understanding and communication, which have linked to a
abnormality, may turn out to also be connected to the problems in imagination and creativity.
Whether this is the correct way to explain this pattern of results, merits further research (s 325).



3. Teoretiska utgangspunkter

Min undersokning kan i stort sdgas vara induktiv, eftersom jag startade min datainsamling utan
grund i ndgon medveten teori- eller hypotesuppstéllning. Jag utgick relativt forutsittningslost
ifran min nyfikenhet om vad som skulle hinda om jag gav eleverna med autism mdojlighet till
fritt skapande. Under tidens géng har jag sokt och upptéckt teorier som jag kan relatera till.

3.1 Fenomenografin

Den 6vergripande pedagogiska teori som ligger till grund for mitt arbete &r fenomenografin. Den
tar sin utgdngspunkt i att manniskor har individuella sétt att varsebli och tolka fenomenen 1
virlden. Husserl och Heidegger bland andra, ligger bakom filosofin i fenomenografin (Odman,
1979). Det finns inte tvd minniskor som upplever samma situation pa exakt samma vis.
Tolkningarna utgér alltid fran den forkunskap och de forkunskaper man har d4 man tréffar pa
nagot nytt. Sattet att tolka vérlden visar sig 1 hur man tdnker och hur man handlar. I fokus for
fenomenografisk forskning finns vad och hur négot upplevs av en person, inte hur en person
beter sig, inte de kognitiva processerna i sig eller vad som sker i nervsystemet nér upplevelsen
sker (Mandre, 1999).

Fenomenografin kan sammanfattas p foljande sitt:

Utgar fran individens unika sétt att uppleva fenomen i vérlden
Unika kombinationer av upplevelser ger unika tankesétt

Metoden utgér fran individens tdnkande och inldrningsmdojligheter
Det finns ingen universell metod (Mandre, foreldsning, 2000).

3.2 Kulturteorin

Kulturteorin menar att barn tecknar vad de ser i andras bilder - betraktar barns bilder som en
spegling av kulturens bilder. Barns bilder ar resultat av en kulturbunden, social process, och
utvecklas genom social interaktion. Foretrddare for teorin om den kulturbundna perceptions- och
teckningsutvecklingen dr June King Mc Fee, Marjorie och Brent Wilson. Mc Fee ér bildpedagog,
och hon framhéller vikten av perceptuell inlérning for att utveckla elevernas formaga att gestalta
1 bild. Hon ldgger ocksé stor vikt vid uppmérksamheten. Vad vi uppmiarksammar 1 var
omgivning dr sddant vi lart oss uppmérksamma genom social interaktion och den kultur vi lever
1. Hur vi uppfattar var omgivning beror av vér “kognitiva stil” — vart sétt att handskas med
information. Denna kognitiva stil dr ocksé kulturellt och samhailleligt betingad. Marjorie och
Brent Wilson har mer én Mc Fee tagit fasta pa den del av kulturell paverkan som utgdrs av andra
bilder och framhéller dessa till att barn modifierar och differentierar sina schemabilder. De
stodjer sig har pd konsthistorikern E.H. Gombrichs teori om konstens utveckling, att bilder foder
bilder. (Lofstedt, 1985). Utifrdn denna teori har de gjort atskilliga undersdkningar, som bekréftar
att barn 1 stor utstrackning utvecklat sitt bildskapande genom att titta pa syskon och kamrater
som tecknar. Det lilla barnet lér sig alltsa att forma tecken med ritverktyg pa papper genom
iakttagande av andras bildskapande beteende. Utan modeller att f6lja skulle det bli litet eller
inget bildskapande beteende hos barn. Det dr ocksd vuxnas sitt att tala om bilder, som lédr barnet
att bilder kan sta for saker 1 verkligheten, menar de. Ulla Lofstedt skriver vidare att en
pedagogisk konsekvens av kulturteorin dr att barnet behdver en undervisning som utvecklar den
visuella varseblivningen, och tillging till den konstnérliga bildkultur som finns 1 samhéllet,
genom att de tidigt far vinja sig att se konstbilder och ldra sig att avldsa dem.



3.3 Kulturteorin och Vygotskys utvecklingsteori

Genom den syn pd de tidsméssiga, samhélleliga och kulturella faktorernas betydelse i barns
bildutveckling, som Mc Fee och Wilsons redovisar, ansluter de sig till en utvecklingsteoretisk
skola som betonar inldrningens betydelse for utveckling. En foretrddare for denna skola dr
Vygotsky. Enligt hans teori om kognitiv utveckling, foregar inldrning mognad, pa sa sétt att
inldrning utldser utvecklingsprocesser och framkallar mognad. Vygotsky menar att man har att
gora med tva samtidiga utvecklingsnivder hos barnet: den aktuella utvecklingsnivan och den
potentiella utvecklingsnivan. Den aktuella utvecklingsnivan bestdms av vad barnet kan klara pa
egen hand, och den potentiella bestdms av vad barnet klarar under vuxen ledning, eller med
kamrater som kommit lédngre i utveckling. Skillnaden mellan dessa nivder utgdrs av den
potentiella utvecklingszonen, som karaktiriserar de processer som haller pa att utvecklas och
mogna. En grundldggande egenskap hos inlérning ar att den frimjar den potentiella
utvecklingszonen. Inldrning utléser en méngd inneboende utvecklingsprocesser som blir
verksamma nér barnet samverkar med méanniskor i sin omgivning. Nér dessa processer dvergér
fran att vara beroende av yttre handlingar till att vara tankemaéssiga rekonstruktioner av dessa, s
ar de en inforlivad, mogen del i barnets utveckling. En process mellan personer omvandlas till en
process inom personen (Lofstedt, 1985).

3.4 Malcolm Ross teori

Ross (i Carlsen & Samuelsen, 1991) bygger sin teori om skapande aktiviteter pa D.W.
Winnicotts beskrivning av “det potentiella utrymmet” som upprinnelse till lekens och
kulturuttryckens omrdde. Winnicott menar med detta, att grunden for att det enskilda barnet ska
utvecklas till en skapande ménniska ldggs i tidigaste spddbarnsélder. Det sker i samspel med
modern eller den vuxne som tar hand om barnet. En grundldggande tillit och trygghet skapas nér
barnets behov tillfredstills. Nédr den vuxne anpassar sina handlingar till barnets behov, finner
barnet ett gensvar till sin inre verklighet 1 den yttre vérlden. I det sociala rummet mellan mor och
barn uppkommer leken och ur leken det livsrum dédr manniskans skapande forméga utvecklas.
Dérmed vill han ha sagt att det inte existerar nagon automatik i den enskilda ménniskans
kreativitetsutveckling. Kreativitet &r inte forprogrammerad i vért biologiska arv och kommer inte
av sig sjdlv enbart ur var inre verklighet. Det dr inte heller enbart miljofaktorer, alltsa den yttre
vérlden, som bestimmer utvecklingen. Den enskilda médnniskans skapande mojligheter ligger i
kopplingen mellan de tva vérldarna, mellan den inre och den yttre, i ett tredje omrade - det
kulturella. De estetiska &mnesomradena tillvaratar manniskors aktivitet i motet mellan den inre
och den yttre vérlden. For 1 en skapande process arbetar man just precis med att gora inre
upplevelser konkret uppfattningsbara eller sinnliga. Den yttre vérlden — eller den objektiva
virlden — dr gemensam for oss alla. Den bestér av natur, ting, hidndelser, och om kunskap om allt
detta. Malcolm Ross kallar kunskapen om den yttre vérlden for objektkunskap. Den objektiva
varlden och kunskapen om den existerar oberoende av den enskilda individen. Den inre varlden
— den subjektiva — dr helt och hallet personlig. Men den &r inte oavhédngig av den yttre. Det r
den enskildes inre upplevelser av det som sker 1 den yttre virlden, som karaktériseras av den
subjektiva virlden (Carlsen & Samuelsen, 1991).

Bristen pa subjektkunskap hos barn och ungdomar kan utgora orsaken till det vi kallar
anpassningsproblem och beteendestérningar. Den inre och den yttre virlden ar 1 obalans, enkelt
uttryckt. Den inre vérlden priglas i hog grad av kénslor. Manga saknar &ndamalsenlig formaga
att handskas med sina kénslor. Ross skulle ha sagt att de har foga utvecklad kdnslointelligens.
Ross (1978) tror inte att hogt utvecklad kéinslointelligens innebér att en ménniska logiskt sett
forstar sina kénslor. I en given situation sénds inte kénslan genom hjérnans tankestruktur forréan
vi reagerar. Vi reagerar direkt, mer eller mindre kénslointelligent alltefter i vilken grad vér



kénslostruktur dr utvecklad. Nyanseringen av den inre strukturen sker inte via tanken, utan via
direkta kiansloupplevelser. Nir vi upplever en situation som inte passar in i var kédnslostruktur
blir vi provocerade, vi kommer ur balans. Enligt Ross uppstar det en impuls till handling for att
ateruppritta jamvikten. Vi far behov av att ge uttryck for vara kinslor pa ett eller annat sitt. Om
reaktionen blir ett utbrott, utan nagon som helst bearbetning av handlingsimpulsen, kallar Ross
detta for reaktivt handlande. 1 alla expressiva handlingar anvinds ett eller annat material eller
medium, som personen i fraga uttrycker sig med hjélp av. Detta handlingsmonster anvinds ofta.
Det ér en sorts sdkerhetsventil nir man inte bemaéstrar den situation man handlat 1. Ross
understryker att detta handlingsmonster inte utvecklar kénslointelligensen.

Ett annat sitt att reagera pd kallar Ross for reflexiv uttryckshandling. 1 detta fall bearbetas
impulsen, tex genom bild och form. Firg, papper och penslar blir hér ett medium, och med hjélp
av detta borjar barnet dterge — ge uttryck for — de inre bilder som impulsen skapat hos henne.
Under arbetets gang viljer barnet farger och former som pa bista sétt speglar hennes inre bilder.
Nir bilderna fésts pa papperet, uppfattar barnet dem, och den yttre och den inre bilden blir
avspeglingar av varandra. Denna véxelverkan mellan impuls och medium, mellan det inre och
det yttre, styrs inte av forsta hand av det logiska tdnkandet, utan &r i stillet en direkt
sinnesupplevelse. Och det &r just i detta arbete som de inre kidnslostrukturerna utvidgas och
kénslointelligensen utvecklas, enligt Ross.

Den vuxne &r aktiv och deltagande under arbetsprocessen. Hon hjélper barnet att hélla kvar
impulsen genom sitt sdtt att stilla frigor, och genom att ge teknisk vigledning, sa att barnet
lyckas 1 anstrdngningarna att uttrycka det hon dnskar. Nir impulsen uttrycks med hjélp av ett
medium i en process som denna, har en form uppstétt (Carlsen & Samuelsen, 1991).

3.5 Matti Bergstroms teori

Ordning och kaos

Hjdrnan dr i sjélva verket en “dipol”, ett system med tvé poler. Den ena &r riktad mot vart inre
organism och den andra riktad mot var yttre milj6. Hjdrnan ligger alltsa mellan tva vérldar, en
inre och en yttre virld, och &r forbindelselink mellan dem. Detta géller bade de fysiska och
psykiska fenomenen. Hjdrnans “dipol” bestar av en ’kaos-pol” som anatomiskt ligger mot var
inre miljo, organismen, (beldgen i hjirnstammen), och av en ”ordnings-pol” som ligger mot var
yttre miljo, den fysikaliska omgivningen, beldgen i hjarnbarken.

I vér hjarna mots alltsa kaos och ordning. Balansen mellan dessa tvéd extrema tillstand, som
hjdrnan maste besitta for att kunna arbeta som en helhet, fordrar vissa egenskaper av det limbiska
systemet, som Bergstrom (1995) kallar hjdrnans neurofysiologiska ”Jag”. Det limbiska systemet
ligger mellan de tva polerna dér kaos och ordning moéts. Kreativiteten ar en av Jagets frimsta
resurser. Genom kaotiska processer i stammen kan positiva dterkopplingar bildas, bestaende av
informatoriska strukturer som stabiliseras och utdvar sitt inflytande pa Jaget. Det handlar om att
ny kunskap bildas utan att killan till kunskapens uppkomst kan harledas logiskt. Kaos och kris
producerar alltsd genom kreativitet dter ny ordning och kunskap i hjérnans Jag.

“Hjdrnans “dipol” av kaos och ordning dr en skapande “"maskin” som kreerar idéer, nya och
oforutsdgbara tankebilder. Det dr inte logiska produkter utan “absurda” infall” .
(Bergstrom, 1995, s 46).

Da hjarnans “dipol” maste vara i stort sett stabil for att vi ska kunna kénna oss som stabila
personer, maste kreativitet och katastrof kompensera varandra, menar Bergstrom. Om de inte gor
det, tenderar individen att 6verga antingen till hyperordning eller hyperkaos. I bada fallen foljer



obalans och storningar saval i hjirnan som i organismen for dvrigt. Detta betyder att en ”ordnad”
maénniska utan mentala katastrofer, inte kan fortleva, lika litet som en “’kaotisk’ méanniska utan
kreativitet. Jaget maste uppleva badda fenomenen, och dessutom maste nettot av bada vara lika.
Darfor fordrar en kreativ akt alltid en katastrof och en katastrofakt, en kreativ akt. Av detta drar
Bergstrom slutsatsen att huvuduppgiften for hjarnan och dess Jag, och meningen med var
tillvaro, ar att skapa — genom katastrofer.
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4. Syfte och fragestallningar

4.1 Syfte

Det 6vergripande syftet med denna uppsats var att studera hur man pedagogiskt kan utveckla och
stimulera kreativitet, fantasi och eget skapande hos barn med autism. Jag ville i férsta hand
undersoka vilka pedagogiska strategier som ldmpar sig inom bilddmnet, nar det giller
stimulering av dessa faktorer. Aven den pedagogiska rollens betydelse undersoks och diskuteras.

Ett annat syfte var att genom litteraturstudier belysa autism ur ett upplevelseperspektiv och

darefter se vilka pedagogiska konsekvenser kunskaperna om detta upplevelseperspektiv far, nér
det géller undervisning i bildimnet.

4.2 Fragestillningar

e Vilka pedagogiska konsekvenser far kunskaper om upplevelseperspektivet hos barn med
autism, nér det géller undervisning inom bilddmnet?

e Vilka pedagogiska strategier kan anvindas inom bilddmnet for att stimulera och utveckla
kreativitet, fantasi och eget skapande hos barn med autism?

e Vilka upptéckter kan studien ge bidrag till nér det géller effekter av undervisning for barn
med autism enligt dessa strategier? Vilka framsteg kan pévisas?

e Hur ser den pedagogiska rollen ut i arbetet med den kreativa processen hos barn med autism?
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5. Metod
5.1 Praxisorienterad forskning

Forskning dr en kreativ process, och det som dr intressant &r att skapa ny kunskap och att
synliggora denna. Jag har gjort en kvalitativ undersokning grundad pa min egen yrkespraktik.
Den kvalitativa ansatsen har som intention att forsta. I stillet for att direkt forsdka generalisera
sina upptickter pa en storre population, menar man att det unika kan ge bidrag till det mer
allméngiltiga. Jag har velat belysa och synliggora de pedagogiska upptéckter jag gjort inom
undervisningen i bilddmnet for elever med autism. Unders6kningen bestér dven av en
litteraturstudie.

Problemets art bor bestimma val av metod, och i min undersékning har jag déarfér anviant mig av
triangulering av olika slag. Triangulering ar att se saker fréan olika sidor eller perspektiv eller att
undersoka en sak med ibland ofullstindiga metoder. De olika typer av triangulering jag anvént ér
foljande:

e Metodtriangulering — olika metoder eller tekniker
e Data- eller kdlltriangulering — olika kéllor eller olika situationer
o Teoretisk triangulering — flera teoretiska begrepp vid analysen av data

Genom att belysa min verksamhet fran olika perspektiv hoppas jag att undersokningen ska ge ett
bredare underlag én de konkret sjdlvupplevda aspekterna.

5.2 Undersokningsgrupp och dokumenterad tid

Undersokningsgruppen bestar av de elever jag har arbetat med i bilddmnet under aren 1996-
2000. Samtliga dr barn med diagnosen autism och inlérningssvarigheter av olika grad. En elev ar
4dven synskadad. Aldern pa eleverna varierar mellan 7 och 21 4r. Ingen av eleverna har motoriska
funktionshinder. Sammanlagt dr antalet barn i undersokningsgruppen 24 stycken, 17 pojkar och
7 flickor. De fordelar sig tidsmassigt pa foljande vis:

Antal

elever Lektionstid (timmar)
Ht-1996 7 34,5
Vt-1997 9 68,5
Ht-1997 13 67,5
Vt-1998 13 92,5
Ht-1998 13 66,0
Vt-1999 13 58,0
Ht-1999 16 (varav 6 i tvargrupp) 56,0
Vt-2000 16 (varav 6 i tvargrupp) 79,0
Ht-2000 16 (varav 6 i tvargrupp) 68,0

Summa: 590 timmar
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5.3 Datainsamling

Den egentliga datainsamlingen borjade ht-96 1 samband med att jag pdborjade min utbildning till
specialpedagog, d&ven om anteckningar finns redan frdn 1993. Det datamaterial jag har att utga
ifran &r foljande:

Pedagogisk dokumentation av samtliga bildlektioner (ht-96-vt-2000)
Dagboksanteckningar

Planeringar

Utvérderingar

Scheman

Teckningar och mélningar

Grupparbeten

Installation och tredimensionella arbeten

Rapporter fran specialpedagogiska utbildningen (1996-1999) dir jag behandlar mitt arbete
och tankar omkring bilddimnet

5.4 Pedagogisk dokumentation

Tyngdpunkten i denna undersokning har legat pa den skriftliga pedagogiska dokumentationen.
Eleverna har haft en bildlektion per vecka, och lektionens ldngd har varierat mellan 30 minuter
och 60 minuter. Vid enstaka tillfdllen har lektionerna uppgatt till 90 minuter. Nér jag 1996
bestimde mig for att borja dokumentera alla bildlektioner, insag jag att jag behdvde nagot slags
formuldr som skulle underlitta skrivandet. Jag utarbetade dé ett fortryckt blad i A4-format med
punkterna: Namn, datum, tid, material/teknik. Sjélva handelseforloppet forsokte jag skildra under
rubriken: Hur gick det? Jag delade upp denna fréga i en positiv och en negativ spalt. P& detta vis
hoppades jag fa med dven min pedagogiska medverkan under lektionerna. Positiva och negativa
aspekter 1 olika spalter skulle ocksa hjédlpa mig att se om jag var inne pa rétt spar. Om den
negativa spalten ofta 6vervigde, kanske jag lattare kunde se samband eller orsaker och
dirigenom korrigera lektionerna sa att de bittre passade eleven. Den positiva spalten innehdll for
det mesta en beskrivning av sjdlva handelseforloppet eller genomforandet av lektionen. Dér stod
ocksa om nigon utveckling eller nytt angreppssitt hade skett. Exempel pa vad den negativa
spalten kunde innehdlla var information om att materialet inte fungerade, att eleven inte var i
form eller att jag varit for snabb att hjélpa till. Jag skrev dven en fragestidllning som 16d: Hur gar
vi vidare? Detta var ett sétt att underlétta planeringen for nésta lektion. Som sista punkt hade jag:
Ovrigt / Reflektioner, dir jag kunde skriva egna kommentarer eller funderingar. (Se bilaga 1).
En blankett anvindes for varje lektion, oftast for en enskild elev, men ibland dven for en grupp.
Dokumentationerna har till storsta delen skrivits samma dag lektionerna genomfordes, men har
ibland gjorts dagen efter. Har tiden mellan lektionen och dokumentationen blivit lingre, har detta
uppgetts pa blanketten.

5.5 Dokumentationsanalys

For att underlitta forstdelsen for ldsaren av hur analysarbetet genomfordes, ska jag sd noggrant
som mojligt forsoka beskriva tillvigagangssittet. Arbetet med de pedagogiska
dokumentationerna hade resulterat i atta stycken parmar, fulla med anteckningar. Jag borjade
med att l&sa igenom nagra parmar och forstod snart att det skulle bli nddvéndigt att systematisera
eller gruppera anteckningarna pa nagot 6verskadligt sitt. Fragan; Vad vill jag veta? Fick mig att
fokusera pa frgestillningarna. Syftet var att ta reda pa vilka pedagogiska strategier som kunde
anvédndas inom bilddmnet for att stimulera kreativitet, fantasi och skapande formaga hos barn
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med autism. For att kunna finna och urskilja dessa fungerande strategier i all denna information,
bestdmde jag mig for att kategorisera materialet. Kategorierna skulle vara utmérkande for en
pedagogisk handling eller ett pedagogiskt forhallningssitt som haft betydelse for utveckling av
ovan ndmnda faktorer. Variationens och inspirationens betydelse hade jag uppmérksammat 1 ett
relativt tidigt skede av undersdkningen. Dessa tva begrepp fick bilda de tva forsta kategorierna.
Dokumentationerna inneholl ofta detaljerade beskrivningar av tekniker och material som jag
anvinde 1 mitt arbete 1 bilddmnet. Fungerande tekniker och material blev en tredje kategori. For
att fa svar pa pedagogens betydelse gjorde jag en kategori med namnet Pedagogroll.
Litteraturstudierna i kombination med genomlésning av pdrmarna gav mig vidare kategorierna;
Specialintressen, Trygghet, Valmojligheter, Lust, Sinnesupplevelser och Problemlésning.

Fragestéllningen om vilka upptéckter studien kan ge bidrag till nir det géller effekter av
undervisning for barn med autism enligt de pedagogiska strategierna, ledde till att jag valde
kategorierna Process/Utveckling samt Hinder och svarigheter/Losningar. Min tanke var att
16sningar pa problem kunde visa sig vara pedagogiska strategier. Vidare ansag jag det relevant
att undersoka lokalen och miljons betydelse (bade fysisk och kénslomadssig), samt vilka
malformuleringar jag ansett vara viktiga att striva mot.

Niér kategorierna var bestimda, fick de ett nummer och en egen farg. Vid ytterligare en
genomlisning av de pedagogiska dokumentationerna skrev jag kategoriernas siffror med fargade
tuschpennor dér jag sdg att de passade in. Siffrorna blev ett redskap for att fokusera pa vad jag
ville veta. Jag skrev ocksa reflektioner, upptéackter och citat som jag samlade under respektive
kategoriflik. Utvirderingar av det pedagogiska arbetet var virdefulla komplement eftersom jag
dar ofta skrivit vad som fungerat under terminen. Nér allt material var kategoriserat kunde jag
urskilja nio pedagogiska strategier. Det visade sig d4 att vissa av kategorierna i sjélva verket
varit strategier. De pedagogiska strategier som blev resultatet av min analys kommer ldngre fram
att beskrivas mer ingdende, for att sedan sittas in 1 en pedagogisk modell dir sambandet mellan
strategier, pedagogroll, mal och teorier askadliggors.

5.6 Bearbetning av bildmaterial

For att fa struktur pa det insamlade bildmaterialet har jag ordnat bilderna i kronologisk
ordning. Pa detta sétt har jag kunnat se utvecklingen hos varje barn péa ett 6verskadligt sétt.
Studien har dock inte haft som huvudsyfte att granska den bildsprakliga utvecklingen hos
undersokningsgruppens elever, utan bilderna har till stérsta delen fungerat som ett
komplement till de skriftliga dokumentationerna och som en hjélp for att se framsteg i den
skapande utvecklingen.

5.7 Problem och mojligheter med praxisorienterad forskning

Vilka problem kan da uppstd nér man forskar om sin egen praktik? Sharan B Merriam (1994)
menar att den dubbla och néstan ohallbara rollen, att samtidigt vara deltagare och observator, dr
en aspekt av denna metod for insamling av information som inte dr den léttaste att hantera.

Det kan alltsa finnas ett dilemma 1 att jag sjélv deltar 1 processen jag ska undersoka. Margot
Ely (1991) skriver att det finns en del faktorer knutna till vdlbekantheter som forskaren maste
vara medveten om. En viktig subtil faktor &r att den kan fa forskaren att tro att han eller hon
redan forstar det hela. Ely skriver vidare att en vil insatt persons kunskap hela tiden maste
revideras pa filtet, och nir man har med ett vilbekant omrade att gora maste sjalvutforskning
vara avgorande for den kvalitativa forskaren. "Talar jag om dem, eller om mig sjélv?” ér en fraga
som hela tiden ar viktig att stélla sig. Det man uppticker nir man studerar en vélbekant miljo ar
ofta inte vad man hade véntat sig, menar hon. Nir man forskar i sin egen vardag, ir det alltsé
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viktigt att kunna urskilja sig sjélv och sina egna forutfattade meningar och trosforestillningar.
Jag maste kunna ta ett ’steg at sidan” nér det géller sjdlva analysarbetet. Om jag redan tror att jag
vet svaren, dr det ju inte heller sérskilt intressant att géra denna undersokning. Ett annat problem
som uppstar ndr man forskar under en léngre tidsperiod, &r den stora miangden material som
uppkommer. I mitt fall rorde det sig mest om malningar och anteckningar, som visserligen var
daterade och indelade pa varje elev, men som sedan skulle analyseras. Jag har redan berort vissa
fordelar som dr anknutna till praxisorienterad forskning. Det finns dven andra positiva aspekter
pa denna typ av undersokningar. Ely (1991) tar upp nédgra fordelar som jag gérna vill citera:

Att undersoka det vilbekanta kan vara en fordel snarare &n en belastning eftersom en vél insatt
persons kunskap, under forutsittning att den stédndigt revideras pa filtet, verkligen kan fa arbetet att gé
framat. Att ha en tidigare erfarenhet som végleder flodet ar oerhdrt nyttigt. Valbekanthet med det
dmne man studerar — subkulturen, jargongen, de oskrivna beteendereglerna — kan géra det mojligt for
en forskare att gé djupt in i sin forskning utan att behdva utfora allt i annat fall nddvéndigt
forberedande arbete, som att ldra sig subkulturens jargong och normer, och trina sig att kdnna sig
avspéand och behaglig till mods i dess miljo... (s 137).

Min studie dr upplagd under trygga, vardagliga forhallanden — det jag studerar &r en del av
barnens “verklighet”. Materialet dr insamlat under en ldngre period (nio terminer) och jag har
ocksé forménen att kinna till barnens olika kommunikationssatt. Det kan ocksa vara en fordel 1
forskningssammanhang att ha ett helhetsperspektiv, nir det giller barnens hela livssituation. Jane
Brodin (1991) skriver att man inte ldngre kan tala om linjdra samband mellan olika fenomen
inom handikappforskningen (t ex olika tilliggshandikapp, integrering, familjestod) utan snarare
om cirkuldra samband. Med detta menar hon att det t ex inte gar att studera endast barnet, utan
barnet maste studeras som en del av familjen och omgivningen. Manga olika faktorer paverkar
varandra sinsemellan och for att bedoma en av dessa maste samtliga beaktas. Detta innebér att en
helhetssyn méste omfatta barnet, familjen och miljon, vilket 4ven framgar av hennes studie.
Foréldrarnas livsvillkor paverkar i hog grad barnets mojligheter till lek, kommunikation och
utveckling. Studier av skapande och kreativitet frikopplat fran barnets livssituation skulle alltsa
inte vara lika meningsfullt, och darfoér kan mina kunskaper om barnen, utéver de kunskaper jag
far 1 sjdlva bilddmnet, vara av stort virde. Efter ménga ars erfarenhet av arbete med barn som har
autism, &r jag inte lingre sa bendgen att generalisera. Varje situation, varje mote dr unikt, och det
finns ingen generaliserbar kunskap som direkt gér att praktisera pa ndsta mote, med ett annat
barn. Oppenhet och nyfikenhet infor vad métet med barnet ska innebira, ir redskap som i stillet
har varit till stor hjélp.

I arbetet med denna uppsats har jag befunnit mig inom tre arbetsomraden, ndmligen; det
vetenskapliga, det specialpedagogiska samt det konstnérliga. Det var inte mdjligt att splittra upp
mitt arbete eller min grundsyn 1 olika forhallningssatt. Darfor stéllde jag mig dessa fragor 1 ett
inledande skede av uppsatsskrivningen:

Gar det att forena det vetenskapliga forhallningssattet med det specialpedagogiska?
Gar det att forena det vetenskapliga forhallningssittet med det konstnarliga?

Gar det att forena det konstnirliga forhéllningsséttet med det specialpedagogiska?
Finns det ndgra gemensamma ndmnare som gor att dessa tre forhallningssétt ar mojliga
att forena i ett och samma arbete?

Jag upptickte att ménga likheter forenar de tre forhallningssatten. Gemensamma nyckelord ér:
nyfikenhet, 6ppenhet, moten, processer, reflektion, sokande, kunskap och utveckling. Inom
samtliga omraden finns det en lust och en hég till att soka efter frdgor och svar, dven om
uttryckssdtten varierar. Kravet pa vetenskaplig exakthet kombinerat med de mer fria arbetssétten
inom de konstnérliga och specialpedagogiska omrédena sag jag inte som ndgon omdjlig forening
eftersom den vetenskapliga analysen gjordes i efterhand med ambitionen att ta ett steg at sidan”.

15



Detta ér en kvalitativ studie som inte syftar till att skapa direkt generaliserbar kunskap. Trots
detta kan det vara viktigt att diskutera dver studiens tillforlitlighet och dverforbarhet. Nér det
géller undersokningens reliabilitet, det vill sdga formaga att motsta slumpinflytelser, kan det
vara relevant att stélla sig frigan om andra forskare skulle uppnd samma resultat som jag, om de
fick tillgdng och mojligheter att analysera mitt insamlade material. Har min metod beskrivits sa
noggrant att andra forskare kan folja mina tankegéngar och upprepa min analys? Jag tror att min
analysmetod skulle vara fullt anvdandbar dven for andra forskare och att de pedagogiska
strategierna skulle kunna utldsas, men jag tror inte att innehdllet i ndgon annans tolkning skulle
kunna bli lika djupgaende som min. Jag har inte endast tillgéng till det skrivna materialet och
madlningarna, utan med anteckningarnas hjélp framkallas direkta minnesbilder av situationer och
hiandelseforlopp. Jag har varit dér, jag vet mer dn vad som str 1 anteckningarna. Detta &r min
direkta erfarenhet som dr omdjlig for andra att fa tillgéng till. En annan forskare kan fa
information av mina anteckningar, men aldrig en lika fyllig bild, aldrig mina erfarenheter.
Lésaren till min uppsats far en beskrivning av direkt upplevda lektioner som férhoppningsvis ger
studien en starkare autenticitet. Detta ser jag som den praxisorienterade forskningens storsta
mojlighet.

Kvalitativa studiers validitet, det vill siga forméga att mita vad den avser att mita, kan vara
svarare att avgora dn vid kvantitativa undersdkningar. Vid en kvalitativ studie, som i denna,
handlar det om att formedla mitt upplevelseperspektiv. Har jag med hjdlp av mina
fragestillningar och min analysmetod fatt svar pa det jag vill veta? Ar jag som forskare
trovirdig? Har jag den ritta forforstaelsen, de rétta kunskaperna som kravs for att studien ska
anses palitlig? For att 6ka validiteten 1 en kvalitativ studie kan triangulering vara ett sitt att ge
storre bredd at undersokningen (se s 12). Jag har ocksa skrivit de pedagogiska
dokumentationerna i ndra anslutning till genomf6rda lektioner, for att oka trovirdigheten av
minnesbilderna. Undersokningen har pagatt under en relativt l&ng tidsperiod vilket minskar
risken att alltfor slumpartade slutsatser har dragits.

5.8 Etiska aspekter

Powell och Rita Jordan (1998) inleder det forsta kapitlet i sin bok med foljande etiska
stéllningstagande:

Respekten for hur personer med autism tanker och lér sig dr grundlédggande for véar uppfattning om
undervisningen. Med “respekt” menar vi mer 4n att erkdnna ritten till det slags respekt som ar
nddviandigt i alla ménskliga relationer om det ska vara av det riktigt mdnskliga slaget. S& som vi
anvander termen inkluderar den — pa en psykologisk niva — ett erkédnnande av att varlden for individer
med autism, dr sddan som den ser ut for honom / henne. Vi tror att det sitt ett barn uppfattar och
reagerar pa den sociala och fysiska virlden representerar en verklighet for honom / henne. Vi kan
kanske inte dela den autistiska personens sétt att tinka, men det dr vért problem som lérare — och det
ar var utgangspunkt for varje steg mot verklig inldrning for elever. Det finns ett naturligt problem
(som de professionella méste 19sa) i att & ena sidan respektera individens autism och arbeta inom
funktionshindrets begransningar och & andra sidan forsoka mdjliggora ett meningsfullt och produktivt
liv och arbete 1 den icke-autistiska vérlden genom att utveckla dennes tdnkande och ldrande (s 13).

Forfattarna vill visa hur man kan forsta barnet med autism och dess beteende och hur man skapar
en undervisningsstrategi som baseras pa denna forstielse. De menar att det krdvs en verkligt
eftertdinksam undervisningsmodell déir ldraren engagerar sig 1 en reflekterande process. Det
handlar om att ldraren som en del av analysen av barnets inldrningssituation méste reflektera
Over sina egna kunskaper och reaktioner — och dérefter 6ver hur barnets inldrningssituation kan
forbattras, menar de. Forfattarna tror att ett optimistiskt och bestimt synsitt, grundat pa sunda
principer kan vara avgdrande for om ett barn med autism lyckas gora framsteg. Liksom Powell
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och Jordan vill jag betona denna respekt for individens autism, men samtidigt ocksé belysa de
svarigheter och begransningar som faktiskt ryms inom funktionshindret. Oliver (1993b) menar
att det dr viktigt att vdlja ”vems sida man dr pd”, ndr man arbetar med handikappforskning. Att
inte bara "utnyttja” dem man forskat omkring, utan dven stréva att fordndring eller att forbattrade
levnadsvillkor kommer till stind. Han skriver:

Disability research is not a set of technical, objective procedures carried out by experts but part of the
struggle by disabled people to liberate themselves from the chains of oppression. Hence there is only
one issue on the agenda; do researchers wish join with disabled people and use their expertise and
skills in the fight for liberation or do they wish to continue to use their skills and expertise to oppress
disabled people? (s 90).

De etiska aspekterna ar sarskilt viktiga att ta hiansyn till eftersom jag arbetar med en grupp av
barn som kan vara létta att kiinna igen. Genom att fokusera pd de pedagogiska sidorna av mitt
arbete, och ej pa fallbeskrivningar av elever, hoppas jag kunna undvika att enskilda barn ska bli
igenkdnda. Skolledning och elevernas fordldrar har naturligtvis informerats om studien.
Foraldrarna har erbjudits valmojligheten att avsta eller att forhandsgranska materialet. Jag har
dven garanterat integritetsskydd sé langt det &r mojligt (bilaga 2). Samtliga foréldrar har gett sin
tillatelse till att deras barn far delta 1 studien. De forskningsetiska krav som dr antagna av
Humanistiska-samhillsvetenskapliga forskningsrddet kan ddrmed anses vara uppfyllda
(HSFR,1996).

Att efterstriva att vara en annan persons synpunkt trogen &r att efterstrdva att agera etiskt. Att
efterstriava konfidentionalitet &r att efterstrdva att agera etiskt. Att efterstrava palitlighet &r att
efterstriiva att agera etiskt. Det dr omdjligt att inskréinka etiska 6verviganden till ett kapitel eller
avsnitt. Etiska dvervaganden maste faktiskt goras redan fran borjan och dr sedan invdvda i metodikens
alla steg (Ely,1991, s 239).
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6. Resultat

Resultatet av min studie ar baserat dels pé en inledande litteraturstudie, dels pa
observationer och analys av mitt eget praktiska arbete som specialpedagog.
Resultatsammanstéllningen vid analysen av min praktik innehaller ibland dven
hénvisningar till annan forskning eller andra forfattare som haft direkt betydelse for mitt
sétt att tinka och arbeta. Anledningen till dessa hdanvisningar ar att jag velat tydliggora
paverkansfaktorer som ligger utanfor sjélva undervisningssituationen.

6.1 Litteraturstudier

Den forsta delen av min undersokning bestér av en litteraturstudie. For att forbereda min
analys av de pedagogiska dokumentationerna och fa en grund for att kategorisera och
strukturera upp denna, fokuserade jag pa autism ur ett upplevelseperspektiv. Den fraga som
var intressant att stdlla ur ett specialpedagogiskt angreppssitt, var vilka pedagogiska
konsekvenser kunskaperna om detta upplevelseperspektiv sedan fick nér det géller
undervisning inom bilddmnet.

6.2 Autism — med fokus pa upplevelseperspektivet

P& senare tid har allt fler personer med autism borjat beskriva sina egna upplevelser, och
kunskaperna om hur tankar och kénslor upplevs hos dessa personer 6kar. Powell och Jordan
(1998) menar att ménniskor med autism liknar varandra pé det séttet att triaden av symtom
(Wing, 1996) som ér typiska for tillstandet, 4r gemensam. De podngterar dock att de ocksa ar
individer och att deras svérigheter att delta i socialiseringsprocessen kan betyda att de &r mer
individualiserade och dverkénsliga i sin utveckling dn andra barn.

Forfattarna anser alltsé att det finns ett annorlunda sétt att tinka och lira sig — ett "autistiskt”
sétt, &ven om detta sitt inte dr exakt lika hos alla personer med autism. Powell och Jordan
redogdr for fyra inbordes relaterade dimensioner; perception, att uppfatta omvdrlden, minne och
kénslor. De menar att inom dessa dimensioner forblir personer med autism pa en niva som &r
operationell men inte reflekterande. Det finns en svarighet att komma upp till en niva dér de kan
reflektera 6ver sina handlingar. Forfattarna skriver att det som gor autism sa unikt ar att
problemet finns just i dimensionernas inbordes forhallande. De menar att orsakssammanhang
faller isdr, vilket utgor svarigheten. Peeters (1998) skriver att manniskor med autism har en
annorlunda kognitiv profil, och med det menas att deras hjdrna behandlar informationen pa ett
avvikande sitt. De hor, ser och kdnner, men deras hjarna handskas med denna information pa ett
annorlunda sitt. Ett av forfattarens grundldggande antaganden ir ju att personer med autism har
en annan syn pa verkligheten, men han menar ocksa att de — trots individuella olikheter - behover
en likartad typ av pedagogisk strategi.

Autistiska personers avvikande kognitiva monster kan sammanfattas pa foljande sitt. Barn fods runt
om i virlden med en biologiskt programmerad formaga att 1igga mening till perceptionerna med bara
ett minimum av social stimulans. Tack vare denna féormaga foredrar de intuitivt manskligt ljud och i
sinom tid analyserar de och forstdr ménsklig kommunikation och borjar slutligen sjélva
kommunicera. Tack vare denna forméga lyckas de ocksa att forst forstd det méinskliga beteendet och
sedan i takt med forstaelsen att sjdlva bete sig pa socialt acceptabelt vis. Det &r just denna biologiska
forméga som &r paverkad hos personer med autism. Féormégan “fattas” inte men den ar stord. Manga
ménniskor med autism kan faktiskt i viss mén forstd mening som uttrycks genom kommunikation,
socialt beteende och fantasi. Deras svérighet att forstd meningen kan finnas pa en hogre nivé (Peeters,
1998, s 38).
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Lena Nylander (1998) understryker att autism &r ett neurologiskt grundat handikapp. Hon
betonar att forskning och fakta pekar pa att det ar friga om avvikelser i olika delar av hjdrnan,
avvikelser i flera olika bansystem och flera olika neurokemiska storningar.

Att fynden &r olika talar inte mot att problemen sitter i hjarnan, men innebér kanske att
fordndringen dr utbredd och att det inte &r s enkelt som att en viss bit av hjdrnan ar trasig”,
menar hon. Logdahl (1998) hdvdar ocksa att ett autistiskt handikapp innebér att man har ett annat
satt att tdnka, vilket gor att man far en annan bild av verkligheten, en annan verklighet.
Tankandet ar under tidiga ar helt konkret och delad uppmarksambhet, forelopare till empati eller
intuition, saknas ofta, skriver hon. Vidare dr symboltinkandet extremt svart, att forstd budskap
”mellan raderna” dr omdjligt, begreppen betyder inte samma sak som hos oss.

De mest olika ménniskor jag kénner till &r personer med autism. Olikheten 4r grundldggande med ett
kvalitativt annorlunda ténkande. Erfarenheterna kan gora att en person med autism med aren kan lira
sig vara ganska lik men bakom det inldrda finns det annorlunda ténkandet, olikheten (s 210).

Mandre skriver i samma bok, att det kan vara svért att forsta, att en person som dr oerhdrt verbal
samtidigt kan sakna forstaelse for kommunikation och samspel med andra médnniskor. Hon
menar att den mentala koordination som finns mellan méanniskor inte utvecklas av sig sjalv hos
personer med autism. Den maste ldras in. Brister i denna mentala koordinationsforméga paverkar
tdnkandet, spraket och socialiseringen, understryker forfattaren. Mandre skriver ocksa att
bristande forstaelse for att manniskors olika ansiktsuttryck kan skifta med olika
sinnesstimningar, kan framkalla rddsla och forvirring hos personer med autism.

Att skapa meningsfullhet

Liksom Powell och Jordan (1998) skriver Peeters (1998) att mdnga méinniskor med autism inte
upplever sammanhang, att de ser fi logiska forbindelser och att de har intryck av att deras liv till
storsta delen dikteras av slumpen, det ovintade, sddant som de inte kan {4 grepp om. Forfattaren
konstaterar dock att manga repetitiva och begransade beteende mdnster 4r mindre galna an vi
tror. Bakom dessa beteenden finns motiv och tankegéngar som ar forsok att skapa
meningsfullhet. Peeters summerar dessa (s 186-189), utan att gora ansprak pa att prestera en
fullstédndig forteckning. Listan dr intressant for min fragestéllning, s jag aterger den hér i nigot
forkortad form.

1. Att gora en sak for nijes skull. Exempelvis njuta av monster, strukturer, att stilla upp saker
pa rad. Bisarra motoriska beteenden (viftanden, snurranden, en del sjdlvskadande beteenden)
kan vara en form av sjdlvstimulering.

2. Att verkstilla en oemotstindlig lust. ”Det dr som att sldcka torsten”, var det en person med
autism som sa. Man svarar pa kommandon som hickas fram fran de subkortikala
strukturerna. Vissa motoriska tics tjanar forst en speciell funktion, for att senare bli
automatiska. Detta fenomen kréver en djupare forklaring och Peeters ger en mer ingaende
beskrivning pa s 186:

Att lida av “tvangsméssiga tankar” kallades forr ”mental hicka”. Man ar pa sa sétt offer for en
elektrisk ”ministorm” i hjérnan. Det ar tydligt att personer med autism pladgas mer dn andra av “’tvivel”
och ett behov att ingenting forédndrats. Detta kan ge dem en lugnande kénsla av att allt &r i sin ordning,
men i vissa fall kan de drabbas av “kontrolleringstvang”. Da tar den oftivilliga primitiva subkorikala
hjérnvévnaden over. I stillet for medvetet viljande och viljande tankar kommer tankar och handlingar
i ”hickningar”.

3. Att undvika misslyckanden och forsvara sig mot det som dr svdrt och pinsamt. Det innebér
exempelvis repetitiva lekar och beteenden. Man kan inte misslyckas med det man sjdlv valt.
Kompensation for det oforutsdgbara i det vanliga livet. Man skadar sig sjdlv for att slippa
ifran en vérre plaga.
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4. Att lira sig mer om virlden pd sitt eget sdtt. Att lara sig genom kénseln, att rora vid saker
och ting for att kontrollera vad de ser och hor. Att samla fakta, eftersom fakta ar sdkra men
idéer dr ofta for flexibla.

5. Reaktion pa stress. Att falla tillbaka pa ritualer och vanor kan halla rddsla pa avstand och
under kontroll. Ju svarare en situation blir, desto mer hyperselektiva blir personer med autism
1 sin uppmirksamhet, och desto mer fixerar de sig vid detaljer.

6. Att ge efter for lusten att undersoka, parat med ldg utvecklingsnivd. Personer med autism
stannar ofta mycket langre 1 en viss utvecklingsalder. De kanske undersoker foremal genom
att stoppa dem i munnen, under en léngre tidsperiod.

7. Att bevara forutsigbarheten. Sokande efter stabilitet. Virlden som de forstar sa litet av
madste fortsétta att vara sddan som de forst sdg och uppfattade den. Den fér inte forédndras
mycket pa en gang.

8. Att kommunicera genom beteenden. Vissa slag av sjilvstimulering kan uttrycka ett behov av
snabbare respons fran de professionella. Ett annat exempel ar att rastloshet kan tolkas av
fordldrarna som hunger, torst eller trotthet.

9. Att fly fran en svdr situation. Repetitiva beteenden och ritualer kan vara undanmandver.
Exempel pa detta kan vara att man stéller fragor, vilket gor att den andra personen di slutar
prata, och slédpper forvéntningarna pa en sjéalv en stund.

Tvangsmissiga reaktioner

Britta Alin Akerman och Ingrid Liljeroth (1998) papekar att i alla beskrivningar av de
svarigheter elever med autism har, ingér de tvangsmaissiga reaktionerna. De bendmns olika, som
stereotypier, fixeringar, ritualer, repetitiva beteenden, behov av oféranderlighet och motstand
mot fordndringar. Forfattarna menar att tvangsmassighet bygger pa behov av trygghet och
handlar om polariteten kaos—ordning. De forklarar att kreativiteten och véxande krdver en
dynamik mellan kaos och ordning. Kaospolen bidrar med kraft. Bergstrom (1995) kallar den
kraftresursen. Dir finns ocksd medvetandet och den har sin forankring i hjarnstammen. I den
vanstra hjdrnhalvans bark finns ordningspolen eller kunskapskraften. I dynamiken mellan dem, i
det limbiska systemet, finns jaget forankrat. Det dr i jaget kraftmatningen uppstar och formas
som ideér, kreativitet och handlande. Dér finns anknytning till kdnslor och upplevelser. Om
denna dynamik inte fungerar blir utvecklingen begriinsad eller hindrad, fortsitter Alin Akerman
och Liljeroth. Tvangsméssighet innebar att inte klara upplevelserna vid kaospolen - det
oftrutsedda — utan stanna i1 ordningspolen och bli statisk. Om kaos tar 6verhand upplevs
forvirring, riadsla och angest, ndgot som kan resultera 1 panik och aggressivitet. Om dynamiken
ar bruten, som den troligtvis dr vid autism, fangas individen upp i endera polen och far svart att
rora sig naturligt mellan dem, forklarar forfattarna.

Mentalisering — theory of mind — och social blindhet

Genom att iaktta hur tingen ter sig utifran forsoker vi gissa oss till den inre meningen. Vi kan
oftast avldsa beteenden och ansikten och sedan ha hypoteser om vad folk tanker, kdnner och
planerar. Personer med autism har svért att avldsa kanslor, avsikter och tankar. De é&r 1 stor
utstrackning “mentalt blinda”, eller socialt blinda. Peeters (1998) skriver att de helt saknar, eller
bara har en underutvecklad form av ”mentalisering”. For dem &r en handling ritt och slatt en
handling, eftersom avsikten bakom handlingen oftast undgir dem.
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Perception

Logdahl (1998) skriver att man ibland hor att médnniskor med autism lever i stark angest, men att
det snarare kan handla om en oerhord forvirring, ett starkt oférstdende infor en verklighet man
inte forstar. Denna forvirring kan orsaka olika symtom, menar hon. Udda beteenden kan i bland
hirledas direkt ur en annorlunda perception. Man tolkar sinnesintrycken annorlunda och kan till
exempel bli fascinerad av eller rddd for en férg, en yta, en struktur, ett féremél. Det man ser, hor,
kanner upplevs helt annorlunda &n hos oss.

Hos personer med autism saknas den regelbundenhet i varseblivningen som utmérker den icke-
autistiska formen for varseblivning. Regelbundenhet dr en av de nddvéndiga forutséttningarna
for inldrning, och detta far alltsa konsekvensen att inldrningen hos barn med autism blir
forsamrad, skriver Powell och Jordan (1998).

Om barnet med autism har svért att uppfatta det regelbundna ménstret i virlden “dér ute” eller att dela
en omvérldsomfattning dir dessa monster bokstavligen pekas ut och ges innebdrd, da ér det inte
forvanande att de forsoker infora regelbundenhet och forutsdgbarhet genom att stereotypt ordna sin
vérld (s 19-20).

Asikten #r att det finns en inbyggd perceptionsstdrning som innebir att virlden pa nagot sitt ses
objektivt, pa ett sitt som inte bara dr i avsaknad av social innebord, utan ockséa saknar emotionell
riktning. Detta innebér att ett foremals fysiska egenskaper kan vara viktigare dn dess
funktionella, emotionella eller sociala betydelse. Sociala och emotionella stimuli ger kanske
aldrig upphov till ndgra intuitiva insikter om andra, eller ens om sig sjélv, och de kan darfor ha
svart for att direkt uppfatta ndgon annans glddje eller fortvivlan. Med god undervisning kan de
kanske ldra sig att kdnna igen och reagera pa sina egna kénslor och tillimpa dessa begrepp pa
andra, menar forfattarna. Det dr individuellt vilken sinneskanal som fungerar bist for en
manniska nar det giller att ta in sinnesintryck och minnas dem, menar Mandre (1999). Hon
skriver att de flesta médnniskor kan ta in information genom flera sinneskanaler samtidigt, medan
andra bara klarar en av kanalerna &t gangen och att det dr viktigt for inldrningen att man
presenterar det som ska ldras genom de sinneskanaler som bast lampar sig for individen: Genom
talat spréak, skrivet sprék, bilder, teckensprak, gester, melodier eller rytmer, genom att personen
sjalv far gora, etc. Alin Akerman och Liljeroth (1998) menar att arbete med sinnena bor liksom
kommunikation, genomsyra allt som gors, och bli en del 1 innehéllet framst for yngre elever och
elever med grav utvecklingsstorning. Dessa omraden behdver foras upp till en medveten niva,
anser forfattarna. Enligt Rudolf Steiner (i Neuschiitz, 1997) har méinniskan to/v sinnen och inte
bara de fem som man vanligtvis talar om. De tolv sinnena ar:

Beroringssinnet — kéinseln

Livssinnet — vitalsinnet

Egenrérelsesinnet — muskelsinnet

Jamviktssinnet — balanssinnet

Luktsinnet

Smaksinnet

Synsinnet

Virmesinnet — temperatursinnet

Horseln — tonsinnet

Spraksinnet — ordsinnet

Tankesinnet — begreppssinnet

Jagsinnet

Steiner menar att barn med autism har svagheter med livssinnet. Deras sjél uppfattar inte
kroppen som sig tillhdrig, och barnet behandlar da ofta den egna kroppen som nagot
utanfor.
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Minne och problemlosning

Individer med autism upplever naturligtvis sin omvirld. Deras sitt att uppleva tyder pa att dven
om de dr medvetna om att saker hdnder, dr de inte medvetna om att dessa saker hiander dem.
Relationen mellan sjilvet och upplevelsen dr unik vid autism. Hogfungerande vuxna med autism
beskriver denna kénsla av att saker hinder som om de sag en videofilm av livet, snarare én att
vara aktivt involverade i det, enligt Powell och Jordan (1998). Minnet av hindelser far darfor inte
ett personligt innehéll och inldrningen blir vanemaissig och mekanisk, pakallad av omgivningen,
lararen eller av den foregdende handlingen. Powell och Jordans hypotes ér alltsa att det ar den
egna beddmningen/utvérderingen av ny inldrning som saknas vid autism. Ritualer och rutiner &r
saledes inte bara ett sétt att skapa regelbundenhet i en annars perceptionsmassigt forvirrande
varld, de ar ocksa ett sétt att reaktivera minnessekvenser och hjélpa fram sin egen inldrning,
menar forfattarna. Deras idé ar att barn med autism inte har svart med minnet i allménhet, men
att de har ett daligt personligt minne av hiandelser. Eftersom denna personliga dimension saknas
blir konsekvensen att det blir svart att spontant soka i minnet efter detaljer i en hindelse, och
barnet maste darfor forlita sig pd att omgivningen ger det direkta ledtradar. Mandre (1999)
skriver att tinkandet dr beroende av minnet. Minnet dr inte bara avbildningar av verkligheten
som lagras utan i sjdlva verket finns flera minnesfunktioner som lagrar olika sorters information.
Nar man aterkallar minnen rekonstruerar man, snarare dn aterkallar, minnena, menar hon. Vidare
framhéller hon virdet av att tdinkandet far niring i form av erfarenheter och upplevelser.

Om vi inte erfar nagot har vi inte heller nadgot att minnas. For sin utveckling behdver tanken variation.
Om vi stindigt erfar det samma utan variation, stelnar tanken och tinkandets dynamik upphor.
(Mandre, 1999, s 121).

Probleml6sning ér inte helt enkelt for personer med sadana stoérningar som forekommer vid
autism, DAMP eller AD/HD, menar Mandre (1999). Hon skriver att det ibland till och med kan
vara svart att uppticka vari ett problem ligger. For att kunna hitta en ldmplig problemldsning
maste man kunna hdmta fram tidigare erfarenheter ur minnet samtidigt som man véger och
varderar dem mot varandra och mot ny information. Manga ganger 16ser ménniskor med
svérigheter inom dessa omraden problemen genom att ta till forsta bésta 16sning och utan att alls
reflektera 6ver konsekvenserna, hdvdar hon. Evans (1998) beskriver hur pedagoger arbetar med
undervisning om problemldsning inom ett friluftsprogram for elever med autism. Foljande
rubriker ingar:

Beskriva problemet

Klargora problemet

Visa en metod eller ndrma sig ett sitt att I6sa problemet
Ge stod och uppmuntran

Acceptera alla forsok och belona dem

Hjélpa eleverna att bli medvetna om sina framgéngar
Uppmuntra variation

Oka svarighetsgraden

Reflektion

Ova firdigheterna och uppmuntra generaliseringar

Evans betonar att det viktiga &r att vi fortsétter att utvecklas och inte glommer att det inte &r det
vi gor som &r det viktigaste, utan Aur vi gor det.
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Kanslor

Powell och Jordan (1998) hivdar att det verkar vara sd att formagan att anviinda emotionella
tillstdnd for att skapa en personlig mening i nagon man &r skadad hos personer med autism. Det
blir dérfor svarare att ga bortom den bokstavliga informationen och att uppmérksamma négot
annat dn det som “ladgger beslag” pa uppmérksamheten.

Det gor ocksé bade de egna och andras intentioner osynliga och dérfor foredrar barnet med autism
repetitivt beteende framfor sddant som innebir en genomarbetad problemldsning mot ett uppstéllt mal.
Minnen kommer i mekaniska sekvenser av ledtrddar och hindelser som &r slumpmaéssigt associerade,
snarare dn i personligt meningsfulla beréttelser som ger det egna livet innebord, avsikt och kontinuitet.
Slutligen forklarar det varfor ménniskor med autism kan ha starka kénslor men énda inte kunna
anvianda dem fOr att styra sitt tinkande och sin inlérning (s 28).

Tidsuppfattning

Peeters (1998) vill framhélla att personer med autism har svart med tidsuppfattningen. Han
skriver att minniskor med autism har svart att forst de abstrakta aspekterna pa vér sociala
interaktion och var kommunikation. De har svart att ’14sa mellan raderna” och att se bortom det
bokstavliga. Sa hur ska de kunna forstd vad osynlig tid” &r? Ménniskor med autism har
allvarliga och forstieliga svéarigheter med detta, nagot som inte kan forklaras enbart med en lagre
utvecklingsniva. Forfattaren menar att manga beteendeproblem hor ihop med oférmaga att
hantera tiden. Réddsla och panik kan hénga ihop med ovissheten ndr man inte vet vad som ska
hinda.

Kommunikation

Barn med autism fOrstar ofta inte vad kommunikation tjdnar till. Peeters (1998) menar att
oférmagan att forstd kommunikationens makt dr ett allvarligt problem vid autism. Han tar ocksé
upp fenomenet ekolali, det vill sdga en ordagrann upprepning av ord eller meningar, som ett
exempel pa vad som menas med en “kvalitativt nedsatt formaga” i definitionen av autism. Han
poéngterar att ekotal i sig, inte dr ett vasentligt kdnnetecken pd autism om det forekommer trots
en hogre utvecklingsédlder. Han menar att for ett barn med autism och en mental &lder pa fem ar,
ar det inte normalt att fortfarande dgna sig &t ekotal. Ekolali kan dock vara meningsfullt for den
som har autism. Det kan vara ett sitt att kommunicera for den som finner vart sprak for svart —
de talar pé det sétt de kan, menar forfattaren. Problem som barn med autism uppvisar i sin
sprakutveckling dr beroende av den kognitiva rigiditeten — de har till exempel svart att spontant
generalisera. Exempelvis dr en ”stol” bara en speciell stol, och de har svart att forsta att en stol
som ser annorlunda ut ocksd ér en stol. Andra problem &r ord som inte har ndgon absolut
definition: exempelvis “’stor” och “liten”. Sddana ord star ju alltid i relation till andra ord i en
mening eller i sammanhang, och blir di genast svérare att forsta. Personliga pronomen, t ex
”jag” och ”du”, dr ocksd véldigt svart att 14ra sig for personer med autism, eftersom detta ocksa
hianger ithop med den mentala flexibiliteten (Peeters, 1998).

Mandre (1999) skriver att det som dr uppenbart hos manga manniskor med autistiska tillstand ar
att de processar informationen med ett steg i taget, sa att samtalen inte flyter. Personen ser bara
det som &r helt uppenbart i en situation och inget dérutover, vilket gor att svaren ofta blir véaldigt
korthuggna.

Nir associationerna dr annorlunda, nér det dr svart att finna information 1 minnet och nir samtal inte
flyter pa vanligt sétt, marks det att ndgot inte stimmer med véra forvintningar pa tankeutbyte.
(Mandre, 1999, s 122).
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Mandre (1999) papekar ocksa att ett sprak ar en grundforutsattning for att man ska kunna
kommunicera sin inre verklighet och sitt tinkande till andra. Spraket méste dock inte vara talat
eller skrivet. De dovas teckensprak &r ett sitt att kommunicera tankar utan talat sprak. Olika
former av bildkommunikation &r ett annat. Kroppssprdk och mimik kan vara mycket talande.
Konstnirliga uttrycksmedel dr ocksa sprak i dess vidaste bemérkelse, menar forfattaren.

Specialintressen

Fixering vid imnen ir mycket vanligt vid autism, skriver Alin Akerman och Liljeroth (1998).
Barnen fragar och fréagar tills de har fatt sitt kunskapsbehov tillfredstéllt. Hos barn med autism
kan det ske utan behov av kontakt, och &r ofta upprepande utan nya inslag. Ibland kan det dock
hos hogfungerande med autism handla om ett genuint intresse, som leder till verkligt goda
kunskaper, fortsétter forfattarna. I det pedagogiska arbetet ar det viktigt att respektera att
specialintressen som innehaller upprepningar skapar trygghet hos barnet, medan nya skapar kaos.
Uppgifter for fordldrar, specialpedagoger och larare blir darfor att utvidga de aktiviteter som har
anknytning till barnets ritualer, snarare #n att forhindra dessa (Freltofte, 1999). Alin Akerman
och Liljeroth (1998) anser ocksa att en bra utgdngspunkt i undervisningen &r att ta tillvara
elevernas intresse. Detta géller d&ven sddant som har en tvingsmassig karaktir. Nar man tar
tillvara vad eleven uttrycker ér detta ocksa ett sitt att visa respekt for honom, menar de. Det dr
emellertid inte lampligt att 1ata eleven gora vad han vill utan att ingripa och komma med néigot
nytt. Attwood (2000) anser ocksé att specialintresset kan vara en stor tillging, men att det géller
att begrinsa och reglera tillgangen till specialintresset s att det inte helt dominerar. Forfattaren
menar att det kan anvindas for att 6ka motivationen, for sociala kontakter och ett framtida yrke.
Peeters (1998) anser att ju fler aktiviteter vi kan erbjuda som &dr baserade pé elevernas egna
intressen, desto storre utsikter har vi att motivera dem att arbeta.

Lek och fantasi

Barn med autism har en kraftig begransning av fantasin med atféljande begransning av
beteenderepertoaren. Detta ér ett av de symtomomraden som anvidnds av Wing (1996) for att
beskriva autism. Forfattaren menar att véardet av verklig fantasi och kreativitet ligger 1 att koppla
samman gangna och nutida erfarenheter och att planera for framtiden, frdn smésaker som vad
man ska gora i morgon till stora planer for resten av livet. Hon betonar vikten av att hjdlpa
barnen att utveckla detta omrade, eftersom detta funktionshinder hos méanniskor med autism har
s& breda och djupa konsekvenser for deras liv. Alin Akerman och Liljeroth (1998) skriver att
eftersom ménniskor med autism inte forstar mening och sammanhang i tillvaron vicks inte den
motivation som maste vara byggstenen for intressen. Leken fungerar darfor daligt. De fOrstar inte
lekens regler. Barnen har ocksé svért att latsas for att de inte kan fantisera. Sittet att leka blir
darfor begrinsat och stereotypt. Ett av de sviraste omradena for en elev med autism &r lek som
bygger pa sociala fardigheter. Detta kan bero pa att lek kriaver tre funktioner samtidigt, ndmligen
anviandning av leksak, kommunikation och social imitation, anser Kathleen Quill (1995). Hon
menar att man med observationer som grund kan strukturera leksituationerna och eleven léra sig
hur man kan gora i en situation for att sedan successivt utveckla sin repertoar. Experimentella
studier av lekférmagan hos barn med autism pekar pé att sensomotorisk lek dominerar i denna
grupp, dven efter den verbalt mentala alder d& den avtagit bland icke-autistiska barn (Libby et
al., 1995; Tilton & Otinger,1964). Det som dr mest utforskat nér det géller lek hos barn med
autism, dr begransningen nér det géller latsaslek, skriver Jordan och Libby (1998). Forskningen
ger dock inga entydiga svar, och forfattarna menar att det inte dr sé enkelt att latsaslek alltid
saknas hos barn med autism, och att barnets lekbeteende aterspeglar inte bara funktionshindret
utan ocksé barnets historia (till exempel om det har varit 1 kontakt med “normal” lek med syskon
eller andra barn och vilken undervisning det har fatt) och den aktuella situationen (den méngd
strukturerat stod som behdvs).
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Skapande aktiviteter

Alin Akerman och Liljeroth (1998) papekar att manga lirare kinner osikerhet infor att arbeta
med skapande aktiviteter med elever som har autism, eftersom barnen saknar fantasi. Det innebér
dock inte att avsta menar de. I stéllet géller det att finna infallsvinklar till skapande aktiviteter sa
att eleven vill delta. Det finns 1 dessa ménga virden. De kan uppleva omvérld och sig sjédlva pa
ett annorlunda sétt. Bild och farg innehéller ménga mgjligheter. Allt ifrén att eleven upplever
farger, lar sig anvinda pensel och gor nagot pa ett papper till att eleven sjélv gestaltar ndgot. Det
finns elever som har begévning pa omradet och uttrycker sig genom bilder. Andra har emellertid
ocksa glidje av att méla, anser forfattarna vidare. Alin Akerman och Liljeroth (1998) avslutar sin
bok med f6ljande tinkvérda ord:

Om personer runt elever med autism &r lyhdrda och kreativa kan arbetet berika kunskapsutvecklingen
inte enbart inom féltet utan ocksé paverka hela det pedagogiska omréadet. Elever med autism stér for
erfarenheter som kan fordjupa kunskaperna om alla ménniskor med eller utan funktionshinder (s 163).

6.3 Vilka pedagogiska konsekvenser far kunskaper om
upplevelseperspektivet hos barn med autism, nar det giller
undervisning inom bildimnet?

Litteraturstudierna visar att barn med autism har ett mindre flexibelt sétt att forhalla sig till
omvirlden dn andra (Alin Akerman & Liljeroth, 1998; Mandre, 1999; Peeters, 1998;
Powell & Jordan, 1998). Bristande flexibilitet &r ndgonting som direkt avspeglar sig i
skapande, kreativitet och fantasi, eftersom flexibelt tinkande oftast ar en forutséttning for
att dessa formagor ska kunna komma till uttryck. En konsekvens som foljer pa denna
kunskap ir att pedagogens uppgift maste bli att forsoka utveckla den mentala flexibiliteten.
Vilka forutséttningar har da bilddmnet att bli ett forum for att stimulera denna bristande
flexibilitet? En bra bildundervisning kan ge manga tillféllen till sinnesupplevelser,
kunskaper och erfarenheter, problemldsning, experimenterande, valmdjligheter och
variation. Mandre (1999) framholl att just variation &r viktigt for att tanken ska kunna
utvecklas. Ténkandet behover alltsd néring i form av erfarenheter och upplevelser. Coping-
formagan, det vill sdga formagan att 10sa problem som uppkommer i vardagslivet, kan
ocksa stimuleras genom att pedagogen medvetet tranar barnet att mota overraskningar, nya
problem, olika situationer. Det &r mojligt att leva ett liv utan att skapa egna bilder eller
uttrycka sig pa andra konstnirliga sitt. Det ar fullt mojligt, men det innebidr en begransning
och en nedséttning av livskvaliteten. Det &r dock nddvéndigt att kunna 16sa problem som
uppkommer 1 det vardagliga livet. Personer med autism har svart att klara dessa
oforutsedda problem eller hindelser som uppkommer, och bor dérfor fa mojligheter att
trdna detta under sin skoltid.

Inom bilddmnet finns ocksa goda mdjligheter att arbeta med det konkreta, det visuella, det
taktila och det sinnliga. Ofta dr detta bra vdgar for barn med autism, att uppfatta omvérlden
pa. Barn med autism uppfattar och tolkar sinnesintryck pa annorlunda sitt och detta kan
man som pedagog ta vara pa inom bilddmnet. Det udda, speciella och nya, har alltid
efterstravats inom konsten och en avvikande perceptionsuppfattning kan alltsa bli en
tillgang.

Trygghet dr en forutséttning for att dessa barn ska viga och klara av att méta det ovéntade.
Nir barnet har svart att se sammanhang och mening med det som sker, (Alin Akerman &
Liljeroth, 1998; Logdahl, 1998,; Peeters, 1998; Powell & Jordan, 1998) dkar behovet av
trygghet och lustbetonade inldrningstillfillen. Bilddmnet kan bli ett forum dér kreativa
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processer stimuleras och utvecklas under trygga forhillanden. Medveten inplanering av
inlarningstillfallen, dir barnen far mgjlighet att utveckla dessa livsnddvéndiga sidor.
Hinder for att kreativitet ska kunna utvecklas r just rddsla, stress och osdkerhet. Nagot
som dessa barn ofta upplever péd grund av sitt funktionshinder. For att inldrningstillfdllena
ska bli lustbetonade kan pedagogen ta vara pa de intressen eller specialintressen som
eleven har och bearbeta dessa inom bilddmnet pa olika sitt. Susanne Freltofte (1999)
menade att det dr viktigt att respektera att specialintressen som innehaller upprepningar
skapar trygghet hos barnet. Inom bilddmnet ryms stora mgjligheter just till att arbeta med
specialintressen. I &mnets natur ligger att man utgdr fran nagot intressant, bearbetar det
med olika undersokande arbetsmetoder, tekniker och material. Arbetar man med fritt
skapande innebér detta att barnet sjdlv viljer motiv eller amnesomrdde. Har barnet ett
specialintresse blir ju motivet ofta baserat pa detta. Min uppgift som pedagog blir att
forsdka vidga och bredda detta specialintresse. Alin Akerman och Liljeroth (1998) skriver
om betydelsen av att aktivt arbeta med sinnena. De framhaller ocksa att skapande
verksamhet kan vara ett sitt for barnen att uppleva sig sjdlva och sin omviérld pé ett
annorlunda sétt och vara till gladje for manga.

Den kanske viktigaste erfarenheten inom litteraturstudierna &r dock det jag inte finner. Litteratur

dér man mer ingdende beskriver om skapande verksamhet for barn med autism, ur ett
specialpedagogiskt perspektiv saknas, och déarfor kinns denna uppsats viardefull for mig att
skriva. Tidigare studier visar att barn med autism har brister i1 fantasi, kreativitet och

forestillningsformaga. De skapar men kommer med féarre forslag, de &r mindre varierade och de

ar mer verklighetsbaserade. De uppvisar bristande flexibilitet i séttet att tinka. Frdgorna som
blev intressanta att stélla ur ett specialpedagogiskt perspektiv var: Hur kan jag som pedagog
arbeta for att utveckla flexibilitet, kreativitet och fantasi hos barn med autism? Hur kan jag
utveckla och stimulera den fria skapande formégan?

I en vérld dir normerna styrs av majoriteten sitt att vara och ténka riskerar den som &r annorlunda
att missforstas, utnyttjas, mobbas, ses som konstig och stillas utanfor. I stéllet borde vi inse och
respektera vara olikheter och ta tillvara allt det positiva som méanniskor som tinker och fungerar
annorlunda kan tillféra utvecklingen (Andersson, 2000).
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6.4 Vilka pedagogiska strategier kan anvindas inom bildimnet for
att stimulera och utveckla kreativitet, fantasi och skapande forméaga
hos barn med autism?

Jag borjar med en analys av mina malformuleringar, eftersom det &r méilen som har styrt mitt
arbete och skapat riktlinjer for de pedagogiska strategierna. De malformuleringar jag har funnit
ar desamma under hela tidsperioden 1996-2000, men ett par punkter har tillkommit efterhand
som min medvetenhet om bilddmnets potential har 6kat. Jag var inte i det inledande skedet sa
medveten om mdjligheterna till att stimulera kreativitet, fantasi och problemldsningsférmaga,
utan var mer fokuserad pé att stimulera det egna skapandet hos eleverna. Under sommaren 1999
forstod jag att det dr viktigare att ha en riktning 4n ha ett faststéllt mal. Skapandets karaktér
innebdr ju processer i1 forandring och att da striava efter fardiga mél kdndes inte langre lika
relevant. Vad innebir det d4 att ha en riktning? Riktning innebar for mig vetskapen om att en
utveckling hela tiden sker — en utveckling av eleven och en utveckling av mig som pedagog.
Fo6ljande mél eller riktningar, som jag senare foredragit att kalla dem, har varit utgdngspunkt for
mitt arbete:

Stimulera det egna bildskapandet hos barnet

Oka bildseendet

Stimulera kreativitet, fantasi och problemlosningsforméga

Ge grundliaggande fargldra och materialkunskap

Oka sjilvfortroende och koncentration

Ge intresse for skapande verksamhet — “ett redskap att uttrycka intryck”
Ge upplevelser for alla sinnen

Dessa mal 6verensstimmer 1 hog grad med Skolstyrelsens Mal att strdva mot i
trdningsskolan inom dmnesomrddet Estetisk verksamhet. (Se bilaga 3).

6.5 Pedagogiska strategier

For att 4 fram och formulera de pedagogiska strategier som leder fram till de uppstillda
malen har jag utgitt fran de olika kategorierna; mdlformuleringar, pedagogroll, lokal och
miljo, process/utveckling, variation, inspiration, specialintressen, trygghet, lust,
problemlosning, valmdjligheter, sinnesupplevelser, fungerande tekniker och material,
hinder/losningar. De strategier jag sedan kunde utldsa ur dessa kategorier var foljande:

Skapa en trygg och lustfylld laromiljo

Variera

Inspirera och fantisera

Utveckla och bredda intressen och specialintressen
Utveckla och stimulera problemldsningsformagan
Ge sinnesupplevelser

Arbeta processinriktat

Ge praktiska kunskaper och erfarenheter

Se mojligheter

De pedagogiska strategierna kommer nedan att beskrivas mer ingdende for att sedan séttas
in en pedagogisk modell ddr sambandet mellan teorier, strategier, pedagogroll och mal
visas.
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6.5.1 Skapa en trygg och lustfylld liromiljo

En kénsla av trygghet &r viktig for alla ménniskor. Barn med autism, som ofta upplever sin
omvdérld kaotisk, har kanske ett &nnu storre behov av trygghet for att kunna utveckla sin
kreativitet. Barn med autism saknar ofta den trygghet som innebér att de ser sig sjilv i ett
forutsdgbart och meningsfullt sammanhang, och forsoker da ibland skapa en slags yttre trygghet
genom att fi virlden att forbli sa ofordndrad och sé forutsdgbar som mojligt. Detta misslyckas
ofta i moten med andra méanniskor, eftersom ménniskor dr oférutsdgbara. Arbetet i malarrummet
hade naturligtvis kunnat bygga pa principen att skapa en yttre trygghet, dir samma material
bearbetats varje gang, vid samma stille i rummet, med ytterst fa forandringar. Eleven hade da
ocksé noga forberetts pa vad som skulle hinda nésta lektion. Fragan blir d& hur kreativitet,
fantasi och den egna skapande formagan hade kunnat stimuleras? Om allting ar tillrdttalagt och
forutbestdmt finns det inte heller ndgot utrymme for egna tankar, handlingar eller
problemldsning. Den trygghet jag har efterstrdvat inom bildimnets utformning, &r den trygghet
som innebdr att barnet vet att hon/han ar accepterad och omtyckt for den hon/han ér. Elevens
trygghet méste bottna i att hon eller han litar pa att jag som pedagog inte utsétter barnet for
ndgonting hon eller han inte klarar. Tryggheten véxer ocksa med de kunskaper eleven fir om
olika materials beskaffenhet och kunskaperna om hur olika tekniker fungerar. Det ligger en
trygghet i att kunna och att veta. Hur skapas da denna trygghet som innebdér tillit till pedagogen?
For att 1dgga en bra grund till samarbete har jag bekantat mig med nya elever pa skolan genom
besok i deras trygga vardagsmiljo. En form av inskolning, déir jag har varit tillsammans med
eleven och dennes ordinarie personal i en klassrumssituation, pa garden eller liknande. Eftersom
jag har arbetat pd skolan i minga ar, kénner jag de édldre eleverna ganska vél och i dessa fall har
inskolning ej varit nddvandig.

Sjalva rummet dér bildlektionerna har sin plats ar ett litet utrymme (2,5 m x 2 m) med
glasfonster ut mot en lekhall. Vid ena vdggen finns en diskbank med arbetsbénk och
vagghyllor. For 6vrigt bestar rummet av ett staffli och ett bord. Viggarna ar gul-laserade
och fungerar som upphingningsplats for bilder eller storre spannpapper. Utanfor rummet
har vi gjort ett extra utrymme med hjdlp av lagerhyllor. Rummets storlek har jag upplevt
som tillriackligt ndr jag arbetat enskilt med en elev, men vid grupparbeten &r rummet en
aning for litet. Jag har mérkt att det lilla utrymmet har skapat en trygg och omslutande
miljo for manga elever. Det kdnsloméssiga klimatet &r véldigt avgdrande for hur arbetet 1
bilddmnet ska utveckla sig. Lust och glddje har varit grunden till att eleverna ska vilja
komma till malarrummet. Tvang leder till kamp och konflikter och jag har i storsta mdjliga
man forsokt att undvika detta. De f4 ganger jag har anvént mig av milt tvang, har inte lett
till ndgot positivt. Aldrig. ”Du kan leda en hist till vattnet, men du kan inte tvinga den att
dricka” &r ett ordsprak som ar véldigt talande for denna situation. Om barnet inte har lust
just da, ar det lika bra att respektera och bekrifta detta. Bildimnet &r inte bara mélning,
utan det kan lika girna vara att bygga ett garage i sandladan, ga till skogen och plocka
pinnar, titta pa bilder etc. Vi kan lika gérna 6va kreativitet, fantasi eller problemldsning i
dessa aktiviteter. For mig har det varit valdigt viktigt att respektera elevernas egna viljor
och mitt arbete har byggt pa att det ska vara lustfyllt att skapa. Humor kan vara svart for en
del barn med autism men min upplevelse ar att de flesta tycker om att man busar eller
skojar till sig. Det &r dock véldigt vanligt att de talar om for mig att det &r pa 1dtsas, sé att
inte jag ska glomma det.

Meningen med att skapa kan ligga 1 just denna lust. May (1994) skriver att glddje ér den
kénsla som uppstér i intensiva moten, dir man dr absorberad, fiangslad eller totalt
engagerad. En beskrivning av konstnérens eller vetenskapsmannen nér de skapar, men
ocksa for att beskriva barnet som leker. Glddje definierad som den kénsla som atfoljer okat
medvetande, som medfdljer upplevelser att man forverkligar sina resurser.
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6.5.2 Variera

Den strategi som har varit mest tydlig under hela undersdkningsperioden har varit variation,
vilket kanske dr en aning forvanande 1 ett ssmmanhang dér behov av struktur och upprepning
ofta foresprikas. Barn med autism har vildigt latt att ta till sig rutiner och detta har setts som ett
hjalpmedel for inldrning hos dessa barn. Problemet har dock blivit att barnen med autism fastnar
1 rutinerna 1 stillet for att utvecklas vidare. Livet dr inte forutségbart och det ar darfor tveksamt
om det ar rétt att ge barn med autism den forestéllningen. Ett battre redskap borde vara att
forsoka hjilpa barnen att klara av férdndringar som uppkommer. En tydliggorande pedagogik,
dar barnet far klart for sig vad som ska hidnda &r naturligtvis helt riktig, men det &r ju inte samma
sak som att upprepa rutiner utan chans till utveckling genom variation. Nyckeln till all utveckling
ar variation och dr darfor ett krav inom alla omraden som beror livet. Jag far hos Bodil Jonsson
(1999) stod for mina tankar. Hon skriver:

Inlarning bygger pa variation och variation i sin tur forutsitter att det finns nigot bestende, ett minne,
en héllpunkt som man kan variera kring. Man pastar ibland att >>Repetition &r all inldrnings moder
<<, men det dr inte en absolut sanning. Repetition kan hjélpa oss att halla fokus, att ge fixa punkter
som vi kan utgé fran. Upplevda fordndringar maste dock hela tiden till for att man ska kunna lara sig
négot. Variation ar all inldrnings moder (s 54).

Redan pé ett tidigt stadium (ht-96) forstod jag att intresset och nyfikenheten bést kunde vickas
och hallas vid liv, om jag varierade situationen i malarrummet. Forsta ménaden lét jag eleverna
arbeta med samma teknik tvé lektioner i rad. Sedan dvergick jag till att byta varje
lektionstillfélle. Jag upptackte ocksa snabbt att alla barn inte kunde f6lja samma planering, utan
att jag fick utgé fran varje barns individuella 6nskemal och forutséttningar. En annan erfarenhet
var att det var bra att varva mellan mélning och mer formbetonade, tredimensionella arbeten.
Det ar naturligtvis inte rimligt att helt nytt material eller en helt ny teknik ska presenteras varje
gang. Under en kortare period kanske detta skulle vara mojligt, men sett ur ett langre perspektiv
ar det ingen 16sning. Variation innebir att ndgon fordndring 1 material eller teknik sker, men
ocksa att forandringen utgar fran nagonting eleven kénner till, eller att materialen kombineras
pa nya sitt.

Under analysen har jag gjort upptéckten att alla strategier hinger ihop med begreppet variation.
Stimulering och utveckling av flexibilitet, vilket i sin tur leder till 6kad kreativitet och fantasi,
kréaver att forandring och variation medvetet planeras in i bildundervisningen. Tanken att det &r
bristande flexibilitet 1 tankeformagan som orsakar eller bidrar till bristande formaga till
kreativitet och fantasi, har gjort att jag har fokuserat pa att just stimulera flexibiliteten i forsta
hand.

6.5.3 Inspirera och fantisera

Pé vilket sétt kan d& barn med autism inspireras till skapande verksamhet? En del av mina elever
har till en borjan inte alls forstatt meningen med malning 6ver huvud taget. Sjdlva “maleriarbetet”
kunde for dessa barn ta 5-10 sekunder, och de dvriga 29 minuterna och 50 sekunderna som
aterstod av lektionen, fick jag forsoka att fylla med nigot annat som kunde locka dessa barn att
vara kvar i malarrummet. Under dessa lektioner géllde det att ha flera alternativa valmojligheter i
beredskap. Det har inte heller alltid varit mgjligt att vara kvar i rummet under hela passet. Vi har
dé avslutat lektionen och gatt ut i lekhallen, gétt ut pd garden eller ndgonting annat. Viktigast har
varit att behélla lusten och glddjen att vara tillsammans. Tvang av nigot slag ar inte att
rekommendera om man vill att eleverna ska bygga upp en positiv instdllning till bildimnet.
Malséttningen méste vara att barnen ska lockas att vara kvar langre och lédngre tid, for att s&
sméningom utnyttja den fulla lektionstiden. Hur l&ng en lektion bor vara ér alltsa individuellt, men
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min erfarenhet dr att 30-60 minuter &r lagom, beroende pé intresse. For vissa barn har en kvart
varit fullt tillrackligt.

Mina erfarenheter har varit att flertalet av de barn som inte har forstatt syftet med maleri, tycker
om att experimentera med vatten och farg vid diskbdanken. Uppmairksamheten och
koncentrationen 6kar om det hdnder ndgonting spinnande som fangar sinnena. Stort spannpapper
pa viaggen som sprutas med fargfyllda blomsprutor har ocksa varit populért. Stora penslar, rollar,
mycket farg, stora papper i olika farger ar andra sitt att vicka uppmaérksamheten. Inspirationen
for de flesta barn har i borjan legat i sjdlva materialet eller tekniken. For barn som befinner sig pa
en tidig utvecklingsniva har material och teknik varit det enda séttet till inspiration jag har
kunnat observera. Dessa barn har haft svért att aktivt vdlja och varit beroende av att jag som
pedagog inspirerat dem.

Andra killor till inspiration som jag har funnit i min analys av de pedagogiska
dokumentationerna &r konstbilder, konstbicker eller bocker om skapande verksamhet. Det har
varit min ambition att ge inspiration genom konstbilder, en 6nskan att visa bilder som skapats for
att uttrycka dkta kénslor eller staimningar hos konstniren. Bilder som gjorts av konstnérer utan
den rent kommersiella baktanken. Jag kan bara konstatera att jag inte har lyckats sérskilt bra med
denna uppgift. Endast tvd av mina elever har visat en aning intresse och pliktskyldigast bldddrat i
konstbdcker eller tittat pa konstbilder pa konstmuseet. Daremot har det funnits ett stort intresse
hos flera elever for tecknade seriefigurer, framfor allt Walt Disney’s figurer, men ocksd Bamse
och Alfons. Barn med autism skiljer sig i denna frdga inte frdn barn 1 den vanliga forskolan eller
grundskolan enligt mina erfarenheter. Det finns ndgonting hos Disney’s tecknade filmer och
serier som fascinerar barn (och vuxna) och detta intresse finns dven hos ménga barn med autism.
Varfor det forhéller sig pa det viset ska jag inte ndrmare g in pa i denna uppsats. Intresset for
serier och filmer har jag i stillet forsokt att uppmuntra och utvidga. Alla bilder &r bilder som ar
vérda att ta pa allvar. Det har inte varit min uppgift att fungera som en “censur” for ’bra” eller
”daliga” bilder. Det viktiga har varit att ta elevernas intresse pa allvar och att visa respekt for
deras val. Jag har alltsd anvént mig av serietidningar, filmtidningar och barnbécker for att viacka
inspiration. Med utgangspunkt fran till exempel Disney’s bilder har jag forsokt utvidga
bildseendet. Vi har studerat bilderna noga — farger, detaljer, humor, handling, kinslor etc. Tva av
mina elever har velat mala av Disneybilder och vi har tillsammans gjort detta. Bade jag och
eleven har till en borjan hillit i penseln, for att eleven s& sminingom sjilvstindigt har mélat av
bilden. Jag har hir arbetat direkt med flytande vattenfarg och undvikit blyerts och suddgummi
for att inte efterstrdva den perfekta linjen. Disney i en “malerisk”™ variant har blivit resultatet.

Andra barns bilder eller tredimensionella arbeten har ocksé varit ett vildigt bra sétt att inspirera
eleverna. Nér bilderna eller féremalen finns att beskada pa hyllor eller pd viggar vicker de
intresse och nyfikenhet. Det ar viktigt att ocksa dskadligt material finns synligt i mélarrummet
eftersom tillgéngligheten styr valet manga ganger. Ofta har andra elevers arbeten lockat till att
man sjdlv har velat gora likadant. Det roliga dr att eleverna oftast har utvecklat, och gjort sin egen
variant av forebilden. Detta skulle jag vilja kalla en form av kreativitet.

Naturen, naturmaterial, och skrot ér en av bildimnets absolut frimsta inspirationskéllor. Jag har
ofta gatt pa jakt efter material tillsammans med mina elever, och vi har letat i forrdd, i koket, ute
eller i soprummet. Ofta har fynden lett till nya idéer och tankebanor. Om man har snabba
impulser vécker en lang pinne, ett hjul, en gammal duschslang ménga nya associationer.

Utstdllningar pé konstmuseer eller andra kulturinstitutioner ar en inspirationskélla som vi har
anvént oss av nigra ganger. Det &r oftast inte sjdlva utstillningen som har inspirerat, utan miljon
runt omkring. De stora ytorna, ekot, hdjden till taket, kristallkronorna, bussresan dit... Allt detta
ar dock upplevelser och erfarenheter som vi sedan kan anvinda i den skapande verksamheten.
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Under véren 2001 har vi planerat att inleda ett samarbete med konstmuseet, ddr vi kommer att
gora regelbundna besok och fa ”guidning ”av en museipedagog. Vi har ocksé en egen utstéllning
inplanerad pa det lokala biblioteket.

Specialintressen och intressen for olika foremal, kan anvéindas som en utgangspunkt och
inspiration for fortsatt arbete i bilddmnet. (se vidare 6.5.4)

Tvdrgrupper inom bilddmnet dr en véldigt bra killa till inspiration. En elev som har svart med
egna initiativ eller saknar storre intresse for maleri kan fa storre utbyte av bilddimnet genom att
arbeta i en grupp. Inspirationen kan 6ka om de far tillgéng till fler sinnesintryck och social
samvaro i en gladjefull miljo. Gruppen arbetar tillsammans och resultaten blir dérfér mer synliga
pa papperet. Mycket farg, firg som blandas, farg som flyter ut, material som kidnns pé olika sitt,
luktar pé olika sitt, blir foremal for samtal och inspiration. En tydlig “bieffekt” av arbetet i
tvargruppen har blivit att personalen har utvecklat sin kreativitet och sitt mod att experimentera. |
borjan var nistan alla rddda att gora fel,” att inte kunna, men eftersom vi hela tiden har arbetat
tillsammans med kravldsa tekniker och material pa ett experimenterande sétt, har rddslan slappt.
For de flesta vuxna verkar rddslan som det storsta hindret for den egna uttrycksformagan, och
som bildpedagog i en grupp maste man vara beredd att 4ven arbeta med de vuxnas blockeringar.
Detta sker pa samma sétt som for eleverna.

Vad gbr man om eleven inte later sig inspireras eller borjar tycka om att méla? Mina
erfarenheter pekar pa, att alla barn med autism inte kan lira sig att uppskatta malning, dven efter
upprepade forsok att stimulera till denna aktivitet. For dessa barn kan bilddmnet se ut pd andra
sétt. Bildimnet &r inte bara farg och form, utan kan dven besta av andra medier. Videokamera,
video, TV, data, kamera, fotografier, bilder av olika slag, sinnesupplevelser, spel, samtal, lek &r
alternativ till barn som absolut inte vill arbeta med de traditionella materialen inom farg och
form.

For att stimulera fantasin, det vill sdga formagan att forestélla sig det som inte finns, har jag
upplevt att det har varit littare att utgéd fran konkreta ting eller héndelser som redan finns i
barnets forestillningsvarld. Eleverna som jag har lekt eller fantiserat med, har inte haft nagot
som helst intresse att leka nagonting som de inte kénner till, vilket kanske &r naturligt. Om jag
till exempel har foreslagit att vi ska leka att en fortrollad blé hiast kommer, sa har detta inte
mottagits sdrskilt positivt. For att leken ska ha ndgot intresse ska den handla om héndelser som
barnet kunnat relatera till. Antingen sjadlvupplevda héndelser eller saker de sett pa TV eller film.
Besok pé tivoli, pa biltvitten, jaga i lekparken, &ka till England, klimma hakan i hjdlmen, Star
Wars etc. Saker som barnet upplevt och gidrna bearbetar i1 lekens form.

En elev méalade pé ett vdldigt aktivt sétt, vilket fick mig att foresla en handling i bilden. Jag
skrev, tillsammans med denna elev berittelser omkring bilderna. En av sagorna sag ut pa
foljande sétt:

Sagan om monstren i lekparken

Det var en géng en lekpark. I parken fanns det rutschkanor med hdga stegar. En pojke som hette Bill
brukade leka i lekparken. En dag nér Bill akte i rutschkanan kom det ett gu/t monster och sprutade gul
farg 6ver Bill och rutschkanan, och alltihop blev gult. Sen kom det #6da monstret med
bléckfiskarmarna och malade rdd firg med sina langa armar. Till sist kom det /ila monstret och
rdddade Bill. Nu var parken alldeles full med férg, s& Bill gick hem.

Snipp, snapp, snut

Nu var sagan slut.

(99-10-06)
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En annan saga var dnnu kortare:

Sagan om den lilla gubben som fick sand i 6gonen

Det var en gang en gubbe. Han var liten och glad. Han skulle dka rutschkana. Forst kldttrade han upp
for stegen, och sen &kte han ner. Det var jittekul, tyckte den lilla gubben. Men andra géngen nér han
skulle &ka ner, da var det plotsligt ndgon som kastade sand i 6gonen pa den lilla gubben. SLUT.
(99-10-20)

Fantasierna och de pahittade historierna har oftast varit véldigt konkreta och med en del
elever har fantasileken upprepats otaliga ganger med véldigt sma variationer. Jag har dock
markt att det gétt att langsamt bygga pd lekarna med nya inslag om jag tagit det valdigt
forsiktigt, och inte gjort alltfor stora forandringar.

6.5.4 Utveckla och bredda intressen och specialintressen

Manga barn med autism har specialintressen eller fixerar sig vid olika &mnen. Bilddmnet kan har
ta till vara dessa intressen, vidga och bearbeta dessa &mnesomraden pé olika sitt.

Konkret arbetsmaterial som varieras, det vill sdga olika tekniker och material kan ge en bredd at
ett specialintresse som annars ofta upplevs som vildigt smalt av omgivningen. Att fa tillatelse att
prata om, eller arbeta med specialintresset tillsammans med en intresserad vuxen, kan sa
sméningom leda till att barnet kédnner sig fardig med detta omréde och borjar intressera sig for
nagonting nytt. Har giller det for pedagogen att orka lyssna, att verkligen fundera ut hur
specialintresset skulle kunna vinklas och utvecklas i den takt som passar eleven. Under tiden
arbetet med specialintresset pagar kan pedagogen medvetet stimulera kommunikation,
problemldsning, ge sinnesupplevelser och dven ge praktiska kunskaper som materialkunskap,
fargléra eller erfarenhet av olika tekniker.

En av mina elever kan exakt sdga vilken dag, till och med vilket klockslag han blev intresserad
av sitt senaste specialomrade Star Wars. Han brukar fraga mig vid vilken tidpunkt mitt intresse
for filmerna borjade, men tyvérr har jag inte samma kontroll. Vi brukar se pé inspelade Star
Wars-filmer tillsammans ibland, och jag som aldrig tidigare hade sett ndgon av dessa filmer kan
forsta att dessa filmer ar ett specialintresse hos manga. Eftersom det har alla ingredienser med
spanning, fakta, fantasi i en lyckosam blandning. Andra exempel pa specialintressen mina elever
har haft under dessa ar dr: Kompositorer, hundar, handikapphjalpmedel, masker, bilar, biltvéttar,
bandspelare, ballonger, Alfons Aberg, Bamse, drommar, Disneyfigurer, ranare, flygplan, riddare
och snurrande féremal av olika slag.

6.5.5 Utveckla och stimulera problemlosningsforméagan

Coping-formagan, det vill sdga formagan att hantera problem som uppkommer 1 vardagslivet, ar
olika for olika individer. Oldsta eller daligt 16sa problem kan ge upphov till spinningstillstand
eller andra tillstdnd som paverkar kroppen fysiskt eller psykiskt. Lange (1996) pépekar att det ér
viktigt ur ett pedagogiskt perspektiv att fi kunskap om omgivningsfaktorer som samspelar med
individens egna forutséttningar och ger positiva effekter for utveckling av coping-formégan.
Langes studie visar att coping-formagan i vuxen dlder har betydelsefulla samband med
upplevelsen av forhdllanden under uppvaxten. Resultaten av hennes undersokning visar att
exempel pa positiva paverkansfaktorer pa denna formaga kan vara en stimulerande milj6 inom
familjen, kulturella foreteelser som teater, bio, konst, litteratur, liksom socialt och politiskt
engagemang. Aven fritidsaktiviteter och umgiinge med vinner visade positiv utveckling. Lange
anser att 1 en stimulerande miljo kan de arftliga forutsittningarna for coping-formégan utvecklas
bittre.
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I hemmiljo savél i skolmiljo finns mojligheter att vuxna ordnar situationer dir samspelet mellan
individers forutséttningar och omgivningsfaktorer kan dga rum i avsikt att trdna coping-formagan.
(Lange, 1996, s 56).

En tdnkbar forklaring till att denna formaga inte utvecklas maximalt kan vara utebliven trianing i
att [0sa problem, menar hon. Férmagan att hantera problem som uppkommer i1 vardagen ér en av
de storsta svarigheterna barn med autism har, enligt mina erfarenheter. Ménga personer med
autism blir sa stressade 1 situationer dir det inte blev som de forvédntade sig, att de blir
handlingsforlamade, blockerade eller fir panik. Nér barnen har dessa svérigheter, grundade pa
deras brister 1 flexibelt tdnkande, dr det min uppfattning att dessa omraden maste stimuleras
under trygga forhéllanden tillsammans med personer barnet litar pd. Pedagogen fir hédr uppbéda
alla krafter pa att hitta 16sningar dér utvecklingen leder vidare. Det kan vara frestande att
undvika situationer som &r svara, och i stéllet bara satsa pa att forsoka gora den omgivande
miljon sa forutsdgbar och rutinbunden som majligt. Barn med autism har véldigt latt att fastna 1
rutiner och detta har pé vissa hall setts som ett pedagogiskt hjdlpmedel. Mina erfarenheter visar
pa att man ska bygga in fordndringar innan de blir till nodvandigheter eller tvang.

SPECIALPEDAGOGIK ir att ta hand om utvecklingsproblem i det vardagliga livet pé ett sadant
satt att de processer stimuleras som leder till elevens mognad och véxt (Axeheim, 1999, s 85).

Om man ska oka forstaelsen for ssmmanhang och meningsfullhet ar varfor en viktig fraga. Ofta
ndr jag har stillt fragan till elever med autism - varfor man ska gora vissa saker, har de svarat;
”For att det star pa schemat”. Om man har uppfattningen att tillvaron och livet styrs av slumpen,
av schemat, av andra ménniskor, och inte har en djupare forstéelse for meningen med allt man
gor 1 skolan, paverkar detta formégan att vara kreativ eller nyskapande. Detta ir, i och for sig,
inte ett fenomen som é&r speciellt utmérkande for barn med autism. Inom den vanliga
grundskolan arbetar tyvérr manga elever med forestéllningen att de gor det for att “froken sagt
det” eller for att ”det stér i lagen”... Fragan varfor? ar enligt min &sikt den mest vdsentliga nir
det géller forstaelsen av meningen med livet. ”Varfor ska jag lira mig lasa?” ”Varfor ska jag
hoppa studsmatta?” ”Varfor ska jag dta gronsaker?” Barn maste fa ldra sig vad som &r bra for
kropp och sjél 1 ett livsperspektiv. Detta géller alla barn, i hogsta grad barn med autism, som ofta
har stora svérigheter inom detta omrade. Pedagogen maste alltsd synliggéra
meningssammanhang och orsakssamband sa att de blir tydliga for eleven.

Om en elev kommit med egna 6nskemal 1 bilddmnet har jag forsokt uppfylla dessa i storsta
mdjliga mén. I denna 6nskan ligger en tanke, en inre bild, som jag som pedagog har forsokt att
hjdlpa till att lyfta fram och realisera. Hér finns en inre drivkraft, en otroligt bra utgdngspunkt for
att trdna problemldsningsformaga, fantasi och kreativitet. Fragor som leder eleven framét i
utvecklingen av problemldsningsféormégan kan vara:

Hur har du tdnkt dig?

Hur ska vi géra? Hur har vi gjort forut? Forebilder?
Vad behdver vi for material?

Var kan vi fi tag pa detta? Vem kan vi fraga?

Hur blev det?

Genom att stilla dessa fragor hjdlper vi eleven att verbalisera sina inre bilder, kommunicera,
planera, minnas, experimentera, fraga andra, ta reda pa fakta och att utvérdera. Framfor allt har
experiment av olika slag har varit ett bra sétt att trina problemldsningsformagan. Ibland har jag
medvetet planerat in misslyckade forsok, eftersom detta blir en dvning i att det faktiskt inte gor
sa mycket att gora fel. Experimentet blev misslyckat, men vi lyckades lira oss hur man inte gor,
att forsoka pa nytt och att inte ge upp.
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Alla 6nskemadl har jag inte kunnat uppfylla. En rullstol i naturlig storlek, eller en fungerande
robot, som ser ut som Mel C, ligger utanfor mitt kompetensomrade. Da har jag i stillet forsokt
att hanvisa till ndgon annan med dessa kunskaper. Drommen om en rullstol hdller nu éntligen pa
att bli verklighet med hjilp av sldjdlararen. Han har fatt den dran och har kapacitet att klara detta,
vilket jag dr mycket tacksam for. Ibland har eleverna sjilva beslutat att dverge sina stora projekt.
De inser att de &r alltfor komplicerade och denna kunskap ar ocksé viktig att bara med sig.
Insikten att det finns begrénsningar och kunskapen att modifiera sina idéer, dr bra att kunna om
man dr impulsstyrd och tror att allt gar att gora.

6.5.6 Ge sinnesupplevelser

Barn med autism har oftast en avvikande perceptionsuppfattning och upplever och tolkar
sinnesintryck pa ett for oss avvikande sdtt. Hur dessa upplevelser och tolkningar ser ut ér
naturligtvis individuella hos alla médnniskor, och sett ur ett pedagogiskt perspektiv dr det
intressanta, hur man kan arbeta for att stirka sinnesutvecklingen och medvetandegéra denna for
eleven. Vi upplever var omvérld genom sinnena och for mig har det varit vildigt viktigt att
arbeta med sinnesupplevelser av olika slag. Jag tror att detta har varit ett bra sitt for minga
elever att bli medvetna om sin kropp och sin omvérld. Boken om de tolv sinnena (Neuschiitz,
1997) har jag just upptéckt, sa i denna studie kan jag endast fokusera pa de fem sinnena;
Beroringssinnet, luktsinnet, smaksinnet, synsinnet och horseln.

Beroringssinnet

En del av mina elever har varit extremt rddda for att kladda med férg eller andra material. De har
ndstan blivit hysteriska nér de fatt en liten fargklick pa fingret, och genast velat ga och tvitta sig.
Ett sétt att véinja sig vid farg pa handerna har varit farg- och vattenexperiment. Vanliga
blomsprutor som fyllts med tunn vattenfarg har inte upplevts sa besvérliga att klara av, eftersom
fargen inte &r sa tjock och tickande. En av mina "fargradda” elever sprutade firg med
blomsprutan i skalar med vatten och doppade sen ner hianderna i skdlarna. Samma elev malade
senare sig sjdlv med féarg dnda upp till armhélorna. Viktigt dr att aldrig patvinga nagon fingerfirg
eller andra kladdiga saker. Fingerfarg gé lika bra att médla med penslar, spackelspadar, rollar,
valsar, smorknivar, eller svampar, for den som hellre foredrar det.

For elever som tycker om att kladda &r det en lustupplevelse att fa varm fingerférg att doppa ner
hidnderna 1, eller nygjord play-doh som ocksa ér skon att baka med. Nér jag har arbetat med den
elev som har en synskada, dr det just beroringssinnet i forsta hand som har fitt ersétta
synupplevelsen. Material med olika taktil struktur — yfor som har varit sldta, skrovliga, mjuka,
blanka, stréva, vassa och sé vidare. Olika former som rund, fyrkantig, trekantig eller olika
foremal med olika karaktér. Fargen kan ocksa blandas ut med material av olika slag. Sand, grus,
spén, salt, socker etc, gor att upplevelserna berikas.

Luktsinnet

Luktsinnet dr vél utvecklat hos en del av mina elever. De kan vara kénsliga for starka eller
’konstiga” lukter. For att 14ra eleven mer om luktsinnet har jag i bland sdrskilt arbetat med olika
dofter. Kryddor av olika slag, oljor och blommor &r nagra exempel. Ibland har vi d&ven gjort
”doftmalningar” som kanske luktar kanel och socker. Vi har ocksé gjort experiment som har
borjat lukta efter ett tag. Med spanning har vi 6ppnat burken efter &nnu ett halvar eller sa, och
upptéckt att det luktar &nnu virre. Av misstag stingde vi in ndgra knippen ronnbar i en burk. De
blev mogligare och mogligare och snart &r det bara en vit luden massa kvar dér inne som luktar

”pyt0n9"
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Smaksinnet

Alla barn gér igenom en period da de smakar pé firg och kladdmaterial, en del befinner sig bara
langre dir. Samtliga elever i min undersdkning har kraftigt minskat eller slutat smaka pé fargen
efter kortare eller langre tid. Jag kan hér se en koppling till graden av utvecklingsstérning. Elever
pa en tidig utvecklingsniva verkar behdva langre tid pd detta stadium. Flera av mina elever hade
redan kommit vidare i sin utveckling nar de borjade i forsta klass, och har aldrig haft nadgon lust
att smaka pa fargen under mina lektioner. Det &r viktigt att tdnka pa att materialet ar giftfritt och
inte innehaller smadelar om barnen &ter farg. Gips dr ej att rekommendera. For elever som éter
farg kan det vara en fordel att arbeta vid staffli. Detta gor att malerisituationen” lattare skiljs
fran matsituationen, dar man oftast sitter vid bord.

Om man har elever som &r extremt hungriga eller sugna pa sotsaker, kan det vara bra att undvika
sockermalning eller florsockerfarg. Jag hade en elev som borjade dta farg igen ndr jag anviande
dessa material, och som hade vildigt svart att sluta, trots att han egentligen hade kommit 6ver
denna utvecklingsperiod. Det kan vara forvirrande for vissa elever att anvénda édtbara saker i
kombination med farg. Tryck med dpplen, 16k eller potatis fungerade for de flesta av mina
elever, men har blivit helt fel for andra. I detta fall miste man prova sig fram eftersom det inte
gdr att sdga nagot generellt.

Synsinnet

Synsinnet dr kanske det av sinnena jag har bearbetat mest inom bilddmnet, vilket dr ganska
naturligt. Bilder och farg ér visuella. Upplevelsen av farger och bilder kan stimuleras pa olika
sétt. For en elev som ar synskadad har de taktila strukturerna fétt ersitta synintrycken.

Oftast har jag introducerat farger genom att utga frdn grundfargerna gult, rott och blatt. Genom
att blanda dessa férger kan alla de andra fargerna (utom svart och vitt) blandas fram. Fardiga
blandfédrger (gront, orange, lila, rosa etc) har jag naturligtvis ocksa anvént, liksom svart och vitt.
Neonfarger, som ér starkt lysande, har varit véldigt uppskattade och ger en véldigt bra effekt pa
till exempel svart bakgrund. Farg som blandas 1 en skdl med vatten ar en fin synupplevelse som
sen kan sparas 1 burkar eller flaskor som fortsatt 6gonfrdjd. Silver och guld, tyll i olika farger,
sndckor, stenar, rotter, blommor, silkespapper, allt dr stimulans for synsinnet. Collage, ddr man
bygger pa med flera lager av farg och material, ir ett sétt att se hur samma bild hela tiden
fordandras beroende pé vad du sétter dit. Stora spannpapp uppsatt pa viggen med massor av farg
pa, ar ocksa ett sitt att stimulera synsinnet. Den undersdkande, skapande processen lamnar dér
synliga spér efter sig, till glddje for det malande barnet, men &dven for andra elever som fortsétter
att mala pa samma papper. Vi har ofta gjort denna typ av gruppmalningar, dér en efter en malar
pa samma malning.

Med utgangspunkt fran kulturteorin dér man anser att barn uppfattar och paverkas av de bilder
som finns i den omgivande kulturen, har jag tagit vara pé elevernas intressen av bilder. Jag har
arbetat med att forsoka utvidga bildseendet genom samtal och bearbetning av olika bilder.

Horseln

Horselintrycken kan uppfattas och tolkas annorlunda hos barn med autism. En del av mina elever
ar kénsliga for ljud och samtliga vill ha dorren stédngd till malarrummet nér de arbetar med
skapande verksamhet. Jag har forstatt att om man har svart att sortera i ”ljudbruset” &r det bra for
mig som pedagog att vara medveten om dessa svérigheter, sa att jag inte stor eleven med prat i
onddan. Nér jag sjdlv utbildade mig pa konstskola var det véldigt noga att man respekterade
varandra genom att vara tysta under arbetet. Det kan vara mycket storande om en person pratar
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eller kommenterar det jag gor under en skapande process. Dér giller det att vara lyhord. Musik
under arbetet passar bra for vissa, medan andra bara blir distraherade. I bilddmnet har jag arbetat
med horselsinnet genom att:

- tillverka instrument av olika slag

- mala till musik

- lyssna till ljudet som uppstar fran olika material, strukturer och foremal
- sjungit sanger under malningen

6.5.7 Arbeta processinriktat

Min egen pedagogiska grundsyn i bildimnet har langsamt mognat fram under de senaste aren,
men ibland har det hént att en enskild héndelse, ett mote, en foreldsning, en bok, eller en artikel
har gett mig en tydlig ”aha-upplevelse”, som har paverkat mitt arbete eller fort mig framat. Ett
sadant 0gonblick av “’klarsyn” drabbade mig nar jag 1998 liste en artikel i Bild i skolan.
Artikelforfattarna diskuterade konstnarligt arbetssétt i skolan och de menade att en metod som
samtidigt stimulerar lekfullhet och kognition &r att forsoka efterlikna konstens arbetssdtt. Det
innebdr att eleven under arbetets ging successivt tar stdllning till idé, innehéll och form - utan att
behova bestimma sig for malet. Kunskaperna ryms i sjilva processen.

Undervisningen 1 bild handlade framst om att trdna och utveckla formégan att se pa problem och
uppgifter med nya 6gon, menade forfattarna. Det handlade om att gora bilder och tolka bilder pa
nya sitt, dir "nya” star for ndgot sjdlvstindigt, originellt och personligt. Att skapa konst, liksom
att betrakta konst, &r en kognitiv process som framforallt fokuserar pd organisering, relatering
och urval av omvirlden. Den kognitiva processen ar det centrala — produkten betyder mindre. Pa
sa sdtt tvingas eleven gripa tag i, bearbeta och kommunicera sina erfarenheter och forhalla sig till
andras erfarenheter och yttre fakta (Berg & Marklund-Borg, 1998).

Artikeln fick mig att inse betydelsen av att arbeta processinriktat. Resultatet blir mindre
betydelsefullt och mdétet och de kunskaper och upplevelser som uppstod under detta mote, blev
det som betydde nagot. P4 samma ging som detta blev uppenbart for mig, fick lektionerna ett
langsammare tempo och jag sjélv ett storre lugn. Tidsaspekten fordndrades pa nagot sitt. Jag
insag att jag inte behdvde fylla varje minut med aktivitet. Processer behdver tid och reflektion,
och den tiden var en del av undervisningen. Jag forstod att eleverna ocksa behdvde fa tid att
tdnka och reflektera sjilva. Reflektionen var viktigare dn att vi hade ett resultat i form av en bild
att visa upp. Tid och uppmirksambhet &r tva viktiga saker pedagogen kan ge till eleverna. Nar
man som jag har forménen att arbeta individuellt med varje barn, &r just uppméarksamhet och
nérvaro det jag har kunnat bjuda pa. Har tiden upplevts som knapp, har detta ldtt kunnat justeras
tillsammans med klassldrarna. Det dr en skon kdnsla att veta att vi har gott om tid. Om vi inte
blivit klara har vi fortsatt nésta lektion, eller nista termin. Fordelen med att arbeta med bilddmnet
regelbundet under en ldngre tidsperiod i den vanliga skolverksamheten, &r just att det ar littare
att arbeta processinriktat. Vid tillfélliga projekt, kanske i form av nagra fa méten med en
konstnér, fokuseras oftast pa resultatet. Det ar naturligtvis bra att komplettera den vardagliga
bildverksamheten med mer tillfélliga projekt. Ett konstnérligt arbetssétt kombinerat med det
specialpedagogiska forhallningssittet har varit en fruktbar konstellation.

"Mdnniskan utvecklas inte genom en rad fordndringar som regelbundet foljer pa varandra, utan genom plétsliga
utbrott av viixt och kreativitet, och ddremellan langa tider av stabilitet.”
(Moody, 1997)
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6.5.8 Ge praktiska kunskaper och erfarenheter

For att kunna vilja, variera sig, eller for att kunna vara kreativ och nyskapande behdvs en grund
av praktiska kunskaper och erfarenheter att sta pa. Man behdver veta vilka olika material och
tekniker som finns, hur materialen ar beskaffade och hur de fungerar. Mediakunskap helt enkelt.
Brit Paulsen (1996) menar att man maste fa kunskap om olika medier och uttrycksmojligheter,
lara sig alfabetet” i1 de estetiska &mnena eller aktiviteterna. Hon menar att de som uttrycker sig
madste ha sddan kunskap om uttrycksmedlen att de har kontroll 6ver verkningarna. Nér
“alfabetet” vél larts in méaste man borja arbeta med den medvetna formen, det vill sdga anvdnda
sig av "alfabetet” for att uttrycka de inre bilder man har.

Min grundtanke har hela tiden varit att jag méste ge eleverna en bas av praktiska kunskaper inom
bilddmnet. Under mitt arbete med C-uppsatsen (Sundbaum, 1999) blev denna tanke forstérkt och
fordjupad. Jag kom i kontakt med Ross (1978) och blev vildigt inspirerad av hans tankegangar.
Jag borjade forstd att bilddmnet innebar mer 4n jag tidigare trott.

For att kunna skapa personliga bilder som fangar kénsloimpulser och bygger pé kénslointelligensen
maste barnet f4 kdinnedom om egenskaperna hos de olika forestdllande medierna, deras karaktir och
mdjlighet som uttrycksmedel. Som lérare i estetiska &mnen &r detta en av vara huvuduppgifter (Ross,
1978, s 66, min dverséttning).

De flesta av mina elever har inte kommit till det stadium dir de medvetet kan bearbeta inre bilder
och uttrycka dem 1 bild och form, utan arbetar fortfarande med att ldra sig alfabetet” i
mediakunskap. Alla elever ger dock uttryck for sitt personliga moéte med olika material eller
tekniker. Barn pé en tidigare utvecklingsniva skapar utifran sina forutsittningar och lagger
grunden till manga erfarenheter om bade sin kropp, sina sinnen och sin omvirld. Néar jag mérker
att eleven har utvecklats till att borja forsta att malningen kan resultera i ndgot forestéllande, har
jag borjat samtala om bilderna pa ett nytt satt. Jag kommenterar da bilden utifrén detta
forestillande perspektiv; “Titta, det hiir ser ut som grdis! ” eller "Ar det héir en buss? ” Nir barnet
kan mala forestéllande har min uppgift blivit att forsoka lara barnet se. ”Hur ser det egentligen
ut?” "Vilka fdrger dr det?” etc.

Jag har inte styrt motivval eller forsokt paverka nér det géller bildens innehall. I ett inledande
skede av undersokningen bestimde jag mig for att forsoka se hur bilderna skulle utvecklas om
jag inte styrde motivvalet pa nigot sitt, och detta dr nagot jag har héllit fast vid under hela tiden.

Vilka fungerande tekniker och material kan da vara lampliga att anvinda 1 bildarbetet med elever
med autism? Ofta blir detta den enda intressanta frdgan ndr man ska bdrja arbeta med bild for
barn, men jag hoppas att min uppsats har gett en stérre bredd och ett storre djup at bildimnets
funktion. Jag har inte arbetat temabundet och jag har speciellt velat undvika “’pyssel” vid
hogtider. Ibland har jag dock 14tit eleverna mala med ”julens farger”, “péaskens farger”,
“hostfarger” etc. For mig har det varit véldigt viktigt att inte lata bilddémnet bli ett forum {or
pyssel och knap eller ett stdlle dir man gor dekorationer. Det material jag funnit mest anvandbart
ar flytande vattenfarg som finns pé flaskor i olika storlekar. Fargen dr giftfri, vattenloslig, dryg
och billig. Den gar att blanda med P. v 4 medium, och blir da vattenfast. Detta medium kan
ocksa fungera som lim eller lack. Flytande vattenfarg kan ocksa blandas med tapetklister och blir
darigenom tjockare. Fungerar di bra som fingerfarg och ar ocksa sérskilt 1amplig for arbete med
collage, eftersom man kan fésta andra material i firgen. Blandar man den flytande vattenférgen
med salt, socker, florsocker, sand, vatten uppnds andra effekter. Fargen har alltsa obegrénsade
variationsmdjligheter. Varierar man dessutom underlagen 6kar mojligheterna dnnu mer. Den
egna fantasin dr hdr den enda begrénsningen. Jag har undersokt vilka olika tekniker, material
eller projekt vi har arbetat med under de senaste nio terminerna och de ér foljande:
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Ht-96

Malat vid staffli

Vitt - 1 —vétt

Gipsavtryck

Malat pa plast

Gjort teckningsmapp

Malat pa play-wood

Malat julkort

Malat pa sandpapper

Vt-97

Malat pa tapet Malat med florsockerfarg

Viggmalning Milat pa tejpad kartong

Sockermélning Fingerfirg

Monotypi Sprutmalning pa spdnnpapp och wellpapp

Viggcollage Gipsbindor pa kartong

Gipsat en arm Malat pa notpapper till musik

Malat med sand i fargen Malat med diskmedel i fargen

Gjort en elgitarr 1 kartong Férg i plastficka

Malat pa en stor palett av kartong Monterat en tavla av lera

Ht-97

Malat pa gré kartong Malat en teckningsmapp

Play-doh och snickor Sprutmalning

Malat pa en matta Kulmalning med smé och stora kulor

Malat pa kartor Féargexperiment

Vatt —1 - vatt Collage av olika material

Tejpad malning Collage av silkespapper

Férgade papper/florsockerfirg Fingerfirg

Malat pa korkunderldgg Tapetklisterfarg

Malat en palett av kartong Gipsat en tumme med gipsbindor

Gipshand + gjutning Taljt 1 gips

Gjutit gips i mjélkkartong Gipsat en fot

Malat med spén 1 fargen Ként pa olika material (sndckor, sand, stenar,
makaroner, jarnbit, skumgummi etc)

Ként pa runda saker Ként pa fyrkantiga saker

Malat med sockerlosning Malat med kritor och vattenférg

Malat med julens farger och glitter Malat pa wellpapp

Viggmalning (spadnnpapp) Morka-ljusa farger

Bubbeltryck Gjort en Babarmask med pipa

Klippt ut Bamsebilder Gjort en ”Bamse-parm”

Vt-98

Malat med svart och vit farg Malat pa tyg

Malat pa notpapper Malat pa wellpapp

Vatt — 1 vatt Mala pa svart kartong med roller

Malat med vaxkritor/vattenfarg Viggmalning pé spannpapp
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Mala med péaskens farger
Malat med varens farger
Malat gammal anslagstavla
Guld och silverfarg
Kulmalning

Sprutmalning

Malat pa fargade papper
Byggt med plastbokstiver
Gjort Muminmask med pipa
Malat moraklocka (fran sl6jden)
Gjort glasdgon av staltrdd
Ristat monster i gips

Gjort dockhuvud av plastboll

Gipsgubbe av fotbollsavgjutningen
Gipsmask (avgjutning av hela ansiktet)

Gipshand av gipsbindor
Malat dodskalle pé svart kartong
Kulmalning pé tyg

Sprutmalning pa tejpad bakgrund

Malat pa smala kartongbitar

Klistrat Bamse- och Alfons-bilder

Gjort Bamsepussel

Férg i plastfickor

Malat pa masonit

Malat pa tejpad tygbit
Fingerfarg

Doftcitroner i trd

Malat med sandférg
Tapetklisterfarg med sand
Collage

Guldfirg pé tyg

Ht-98

Viggmaélning

Malat pa wellpapp

Malat med hostens farger
Olika tjockhetsgrader pé fargen
Férgat papper

Sprutmalning
Sockermélning

Silver- och guldfirg

Malat pa frigolit

Gjort hjalm

Gjort riddarutrustning

Malat trasaker (frén sl6jden)
Gjort riddarskold

Gjort meny och bestédllningsblock

till restaurang

Gjort ansiktsmask av gipsbindor
Gjort droppflaska

Slagit in paket

Malat med neonfarger
Florsockerfirg

Malat pa frigolitplatta — tryckt pé tyg
Malat med sommarens farger
Malat pé karta
Neon-florsockerfarg
Férgexperiment
Vattenfargkritor

Cernitlera

Gjort bokpérm till gatbok
Gjutit gips 1 frigolitformar
Gjutit gips 1 fotboll

Gjort mobiltelefon

Gjort Fantomen pa Operan-mask av gipsbindor

Gipskrok (Kapten Krooks hand)
Milat en tragitarr (frén sldjden)
Linolium-tryck

Mialat pa guldpapper

Malat pé strukturerat papper
Bamsebilder — lika pa lika
Klippt i Bamse-tidningar
Sorterat Bamsekort

Ként pd magneter
Tapetklisterfarg
Kénselovningar (olika former)
Ként pa olika strukturer

Kint pé foremal i vatten

Gjort teckningsmapp

Malat pa skumgummi

Spelat in pa bandspelare
”Kyrkfonster” av farg i plastfickor

Sand i fargen

Sockermalning pa vaxtpapper
Vatt — i —vétt

Olika nyanser pa fargen
Julens farger

Florsockerfirg
Tapetklisterfarg

Mialat med silkespapper
Malat med roller

Gjort kropp till docka

Gjort riddarhjalm

Skal av papier-maché och ballong
Gjort svird

Gjort Tengil-hjilm

KIétt in en kanna 1 gipsbindor, saft av gips
Gjort en Didjeridoo (instrument)
Skémt-tandborste av sockerbitar
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Kulmalning

Kritor + farg
Kulmalning pé kartor
Malat en bokstav
Magnetbokstaver

Malat pa fargad kartong
Monotypi

Viktryck
Kénseldvningar

Vt-99

Malat med neonfarger

Malat pa quiltat tyg

Malat med péskens farger
Kulmalning pé karta

Fingertryck

Regnbégstirger (Bandella)
Viktryck

Tittat pa bilder 1 drémbok

Spelat in pa band

Gjort en bandspelare 1 kartong
Malat gipsbindorna

Malat med silkespapper och tapetklister
Blandteknik (kritor, farg, play-do)
Gjort kuliss till videofilm

Gjort klockor

Gjort gubbe av piprensare

Malat vid staffli

Handtryck

Malat pa tapet

Malat ord

Gjort teckningsmapp

Fingerfarg pa tapet

Blandat morka och ljusa farger
Gjort figurer av silkespapper
Malat med olika sorters svampar

Malat pa tejpat kryss
Svart/vitt

Malat pa rontgenplatar
Svamptryck

Collage

Malat pa smorpapper

Gula nyanser

Malat ballonger

Malat en bandspelare — klippt ut
Gipsbindor pé kartong

Malat med kritor
Sprutmalning

Monotypi

Malat "filmklappare”

Malat stabas (fran slojden)
Gjort mikrofoner av olika slag

”Den galne professorn” (fargexperiment)

Fantomen pd Operan-mask
Gipsat en tumme

Gjort gipshand/gipsfot

Gjort brandfackla i gips

Gjort cigarr 1 trd

Malat skylt till musikupptrddande
Silkespapper och neonfarger
Malat valborgsmissoeld

Ht-99

Gemensam malning pé stora papper
Viétt — 1 — vétt

Skrot pé brada

Malat pa diabilder

Neonfirg i florsocker
Undersokt stenar och sndckor
Tittat pa digitala bilder i TV
Titta 1 konstbocker

Malat med kalla farger

Malat med guld- och silverfarg
Fingerfargsmalning
Gipsavtryck

Omrostning av finaste fargexperiment
”Korkade idéer”

Installation: Rdnaren Karlsson i fotbad
Gips 1 gummihandske

Papier-maché pa ballong

”Bomb” av triknapp, tejp etc

Blandat bla nyanser

Collage

Sprutmalning pa vitt tyg
Malat pa wellpapp

Tittat pa bildspel

Malat pa overheadplast
Viktryck/vétt —i — vatt
Malat "millenium”-tyg
Collage av notpapper
Malat med temperablock till musik
Tryckt bokstaver

Gjort mikrofon och stativ
Miailat pa en overall
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Gjutit gips i gamla stovlar Gipsskulptur med smorknivar

Gipsavtryck 1 sand Gipsat ett ben

Gjort vit képp till synskadad Malat pa frigolit

Malat med akrylfarg Gjort Jafar-stav

Last om konstnérer Gjort vit képp med hjul

Gjort periskop Malat pa spegel

Gjort kuliss till videofilm (slott) Gjort riddarhjalm

Gjort riddarskold Gjort trumset

Gjort riddaryxa Gjort teckningsmapp

Malat och skrivit en historia Malat pa sockerldsning

Malat med julens farger Trolldeg

Malat Jafar Gjort hypnos-stav

Sand i fargen Gipstryck i play-do

Mala tgipstryck Oljepastellkritor + farg
Férgexperiment Kulmalning pa bricka

Malat med play-do i fargen Handavtryck

Monotypi Malat pa tapet

Vt-00

Play-do Lekt kurra-gomma

Collage av silkespapper Gjort koja av stor kartong
Skattjakt Gjort biltvitt av kartong och flaskborstar
Lekt med biltvitten Ballonger 1 tapetklister

Monotypi Malat pa tapet

Collage av tapetméalningar Papier-maché pa honsnét

Gjort svandamm av trolldeg ”Pask-saker” av trolldeg

Malat pa trolldeg Mialat pa tejpad kartong

Collage av klisterpapper Blommor av silkespapper/vartrad
Besokt konstmuseum Luktat pa kryddor

Malat pa fargat papper Collage av Bamsebilder

Gjort hund-parm Krita och tickfarg

Lést serietidning Malat av Kalle Anka ur tidning
Malat med péskens farger Malat av Pluto

Kaént pé cylinderformar och kuber Ként pd magneter

Salt 1 fargen Kavlat fargen med kavel

Gjort kanseltavla Malat pa wellpapp

Ként pa olika snoren och rep Malat med olika spatlar (kniv, spackelspade, smorkniv)
Sockermélning ”Galne professorn” fargexperiment
Gjort sparbdssa av burk Gjort punktskriftstavla
Fantomen pd Operan-mask Relieftavlor

Gjort polisuniform Gjort schemastéllning till bilder
Lért sig videofilma Gjort stor gitarr av gammal palett
Gjort kénselmaterial till synskadad Kanel och socker i fargen
Kopierat bilder Gjort kort for synskadad

Gjort krucifix av kartong och piprensare Kulmélning

Gjort svérd Gjort orm-stav

“Fargkrock” Malat med fjédrar i fargen

Malat pa stenar , limmat fast pa trdbit  Trycktekniker

Malat Jafar Kopierat bild pa Herkules

Malat av bild pd Herkules Gjort Herkules-svérd

Malat pa kopierade bilder Kopierat av svird, tejpat ithop
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Malat med tuschpennor

Mala av bilder ur Disney-bocker
Malat pé tyg

Viggmalning

Malat av hiander, huvud, fotter
”Bandella”

Bokstdver i plast (undersokt)
Malat med diskmedel

Ht-00

Blandtekniker

Malat pa gammal tvittbrada
Malat med 16v

Gjort lerfigurer

Limmat fast figurerna pa brada
Vitt — 1 — vatt

Lera (avtryck av olika saker)
Kulmalning pé tyg (juldukar)
Skattjakt

Videofilmat

Féargblandningar + mjol, socker
Klétt stolar med serietidningsbilder
Gjort skivspelare 1 frigolit
GjortTengil-drékt

Fingerfairg

Malat pa wellpapp och sandpapper
Malat pa masonit

Malat av legogubbe

Malat av leksaksschimpanser
Malat med djurschabloner
Lyssnat pa band

Malat med tusch i Snobben-bok
Tittat 1 leksakskatalog

Vikt pappersflyg

Vattenlek med skum
Sprutmalning

Malat pa silverpapper

Julens farger och glitter

Férg i plastfickor

Fantasilek

Malat med garn — dubbeltryck
Bakat med play-do

Klippt med sax

Malat av figurer i filmtidning
Sett pa video: Star Wars

Lagat svdrd som gétt sonder
Gjort en egen pictogram-bild
Malat med féargkula
Ansiktsmask av kartong
Sand i fargen

Undersokt material 1 kartong
Trolldeg i fargen
Sprutmalning

Marmoreringsfarger

Malat en skohylla

Tryckt med 16v

Malat figurerna med guldfirg
Malat med pinnar i fargen
Kulmalniing

Sockermalning

Satte plastfickor i pdrmar

Fotograferat med digital videokamera
Spelat in videofilm (Rdnet mot banken)

Gjort Star wars- drékt

Gjort skdmt-tandborste
Spelat in rap-musik pa band
Gjort rasselror (instrument)
Salt i fargen

Gjort kinseltavla

Malat “magiska hal”

Gjort Wendy-kvast

Kopierat leksaksschimpanser
Last djurtidningar

Malat tidskriftssamlare
Spelat spel

Gjort eget spel

Kaént pd hdftmassa
Féargexperiment

Malat pa vixtpapper

Collage

Spannpapp (sprutmalning)
Gipsbindor pa kartong — malat
Kurra-gomma

Limmat fast trad 1 pingisboll
Spelat in ljudband med mikrofon
Malat av Pumba

Malat Star Wars-vapen
Papier-maché pa spannpapp
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6.5.9 Se mojligheter

Specialpedagogyrket innebdr inte bara att arbeta med svérigheter. Det innebdr ocksa att arbeta
med mojligheter. Hos varje méanniska finns en kapacitet till utveckling. Utveckling ar
nyckelordet, det dr ryggraden, det ar skaftet pd pilen som leder framéat. Med min pedagogiska
modell vill jag symbolisera detta. Jag har arbetat med barn som kanske ansetts som en av de
svéraste pedagogiska utmaningarna nir det géller inldrning. Hade jag fokuserat pa begransningar
eller svarigheter och stannat vid detta, hade utvecklingen av den skapande férmagan inte heller
gétt framit. Barn med autism har svérigheter med kreativitet, fantasi och skapande. Punkt. Mina
elever skapar de mest fantastiska bilder, omedvetna om att de &r of6rmdgna till kreativt
tankande. Pedagogen far alltsd inte fokusera pa begransningar och svarigheter. Kunskapen om att
de finns hjdlper oss att forstd barnen, men sen maste nista fraga vara vad vi ska gora ét
problemet. Hur gér vi vidare? Utveckling, moéjligheter, glddje och livskvalitet.

Tillvaron blir betydligt mer spannande om man ser olikheter som en kélla till originalitet och nya
l6sningar 1 stéllet for att till varje pris strdva efter likriktning och “normalitet”.

“Man har fragat om min originalitet. Det har jag ingen. Tidigt fick jag ldra mig att vara som folk.”

Elsie Johansson

6.6 Vilka upptickter kan studien ge bidrag till nar det galler
effekter av undervisning for barn med autism enligt dessa
strategier? Vilka framsteg kan pavisas?

Ofta har jag métts av fragan om jag kan se nagra resultat med mitt arbete. Vad dr egentligen
resultat i detta ssmmanhang? Barnen malar finare och finare mélningar? Fler och fler malningar?
Mainniskor i min omgivning har ibland uppfattningen att jag kanske gor barnen “friskare” genom
nagon slags bildterapi. Genom min uppsats hoppas jag att jag kan medvetandegora for andra,
vilket otroligt bra forum bilddmnet ar for att stimulera till utveckling inom olika omréden. Vilka
beldgg har jag da for att de pedagogiska strategier jag arbetat efter verkligen har fungerat? Kan
jag pd ndgot sitt bidra med upptickta framsteg som &r ett resultat av undervisning inom
bilddmnet?

Malningarna pa var skola dr fargsprakande och originella. De vicker ofta forvaning hos
ménniskor som kommer pé besok. Bilderna saknar helt den likriktning man ofta ser hos
malningar av elever 1 den vanliga grundskolan. Mina elever har inte haft ndgon styrning nir det
géller motivval och detta betyder att alla bilder har sin egen ursprungskraft. Barn med autism ma
ha en begrinsad formaga till fantasi och kreativitet, men med de rétta forutsdttningarna till
skapande verksamhet kan de mycket vil utveckla sin egenart och sitt personliga uttryckssétt. En
annorlunda perceptionsuppfattning eller ett annorlunda sétt att uppfatta omvérlden, &r inte ett
hinder for att uttrycka sig genom estetisk aktivitet. Det dr snarare en fordel nir det géller
bildskapande med originalitet. Ofta har jag blivit inspirerad av den omedelbarhet som eleverna
har nér de kastar sig 6ver ett nytt material. De saknar de himningar som ofta sitter stopp for en
lustfylld bearbetning av ett material. Det experimenterande eller den undersékande verksamhet
processen innebdr, ldmnar spar efter sig som blir uttryck for den personliga upplevelsen.
Slumpen eller tillfalligheter paverkar ofta utfallet av det fardiga resultatet. Alla mina elever har
olika stil” eller uttryckssétt som &r beroende av temperament eller formaga. Min slutsats nar det
géller skapande formaga dr att alla har mojlighet att uttrycka sin personliga egenart, oavsett
utvecklingsnivé eller funktionshinder. Alla kan skapa utifran sina forutsittningar om de bara far
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tillatelse och mojlighet. Brister i fantasi och kreativitet dr alltsé inte ett hinder for att kunna
uttrycka sig inom bild och form.

Nar det géller den bildsprakliga utvecklingen hos barn med autism, vill jag vara litet forsiktig
med slutsatser. Jag har vildigt svért att avgora vad som hor till funktionshindret autism och vad
som tillhor utvecklingsstorningen. Manga av mina elever befinner sig pa en mycket tidig
utvecklingsnivé och ér pa ett stadium dir de arbetar med kladdmaterial pa ett undersékande sitt.
Jag har dock kunnat se att flera av mina elever foljt denna utveckling:

- kladdar och malar med fingrarna, smakar pé fargen

- slutar smaka pa férgen, foredrar pensel men anvinder ibland hinderna
- malar med pensel pd samma stélle - lager pa lager”

- mélar i "falt”

- malar cirklar, prickar, symboler, bokstdver

- maélar forestidllande bilder ("huvudfoting”, etc)

Ett annat intressant fenomen é&r att néstan samtliga elever som kan skriva bokstaver eller siffror
anvéander dessa som en del av sitt bildskapande. De har inte gjort ndgon skillnad mellan
bokstiver och bilder utan blandat dessa tva former.

Tva av mina elever har gatt fran bokstaver, ord eller siffror till symboler for att sen mala bilder.
Motivvalet har under alla lektioner varit fritt, och jag har kunnat se att eleverna véljer att mala
motiv ur en relativt begransad repertoar. Har man sina intressen blir motivet oftast inspirerat av
dessa. Motiven har alltid varit konkret forestdllande om eleven har kommit sa ldngt i sin
bildutveckling att de kan maéla forestdllande motiv. Motiv som har sitt ursprung i rena fantasier
har jag inte kunnat observera. Med tvé elever, som kommit ldngst i sin bildsprakliga utveckling,
har jag arbetat med att forsoka ldra dem att se — att avbilda en annan bild eller féremal. Vi har
forst malat tillsammans, bdda med handen pé penseln, for att eleverna sen sa sméningom har
klarat att sjdlv mala av en vald bild. Barn kommer till ett stadium nér de verkligen vill att det ska
se verkligt ut, och barn med autism verkar inte vara nagot undantag.

Andra framsteg jag har kunnat observera ér att koncentration och sjélvfortroende har okat.
Koncentrationen hos vissa elever har okat fran tio sekunders méalning till trettio minuter. Barn
med autism har egentligen inte svart med koncentrationen om de har nagonting tillrackligt
intressant att fokusera pa, men det &r inte sékert att intresset dr detsamma som lérarens... Jag har
gjort erfarenheten att bilddmnet ar tacksamt att arbeta med for att 6ka koncentrationen hos elever
med autism, eftersom det ryms en méngd konkreta, sinnliga och stimulerande faktorer inom
dmnet. Nagra av mina elever &r valdigt impulsstyrda och lattdistraherade och skiftar fokus vid
minsta stimuli. Detta kan vara en tillgang nir det giller nyskapande och idébildning, men det kan
ocksa bli ett problem om det hindrar eleven fran att fardigstélla sina paborjade projekt. Jag har
upptéckt att det dr viktigt for pedagogen att uppratthilla en balans mellan att hjdlpa eleven att
starta nya arbeten och att ”bromsa” upp tempot, och behalla fokus. Ibland 4r det bra att hjilpas at
vid jobbiga moment, sd att eleven blir klar med arbetet. Andra génger kan det vara bra att skrota
idéer som é&r for vidlyftiga. En av mina elever har alltid haft "tusen jirn i elden”, en méngd idéer
som vi genomfort 1 ett rasande tempo. Sista terminen har jag dock markt att farten har minskat
betydligt. Vi kunde senaste lektionen sitta och planera for kommande arbeten under en hel
timme, utan att géra nagonting, vilket ar ett stort framsteg.

I dag var det fullt upp. Vi hann med att gora ett dockhuvud genom att skira upp en mun pa en boll
som vi tejpade och malade. Gjot gips i en gammal fotboll och borjade skira till en frigolit-fiol. Mélade
en rod prick pd innerbollen. Gjorde dven en mobiltelefon... Puh. Han behdver mer tid &n 30
minuter... (Pedagogisk dokumentation 98-03-11).
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Alla elever har olika rytm. En del &r snabba, néstan hetsiga, medan andra dr langsamma pa
griansen till somniga. Som pedagog har jag forsokt anpassa mitt tempo vilket var svért till en
bdrjan. Min upplevelse dr dock att eleverna med snabba impulser har lugnat ner sitt tempo mer
och mer, och detta kan bero pé att de har forstatt att de har s& mycket tid de behover.

Okat sjilvfortroende har ocksa varit vildigt tydligt hos vissa barn. Elever som inte har vagat
prata med mig i borjan har efter en termin bdrjat tala, for att s4 smaningom beritta om sina
kanslor, tankar och funderingar. Barn som inte har velat vilja eller svara, av rddsla for att gora
fel, har dven de gjort framsteg. Elever som har varit osdkra i ett inledande skede har ocksa sa
smaningom blivit stolta Gver sina arbeten och gérna visat upp dem for andra. Flertalet av
eleverna dr dock mer intresserade av sjilva genomforandet @n av resultatet, vilket ocksé r 1 linje
med mitt sdtt att undervisa.

Specialintressen kan vara vildigt langlivade. En elev bearbetade kompositorer och deras
fodelsedata under ett érs tid. Varje lektion skrev han deras namn och datum, men vi varierade
underlag, farger och material. En annan elev malade Jafar ur Aladdin varje lektion under en hel
termin, for att s& smaningom utvidga till andra Disney-bilder. En tredje elev ville bara leka
biltvitt under bildlektionerna under véldigt lang tidsperiod, men har nu breddat repertoaren till
fler lekomrdden. Ménga ganger fastnar barnet sa ldnge i samma tankebanor att omgivningen
trottnar. Jag har bestimt mig for att jag orkar lyssna dnda tills &mnet dr uttdmt och jag tror att
fantasileken gér att stimulera genom att man aktivt deltar i barnens fantasi p& dennes villkor,
men forsoker infora sma fordndringar. Eleverna i min studie har haft vildigt olika
intresseomraden, men jag ser stora likheter mellan det stora engagemang de har for de olika
intressena. Hos vissa elever med snabba impulser och manga idéer sag jag till en borjan en storre
variationsrikedom 4n som vid den senare analysen visade sig vara fallet. Analysen visade i stéllet
aterkommande teman som &terspeglade ett begransat antal intresseomraden. Det verkar som om
specialintressena ersitts eller breddas om barnen fér tillatelse att bearbeta dem. I vissa fall har
dessa specialintressen haft sin enda plats hos mig i bilddmnet. Nir specialintresset blir alltfor
Overskuggande over de normala samtalsdmnena, kan det vara bra att begrédnsa intresset till ett
stélle eller en situation.

Andra upptéckter jag har gjort ar att undervisning i tekniker och materialkunskap ger resultat i
form av praktiska kunskaper som kan anvéndas. De har fétt ett brett register och kan dédrigenom
sjdlva foresla vad de vill gora. Jag har ocksa sett ett 6kat intresse for andra barns arbeten och
dven ett okat intresse for mig som person. Kontakten och kommunikationen har blivit djupare
med aren och eleverna 6ppnar sig och beréttar nu om sina kénslor pé ett helt annat sétt.

Slutligen vill jag ber6ra en viktig upptickt jag gjort inom bilddmnet. Jag har upptéckt att det ar
mojligt att trdna problemldsning pa ett sddant sétt, att eleverna lir sig olika strategier som de kan
ta till nér ett nytt problem uppstar. De enkla men nédvéndiga formerna av problemldsning jag
har stimulerat har varit:

- identifiera problemet

- fréga sig fram

- prova sig fram

- leta, vilja

- léra sig av erfarenheter, minnas, utvirdera

- planera

- generalisera tidigare erfarenheter till nya projekt

- att inte vara radd for fordndringar eller misslyckanden
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Jag har observerat att dessa strategier kan ldras in under trygga forhallanden, naturligtvis under
forutséttningar att barnet befinner sig pa en sadan utvecklingsniva dér detta &r mojligt. Genom att
samtala, stilla ledande fragor har jag kunnat se att vissa elever har tagit till sig dessa enkla
problemldsningsstrategier. Hur dess strategier kan generaliseras till andra omréaden utanfor
bilddmnet har jag inte undersokt.

6.7 Hur ser den pedagogiska rollen ut i den kreativa processen?

Ordet process dr synonymt med ord som utvecklingsgéng och forlopp. Alla processer borjar med
nagot som fordndras under processens gang, och nér processen ar klar har nagot helt annat dn
vad som stoppades in kommit ut. Ordet kreativ betyder skapande. En kreativ process kan alltsa
Oversittas till en skapande utvecklingsgang (Renander, 1999).

Vilken roll ska en pedagog egentligen spela i denna process? Detta dr en mycket viktig fraga for
en pedagog. Min egen pedagogroll har utvecklats fran att vara relativt passiv till att bli mer aktiv.
Utgdngspunkten hostterminen 1996 var att jag skulle presentera ett material, men sedan hélla
mig avvaktande 1 bakgrunden for att se vad som hédnde. Jag upptéackte dock pa ett tidigt stadium
att min roll var betydelsefull for hur intresserade och inspirerade eleverna blev av aktiviteten i
malarrummet. Om jag var for passiv, det vill sdga oengagerad eller trott, avspeglade sig detta
direkt p elevens engagemang. En aktiv pedagog var alltsa forutsittningen for att processen
skulle komma i gang, upptackte jag. Aktiv, vad betyder det i praktiken? En pedagog som pratar,
“pushar”, malar sjdlv, eller vad? Jag skulle vilja sdga att en aktiv pedagog &r en /yhord person
som &r Oppen och nyfiken pa vad eleverna skapar. Ibland kan detta innebéra att man &r tyst och
héller sig i bakgrunden for att inte stdra, andra génger att man sjilv aktivt deltar 1 det skapande
arbetet, eller att man stéller fragor som leder vidare, inspirerar, fantiserar, och sa vidare.
Lyhordheten kriver att man arbetar intuitivt, med kénsla for vad varje barn behdver just da i den
stunden. Det fungerar inte om man i forvag bestimmer sig for ett resultat som eleven ska uppna.
Arbete med skapande verksamhet kréver att man ar villig att arbeta med processer. Pedagogen
maste vara nyfiken och villig att fraga sig; ”Vad kommer denna elev att géra med detta
material?” Nér jag insdg detta fick jag ett annat lugn och en annan styrka i mitt arbete. Kreativa
processer kraver néarvaro, tid, lust och lugn och ro. Agneta Lagercrantz (1999) beskriver i sin bok
nérvaro och franvaro pa ett belysande sétt:

Barn végrar att spela med i franvarospelet. De méirker omedelbart om vuxna foérsoker ha
uppmirksamheten pa tva hall. P4 problemet de 16ser i huvudet och pa barnet som vill ha helhjartad
uppmérksamhet. Vi missar att barnet soker verkligt lyssnande — utan konkurrens fran osynliga tankar.
Aven vuxna soker verkligt lyssnande, men eftersom vi har lirt oss att vara artiga mot varandra latsas
vi som om Vi inte mérker att den andra verkar ténka p& annat. Fastdn vi vet hur bra det kénns att fa
nagons fulla uppmérksamhet, kan vi sjélva vara precis lika icke-ndrvarande. Den totala nérvaron &r ett
med nuet. Den splittras inte av parallelltankar eller analys. Den r bara helt och hallet dér och tar emot
(s 215-216).

Om pedagogen héller sig 6ppen och tillter barnet att uttrycka och behalla sin egenart, kan hon fa
uppleva forvaning och i bland férundran dver nya sétt att uttrycka sig. Det dr dérfor inte onskvért
att det dr pedagogens “’fardiga” bilder som eleven ska uttrycka, utan barnets egna personliga
bilder. Konsekvensen nir ndgon ger uttryck for sina egna bilder, blir att ingenting kan bli rétt
eller fel, fult eller fint. Pedagogen bor dérfor heller inte ha en bedémande funktion. Pedagogen
behover inte séga att mélningen &r fin, utan kan i stillet samtala om vad bilden innehéller, vilka
farger som anvinds, vilka kénslor den vicker, etc.

Insikten att bilddmnet kunde bli ett forum dér kreativitet, fantasi och eget skapande kunde
stimuleras till utveckling och att det var den processen som var det viktiga, gjorde att mitt arbete
blev roligare. Med ens betydde inte resultatet s& mycket, det var inte produktionen av fina bilder
som var syftet, utan handlingen, utvecklingen, att vi larde oss ndgonting. Det blev helt
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acceptabelt att std vid diskbénken och experimentera med fargblandningar en hel termin for vissa
elever. Inga fina bilder att hinga pa vdggen blev gjorda, men eleverna ldrde sig genom sina
experiment att gult och blatt blir gront, svart och vitt blir gratt, farg &r inte farligt att fa pa
hinderna, skum luktar gott, vattnet svimmar 6ver nar man héller 6ver kanten, och sa vidare. En

massa erfarenheter och kunskaper blev resultatet. Enkla former av problemldsningar provades.

Nir jag skrev min C-uppsats (Sundbaum, 1999) som handlade om bilddmnets mdjligheter for
barn med koncentrationssvarigheter, undersokte jag dven da, pedagogens roll. De slutsatser jag
kom fram till &r i stort sett desamma som jag sjélv forsokt arbeta efter:

e Pedagogen ska kunna ge barnet trygghet, eftersom tryggheten ér en forutsittning
for att kunna utveckla sin skapande formaga inom de estetiska &mnesomradena
(Carlsen & Samuelsen, 1991).

e Det ér viktigt att pedagogen fortfarande 4r en lekande ménniska och 1iter den egna
fantasin utvecklas (Carlsen & Samuelsen, 1991).

e Pedagogen bor ha en aktiv roll, bade direkt i forhéllande till eleven och larostoffet.
Den utveckling som ska stimuleras ér kdnslointelligensen (Paulsen, 1996).

e Pedagogen maste kunna hantverket, och vara dppen att lara sig mer (Carlsen &
Samuelsen, 1991).

e Mellan pedagogen och barnet bor ett dmsesidigt forhallande rada. Ingen av parterna
vet bést. Bagge behover varandra (Ross, 1978).

e Den vuxne ska hjilpa barnet att tydliggora de inre bilder som kan vicka och
orientera kinslorna. Det dr dessa inre bilder som ska utgdra grunden for vidare
bearbetning i estetisk media (Carlsen & Samuelsen, 1991).

e Pedagogen bor kinna till barnets “kodfortrogenhet”, forstd den, och sedan utvidga
den. For att kunna uppna detta kriavs variation (Carlsen & Samuelsen, 1991).

e Liraren bor uppmuntra idéproduktion och nya responser. Det finns inte bara ett
korrekt sétt att utfora saker och ting (Cropley, 1971).

Eftersom jag inte tror att det finns en universell metod som passar alla ménniskor,
(fenomenografin) dr pedagogens roll vildigt viktig att fokusera pa. Forhéllningssétt och
bemotande mé vara uttjatade ord, men ar trots allt A och O 1 allt pedagogiskt arbete. Pedagoger
arbetar med méten, och det dr dessa moten som dr viktiga. For att hjdlpa andra méinniskor att
skapa och frigdra sin kreativitet maste man sjélv vara en kreativ person som &r intresserad av att
lara sig och arbeta med sin egen utveckling och sina egna inspirationskéllor. Mitt storsta problem
har varit att sjélv f& “ndring” och inspiration fran andra pedagoger eller konstnérer. Ménga
ganger prioriterade jag inte detta tidsmassigt. Den storsta killan till inspiration har f6r mig varit
eleverna och deras skapande. Jag har ofta blivit imponerad av deras himningslosa sétt att ta tag i
materialet och bara géra de mest fantastiska bilder, som jag aldrig hade kunnat ténka ut.

En konsekvens av kulturteorin, Vygotsky’s teori och av Ross’ teori ér att undervisning 1
bilddmnet dr mojlig. Pedagogen ska vara aktiv och ligga steget fore - bor veta vilket nésta steg i
utvecklingen som ska stimuleras. Ar eleven pa gang att mala forestillande? Hur ska jag stimulera
det? Ar eleven fortfarande pa kladdstadiet men kan prova med pensel? Friagor som dessa
uppkommer hela tiden och underlittas om pedagogen reflekterar och dokumenterar.

6.8 Skriftlig pedagogisk dokumentation

Det ar viktigt att utbyta tankar och reflektioner med nigon, d&ven om det bara blir sig sjédlv man
pratar med. Nér jag har skrivit alla dessa pedagogiska dokumentationer har jag samtidigt lart mig
att formulera mina pedagogiska tankar och borjat metareflektera. Ibland brukar jag tdnka pa hur
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det hade varit om jag inte hade borjat dokumentera lektionerna. De hade till storsta delen varit
borta, gdmda 1 “minnenas dunkel”. De lektioner jag missat att dokumentera har jag glomt. Totalt.
De finns inte. Forutom att de dokumenterade lektionerna nu finns kvar som underlag for
reflektion och analys, har de varit till stor hjélp 1 mitt vardagliga arbete. Det hade varit en
omdjlighet att komma ihdg fjorton elevers pagéende process, varje vecka, utan anteckningar. Jag
har under denna snart femariga period arbetat tre dagar 1 veckan, forutom mina halvtidsstudier,
och dessa dagar har varit véildigt komprimerade och intensiva med manga méten. De
pedagogiska dokumentationerna har i bland varit vildigt ’tunga” att ha framfor sig, men véldigt
latta att ha bakom sig.

’

[ hate to write, but I love having written.’
W. Churchill

Vilka fordelar finns det med den skriftliga dokumentationen? Négon typ av skriftlig
dokumentation dr nodvindig for at en bra pedagogisk undervisning ska kunna bedrivas. Den
pedagogiska processen forutsitter att man har ett mal eller syfte med sin undervisning som man
sedan kan utviardera. Saknas skriftlig dokumentation forsvarar man for sig sjdlv. Det ar omojligt
att komma ihdg allting om man har det i huvudet, i ryggmérgen eller ndgon annanstans... Det dr
bra att formulera sina tankar skriftligt, for att synliggora for sig sjélv och andra vad man goér. Om
pedagogyrkena ska fa hogre status dr det ocksa viktigt att vi lar oss att formulera detta. S& att
andra méanniskor forstér vad vi arbetar med.

Professionell profil enligt Theo Peeters:

Att uppleva det annorlunda tilldragande.
Att ha en levande fantasi.
Att kunna ge utan >>normalt<< tack for det.
Att anpassa sin normala kommunikation och sitt normala sociala samspel till det autistiska
handikappet. Att ha mod att arbeta >>ensam i 6knen<<.
Att aldrig vara tillfreds med den kunskap man har.
Acceptera att varje framsteg medfor ett nytt problem.
Foérutom pedagogisk kompetens ér det nodvandigt med sérskild didaktisk kompetens. (dvs
specialpedagogisk undervisningsskicklighet)
Att vara forberedd pa team-arbete.
Man maéste vara 6dmjuk.
(Axeheim, 1999)

6.9 Andra former av dokumentation

Utstallningar

Utstéllningar av elevernas arbeten kan goras pa olika sétt och pa olika ambitionsnivaer. Man
kan hdnga upp bilder eller stilla ut tredimensionella arbeten pa den egna skolan, pa andra
skolor, pa bibliotek museer etc. Vernissage for fordldrarna brukar vara uppskattat. Fordelarna
med utstillningar dr att man visar att man tar elevernas arbeten pa allvar, det starker
sjalvfortroendet, 6kar respekten for vad eleverna verkligen kan och visar samtidigt vad vi haller
pa med i1 bildimnet for andra ménniskor. Nackdelarna kan vara att det ar valdigt tidskravande
att ta hand om bilder infor en utstéllning och att resultatet kan bli viktigare 4n processen.

Teckningsmapp
En teckningsmapp kan naturligtvis goras pa olika sitt. Jag har 14tit eleverna mala pé tva stora

kartonger (50x70cm) som jag har satt ihop med boktejp. Alla milningar har samlats i denna
mapp och har inte tagits hem forrdn eleven slutat pa skolan. Férdelarna med denna mapp ér att
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alla bilder blir samlade pé ett stille och det dr ldtt att ta fram och se pa bilderna vid utvérdering
eller fordldrasamtal. Eftersom inte bilderna skickats hem kan vi anvidnda oss av gamla mélningar,
bygga pa, eller samtala kring. Eleverna kan bli medvetna om sin egen utveckling genom att
reflektera och se skillnader.

Digital kamera, kamera eller videokamera

Fotografering med en digital kamera kan vara otroligt smidigt och vardefullt nir det géller
dokumentationen av den bildsprékliga utvecklingen. Elevernas bilder kan fotograferas, dateras
och sparas pa CD. Man kan ocksa spara stora malningar pa diskett eller CD, vilket &r betydligt
mindre utrymmeskrévande. Det dr ocksd mdjligt att fotografera sjélva processen dd en mélning
vaxer fram. Den digitala kameran kan ocksd anvindas av eleverna for att gora egna bilder. En
vanlig kamera kan anvédndas pd samma sétt som den digitala kameran genom att man framkallar
till diskett eller CD. Vanliga fotografier eller diabilder kan naturligtvis anvindas for att
dokumentera den bildsprékliga utvecklingen. De dr ocksa ldmpliga att anvdnda vid samtal med
elever och fordldrar. Diabilder kan ocksd anvidndas som en sinnesupplevelse tillsammans med
musik. Videokameran ar ett ypperligt redskap for att dokumentera processer. Vardefullt ocksa
for observationer av samspel och den egna pedagogrollen. Videokameran &r ocksé ett roligt
media for eleven att arbeta med. Ett bra sétt att bearbeta och samtala omkring aktuella, kanske
skraimmande fenomen eleven uppfattar i media eller i sin omgivning. Jag har arbetat med
videokunskap med en elev, och vi har bland annat gjort en kort sekvens som vi kallade Rdnet
mot banken. En improviserad sekvens dir eleven och jag turades om att spela ranare med
nylonstrumpa pa huvudet, och livradd bankkassorska.

6.10 Pedagogiska strategier inom bildimnet

For att tydliggdra sambandet mellan teorier, strategier, pedagogroll och mal har jag utarbetat en
pedagogisk modell (Figur 1, s 50). Ryggraden i "fisken” eller skaftet pa pilen” &r utveckling.
Riktningen eller mal att strava mot &r okad flexibilitet, 6kad kreativitet, fantasi och skapande
formaga, samt 6kad coping-formaga. Genom att arbeta efter de nio pedagogiska strategierna i en
aktiv pedagogroll, dér reflektion, dokumentation och intuition dr viktiga redskap, kan elevernas
utveckling stimuleras. “Fiskens stjartfena”, det vill sdga styrmekanismen, visar teorierna som &r
grunden och forklaringen till varfor bilddmnet ar sérskilt 1dmpligt ndr det géller stimulering av
kreativa processer.
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Figur 1: Pedagogisk strategimodell (Sundbaum, 2001)
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7. Diskussion

Att gora vardag till vetenskap - ett siitt att ge rost it tyst kunskap?

Ett uttryck som stdndigt &terkommer inom pedagogisk litteratur och diskussion dr termen “tyst
kunskap”. Den innebidr inom det pedagogiska arbetsfiltet, att pedagoger av olika slag har en
praktisk kompetens och erfarenhet som forblir tyst kunskap, eftersom den sidllan dokumenteras
eller gor sig hord i1 samhéllet. Det blir sannerligen ett stort problem i dag, eftersom ekonomiska
anslag och resurser beviljas och fordelas till den som kan argumentera for sina behov. Skulle
nedskédrningar inom skola och barnomsorg kunna genomforas om denna tysta kunskap blev mer
hogljudd och fick mera status? Jag tror inte det, och dérfor har jag sett &ven denna fragestéllning
som en bidragande orsak till att skriva denna uppsats. Det borde vara en sjilvklar uppgift for alla
pedagoger att uttrycka sina kunskaper om barns utveckling — om barns behov, och sedan
formedla vilka resurser som krivs for att uppfylla dessa behov. Detta ér, enligt min mening, en
fragestillning som &r viktig pé individniva, pa gruppniva, men allra viktigast pa samhallsniva.
For att nd ut med denna kunskap kravs naturligtvis inte att man alltid bedriver vetenskaplig
forskning. Detta vore en absurd tanke, eftersom vetenskaplig forskning oftast ar bade
tidskravande saval som resurskrdavande. Skulle all utveckling inom det pedagogiska arbetsféltet
kréva vetenskapligt arbete &r risken stor att alltfor litet skulle hinda. Forskning omkring sin
praktik &r alltsa bara ett sétt att ge den tysta kunskapen en rost. Att samla data under en ldngre tid
1 den praktik man befinner sig, systematisera och analysera denna, ser jag som ett led i att sprida
kunskap, men dven som ett sétt att 6ka status inom pedagogyrket. Med denna metod arbetar man
samtidigt med profession och praxis. Om fler pedagoger skulle kunna kombinera praktiskt arbete
med forskning, tror jag att det skulle leda till att forskningen skulle hamna ndrmare de personer
som blir "utforskade”. Brodin (1991) skriver om bristen pa forskare som arbetar i direkt
anslutning till barn med svéra handikapp:

Storre delen av handikappforskningen bedrivs idag av forskare vid universitet och hgskolor medan
de handikappade barnen finns inom barnomsorg, skola, habiliterings- och resurscentra, dér
forskningsutbildad personal oftast inte finns tillgdnglig. Den personal som arbetar praktiskt med
barnen har i allménhet inte kompetens att bedriva forskning, utan maste etablera kontakt med forskare
utifran (s 232).

Mandre (1999) vill formedla att det &r mojligt att dra fram pedagogikens tysta kunskap och ge
den ord och begrepp. Hon menar att pedagogik dr mgjlig att systematisera sé att observationer,
metoder och pedagogiskt innehall blir synliga. Min uppsats &r ett forsok att beskriva hur jag har
arbetat med bilddmnet for att 6ka kreativitet, fantasi och skapande formaga. Nigra
generaliseringar till alla barn med autism vill jag naturligtvis inte gora, men jag hoppas att min
undersokning kan vara ett bidrag och en hjélp for pedagoger som vill arbeta med bilddmnet som
utgangspunkt.

De tre tidigare vetenskapliga studierna jag relaterar till i denna uppsats (Boucher & Lewis, 1991;
Craig & Baron-Cohen, 1999; Frith, 1972), har alla haft liknande utgangspunkt, nimligen att
undersdka om barn med autism skiljer sig fran andra barn i fraga om kreativitet, fantasi eller
skapande. Man har med experimentella studier bekraftat att sa var fallet — barn med autism har
brister i fantasi, kreativitet och forestéllningsformaga. De skapar, men kommer med farre
forslag, de dr mindre varierade, och de ar mer verklighetsbaserade.

Dessa resultat dr inte forvanande om man ser till det annorlunda sitt barn med autism tanker och

uppfattar omvérlden pa. Bristande flexibilitet i sattet att tdinka borde ocksa rimligtvis avspegla
sig 1 kreativitetstest. Resultaten pa dessa undersokningar pekar pa att barn har brister inom detta
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omride, men belyser inte vad man kan gora for att forbéttra forhallandena. De fragor som har
varit intressanta for mig att stélla ur en specialpedagogisk synvinkel har alltsa varit:

e Vilka pedagogiska konsekvenser far dessa kunskaper om upplevelseperspektivet, nir det
giller undervisning i bildimnet?

e Hur kan jag som pedagog arbeta for att utveckla flexibilitet och kreativitet hos barn med
autism?

Barn med autism uppfattar och tolkar omvérlden pa annorlunda sétt. Detta ér ett faktum som
specialpedagogik inte kan foréndra. Nér det géller konstnérligt, kreativt skapande arbete, dr det
vl inte heller ordet normalitet man tianker pa i forsta hand? Stridvan efter likriktning och alltfor
normalt beteende kanske 1 stillet dr faktorer som hindrar att kreativa processer utvecklas?
Personer med autism har ocksa en annorlunda perceptionsuppfattning vilket inte behdver betyda
en samre perceptionsuppfattning i konstnérliga sammanhang. Inom konsten efterstréavas det
udda, nya, avvikande och kan i stéllet betraktas som ndgot positivt. Bildimnet ger hér en
mojlighet att ta tillvara pa unika tolkningar och uttryckssétt

Teoretiska utgiangspunkter och pedagogiska slutsatser

Min undersokning var i det inledande skedet inte teoretiskt forankrad. Den specialpedagogiska
utbildningen som jag pabdrjade i samband med att den pedagogiska dokumentationen inleddes
gjorde mig medveten om behovet av en grundsyn och fick mig intresserad av att forsoka finna
teorier som kunde forklara varfor bilddmnet skulle vara lampligt for barn med autism. Jag var
inte langre tillfreds med att bara ge eleverna sinnesupplevelser och en mojlighet att uttrycka sig.
Jag vill nadgot mer. Nir jag kom i kontakt med Ross’ och Bergstroms teorier borjade jag forstd att
bildimnet kunde vara s mycket mer in en rolig fritidssysselsittning for barn. Aret jag tillbringat
pa konstskola hade varit en start for nya tankeprocesser dir jag borjat ana ett storre djup och en
vidare mening med de estetiska &mnena. Jag forstod alltmer processens betydelse, inte bara i de
skapande dmnena utan i allt pedagogiskt arbete. Jag borjade forsta att det dr vad som hénder
under sjdlva processen som &r det vdsentliga. De kunskaper som forvdrvas och den utveckling
som sker 1 motet dr behallningen — inte det fardiga resultatet eller produkten. Ross (1976) menar
att kreativitet inte ar forprogrammerad i vart biologiska arv och inte kommer av sig sjdlv enbart
ur vér inre verklighet. Det &r inte heller enbart miljofaktorer, alltsd den yttre virlden som
bestimmer utvecklingen. Ross menar att den enskilda ménniskans skapande mojligheter ligger 1
kopplingen mellan den inre och den yttre vérlden, i ett tredje omrade — det kulturella. De
estetiska &mnena tillvaratar ménniskors aktivitet i métet mellan den inre och den yttre varlden. I
en skapande process arbetar man just med att gora inre upplevelser konkret uppfattningsbara
eller sinnliga. De estetiska @mnena ger en mojlighet att bearbeta impulser som skapar obalans
mellan den inre och yttre verkligheten. Genom att impulsen uttrycks med hjilp av ett medium,
exempelvis farg eller form, har eleven fatt en mojlighet att reagera genom en reflexiv
uttryckshandling som utvidgar de inre kénslostrukturerna och dkar dir igenom sin
kanslointelligens. Detta har jag tagit fasta pa i mitt arbete och min malséttning &r att bildimnet
ska kunna anvéndas for att bearbeta impulser och obalans mellan den inre och yttre varlden.
Genom att arbeta med farg och form, bilder, video eller andra medier, ger bildimnet en
mojlighet att resonera och reflektera tillsammans med eleven dver obegripligheter i tillvaron. Det
ar manga funderingar om livet som kommit fram under arbetet i mélarrummet. I stéllet f6r
destruktiva handlingar kan vi leka eller mala att olika saker hidnder. Om ett barn inte har kunnat
bearbeta hdndelser i lek pa vanligt sétt, kan det finnas ett otroligt stort behov av att latsas nir
eleven har kommit pa hur det fungerar.
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De flesta av mina elever anvidnder dnnu inte bilddmnet till att bearbeta obalans mellan den inre
och yttre vérlden. Hos elever pa en tidigare utvecklingsniva har bildimnet andra varden. Alla
elever far en mgjlighet att skapa utifrdn sina forutséttningar, de lir sig “alfabetet” i
mediakunskap och ldgger grunden till kunskaper om sina sinnen, sin kropp och sin omvérld.
Liksom Ross talar Bergstrom (1995) om den inre och den yttre virlden. Han menar att hjérnan ér
en “dipol”, ett system med tva poler. Den ena dr riktad mot var inre organism och den andra mot
var yttre milj6. Hjdrnan dr en forbindelseldnk mellan den inre och yttre virlden. Hjérnans dipol
bestédr av en kaospol beldgen 1 hjirnstammen, och en ordningspol beldgen i hjarnbarken.
Bergstrom menar alltsa att i vir hjarna mots kaos och ordning. For att hjdrnan ska kunna arbeta
som helhet maste balans rada mellan dessa extrema tillstand. Detta fordrar vissa egenskaper av
det limbiska systemet som Bergstrom kallar hjdrnans neurofysiologiska ”Jag”. Det limbiska
systemet ligger mellan de tva polerna dar kaos och ordning mots. Kreativiteten dr ett av Jagets
frimsta resurser, och genom denna producerar kaos och kris ny ordning och kunskap i hjdrnans
Jag.

Om inte stabilitet och balans rader i hjarnans dipol tenderar individen att Gverga antingen till
hyperordning eller hyperkaos. Vid autism kan denna dynamik vara bruten, individen fdngas upp i
endera polen och far svart att rora sig naturligt mellan dem, enligt Alin Akerman och Liljeroth
(1998). Inom de estetiska &mnena finns goda mojligheter att arbeta for en béttre balans mellan
polerna 1 hjarnan. Jag har arbetat med elever som befinner sig mer i kaospolen och dér inriktar
jag mig pa att strukturera upp och tydliggora tillvaron. Den trygga och glddjefulla miljon &r hér
oerhort viktig. Fokusering och koncentration kan dkas genom att desa elever far arbeta med sina
intressen eller material som vécker uppmérksamheten. Inspiration ar viktigt. Elever som &r
fangade 1 ordningspolen har enligt mina erfarenheter ocksa ett stort behov av trygghet. I detta fall
ar variation en forutsittning for att eleven ska komma vidare 1 sin utveckling av flexibiliteten.
Brist pé forstaelse av mening och sammanhang leder till radsla och 6kar behovet av ordning. De
pedagogiska strategier jag har utarbetat fungerar vid bildarbete med elever som har sin
tyngdpunkt 1 bade kaos- eller ordningspolen, men stéller naturligtvis stora krav pa pedagogens
lyhordhet och intuition.

Behovet av att finna teorier som forklaringsgrund ledde ocksa till upptéckten att det finns en
mangd olika teorier omkring barns bildsprakliga utveckling. Forskning har kunna visa att barn
foljer ungefar samma utveckling nar det géller att uttrycka sig i bild, men asikterna om hur eller
varfor denna utveckling sker var inte lika entydig. Vissa forskare menade att den bildspréakliga
utvecklingen var “forprogrammerad” och var oberoende av milj6 och pedagogisk stimulans,
medan andra ansag att miljon och ddrigenom ocksé pedagogen hade stor betydelse for barnets
utveckling (Lovstedt, 1985). Mina egna praktiska erfarenheter av bildundervisning hade redan da
visat att jag som pedagog var viktig, och hade stora mgjligheter att stimulera utveckling hos
eleverna, och detta gjorde att jag kom att sympatisera med kulturteorin.

Vilka grundtankar har dd kulturteorin att tillfora det estetiska arbetet? Inom kulturteorin
betraktas barns bilder som en spegling av kulturens bilder. Den menar att barns bilder ar ett
resultat av en kulturbunden, social process och utvecklas genom social interaktion. Utan
modeller att f6lja skulle det bli litet eller inget bildskapande beteende hos barn. Det dr ocksa
vuxnas sdtt att tala om bilder som lér barnet att bilder kan sté for saker i1 verkligheten, menar
teorin. Vikten av perceptuell inldrning for att utveckla elevens forméga att gestalta i bild betonas
ocksa. Den pedagogiska konsekvensen av kulturteorin &r alltsa att barn behdver undervisning
som utvecklar den visuella varseblivningen och att de fér tillgang till den bildkultur som finns i
sambhdllet. Vygotskys utvecklingsteori hivdar i samma anda, att inlérning foregar mognad, pé sa
sétt att inldrning utloser utvecklingsprocesser och framkallar mognad. Den potentiella
utvecklingszonen som karaktériserar de processer som haller pd att utvecklas och mogna frimjas
alltsa av inldrning. Fenomenografin, som jag ser som en dvergripande teori, hdvdar att det inte
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finns ndgon universell metod, utan metoden utgar fran individens tinkande och
inldrningsmojligheter. Teorin utgér fran individens unika sétt att uppleva fenomen 1 varlden och
menar att unika kombinationer av upplevelser ger unika tankesétt, vilket stimmer vél Gverens
med mitt forhallningssitt.

Sammanfattningsvis kan ségas att utveckling 1 samspel med omgivningen betonas i alla dessa
teorier, och de pedagogiska konsekvenserna blir att undervisning dr mojlig, for att inte sdga
nddvindig inom bilddmnet.

Pedagogens roll

Jag har stillt mig fragan hur den pedagogiska rollen bor se ut 1 den pedagogiska processen, och
det entydiga svaret dr alltsd att pedagogen bor vara aktiv i den bemirkelsen att hon/han &r lyhord,
Oppen och nyfiken. En pedagog som ser resultatet som en fardig bild i sitt inre, har inte stora
forutséttningar att lyckas hjélpa eleverna att utveckla kreativa processer. Det &r absolut
nodvindigt att vara 6ppen infor situationen i det skapande motet. Pedagogens bemdtande dr det
som dr mest avgorande for hur utvecklingen av fantasi, kreativitet och skapande forméga ska
framskrida. Formégan att skapa en trygg och lustfylld ldromilj6 ar grundliggande. Om vi tittar
pa de faktorer som hammar kreativitet ar konflikter, konservatism och auktoritdra beteenden
egenskaper som skapar ett idénegativt organisationsklimat. Som personliga hinder ndmns
blockeringar, oro och otrygghet. Stress, tidsbrist, for mycket rutinbetonat arbete dr andra faktorer
som hammar kreativiteten (Engqvist, 1976).

Elever med autism har en formaga att sjidlva skapa enahanda rutiner med otaliga upprepningar,
och som pedagog ér det viktigt att kénna till orsakerna till detta behov. Det finns dock ingen
anledning att bygga upp den pedagogiska verksamheten pa trakiga, rutinbundna aktiviteter och
uppgifter. Barn med autism behdver {4 upplevelser och erfarenheter for att utvecklas precis som
alla andra. Tydlighet och trygghet &r naturligtvis oerhort viktigt, men betyder inte samma sak
som torftighet. Svarigheter som finns for eleverna bor inte forstirkas utan 6verbyggas under
trygga forhallanden, sa att eleverna far beredskap att klara av dessa svarigheter senare i livet.
Skolan bor arbeta 1 ett perspektiv ddr man ser till framtida livskvaliteter. Respekt och forstaelse
for elevernas funktionshinder, men inte ridsla for forandringar och nytdnkande. Pedagogrollen ar
viktig, men det dr darfor bra att tdnka pa att inte 1dsa eleven vid att endast en sérskild pedagog
ska kunna arbeta med eleven i skapande verksamhet. Om eleven ska fa glidje av bilddmnet 1 sitt
framtida liv, &r kunskaperna jag formedlar viardeldsa om de endast kan utféras med mig och
ingen annan. Darfor dr vi nu flera pedagoger som arbetar med skapande verksamhet, och till min
glddje kan jag se att bilddmnet inte lingre 4r beroende av min nirvaro. Bilddimnet inom sérskolan
har enligt min erfarenhet en tendens att betraktas som en ”lyxaktivitet” — helt beroende av
personalens intresse och engagemang.

Pedagogiska strategier

Engqvist (1976) stéllde sig fragan vilka faktorer det var som stimulerar kreativitet. I de sociala
relationerna framhalls 6ppenhet, vinskap, fortroende och nérhet. Egenskaperna hos
arbetsuppgiften ska vara intressant, meningsfull, varierande och ha krav pa nytéinkande. Hur
staimmer dessa faktorer med de pedagogiska strategier jag har utarbetat? De strategier jag har
funnit som fungerande for att stimulera utveckling av fantasi, kreativitet och skapande forméga
har hog samstammighet med Engqvists undersokningsresultat. Nér jag laste igenom de
pedagogiska strategierna slog det mig plotsligt att dessa strategier skulle kunna praktiseras pé
vilket &mne eller omrdde som helst, for vilka personer eller elever som helst. Jag blev forst
forvirrad och undrade om jag begétt ndgot misstag. Min ambition har ju varit att utveckla
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pedagogiska strategier inom bilddmnet for personer med autism. Ett vildigt sndvt omrade med
en mycket speciell grupp av méanniskor. Kunde detta verkligen stdimma? Jag provade att byta ut
bilddmnet mot matematik for hogstadieelever, och fann att det skulle fungera. Inte en enda av
strategierna behovde fordndras. Ge praktiska kunskaper och erfarenheter innebar naturligtvis
andra kunskaper men strategin fungerade likavél. I tanken provade jag vidare modellen pa
”gymnastik for forskoleklass”. Det skulle fungera. “engelska for nyborjare”? Ja, strategierna var
lika anvindbara. Otroligt. En pedagogisk modell som inom olika &mnesomraden leder till 6kad
flexibilitet, kreativitet, fantasi och coping-formaga. Just dessa egenskaper som efterfragas i
dagens samhille. Om de pedagogiska institutionerna skulle anvidnda sig av mina strategier,
egentligen avsedda for barn med autism 1 bilddmnet, borde detta alltsa leda till en 6kning av
dessa onskvérda egenskaper. Hur kan det komma sig att mina strategier fungerar att sétta in pa sd
vitt skilda omrdden, med sa olika typer av elevgrupper? En forklaring kan vara att pedagogiskt
fungerande strategier dr generella. Om strategierna fungerar pa de elever som kanske har de
svaraste problemen med flexibelt tinkande, borde samma strategier passa dven for personer som
inte har lika stora svarigheter. Kanske #r det just s som Alin Akerman och Liljeroth (1998)
skriver 1 sin bok?

Om personer runt elever med autism &r lyhdrda och kreativa kan arbetet berika kunskapsutvecklingen
inte enbart inom faltet utan ocksa paverka hela det pedagogiska omradet. Elever med autism stéar for
erfarenheter som kan fordjupa kunskaperna om alla ménniskor med eller utan funktionshinder (s 163).

Inom skolvédrlden har ldrarna ofta fokuserat pa den rent kunskapsmaéssiga biten, det vill séga pa
strategin Ge praktiska kunskaper och erfarenheter, och glomt bort att barn behover inspiration,
fantasi, variation, en trygg och lustfyll laromil;j6, sinnesupplevelser, och processinriktat arbete.
De har ofta missat att ge barn strategier for problemlosning, de har sillan tagit vara pa barnens
intressen och glomt att se mojligheterna hos varje barn. Naturligtvis finns det undantag fran
denna regel och jag vill inte generalisera alltfor hart. Forskolan ligger enligt min mening fore
skolan nér det géller att se till utveckling av barnets alla sidor, men tyvérr &r alltfor mycket av
dessa kunskaper #yst kunskap, som inte fors vidare.

Kreativt beteende dr, trots mojligheterna inom ménniskan, relativt sallsynt enligt Ekvall (1979).
En vésentlig anledning till detta ligger i alla de hinder for 6ppenhet, sjélvtillit, spontanitet och
flexibilitet som finns bade inom ménniskor och deras omgivningar. Stimulering av kreativ
problemldsning blir darfor till stor del en fraga om att ddmpa blockeringar inom ménniskor och
att eliminera de miljéfaktorer som utgor grogrund for dessa blockeringar, menar forfattaren.
Specialpedagogiskt arbete &r 1 hog grad liktydigt med att undanrdja hinder for utveckling, vilket
overensstimmer med Ekvalls resonemang.

Fortsatt forskning

Denna D-uppsats har fokuserat pa hur man pedagogiskt kan arbeta for att stimulera och utveckla
kreativitet, fantasi och skapande férmaga hos barn med autism. Jag har med utgangspunkt i 590
timmars pedagogisk dokumentation, mélningar, dagboksanteckningar, planeringar och
utvirderingar utarbetat nio pedagogiska strategier som belyser och sammanfattar mitt eget
arbete. Pa detta satt har jag velat ge en rost at min tysta kunskap och formedla bildimnets
komplexitet. De pedagogiska dokumentationerna och de otaliga malningarna &r pa inget sétt
uttomda, utan skulle kunna vara en killa till fortsatta studier omkring barn med autism.
Fallstudier, studier av den bildsprakliga utvecklingen, férdjupade studier av fantasi och lek, ar
ndgra av de idéer jag har till fortsatt forskning. Jag skulle ocksé vilja undersoka hur mina
strategier fungerar 1 en lek- och dramagrupp for elever med autism, dir jag i samarbete med
andra pedagoger skulle utvidga bildimnet med andra estetiska omréden.

55



Avslutande kommentarer

Specialpedagogik dr ett komplext omrdde och kan vara svar att Gverblicka och sétta ord péd av
den anledningen att ett helhetsperspektiv hela tiden bor beaktas. For mig har det underlittat att
fokusera pa ett smalare omrade vid sjdlva undersokningen. Med mina specialpedagogiska
kunskaper kan jag sedan se hur undersokningsresultatet skulle kunna anvéndas inom andra
omraden &n bild. Det jag framfor allt vill framhalla 4r vikten av att medvetet planera in variation
och forandringar i vardagslivet. Det dr viktigt att bygga upp erfarenheter och ge upplevelser
under trygga forhdllanden under skoltiden. Jag har ocksé insett vardet av att vara 6ppen och
nyfiken pd vad barnet kan ldra mig, och inte vara sa fokuserad pa vad jag kan léra barnet. Barnet
skapar sin egen kunskap. Som pedagog kan jag endast bidraga med information och skapa
situationer for inlérning.

Min ambition har varit att uppsatsen ska vara intressant att ldsa for bade praktiker, forédldrar och
forskare, vilket medforde att det har varit en balansgdng mellan att skriva forstaeligt
vardagsspréak utan att forlora i vetenskaplig trovérdighet. Nér jag inledde mitt arbete med
vetenskapliga studier hade jag stor respekt for alla regler och ramar inom vetenskapsteorin.

Jag sdg dessa som begransningar och hinder for mitt skrivande. Nu forstar jag dock att djupare
kunskaper inom ett omrade minskar radslan att gora fel och jag har insett att innehallet och de
nya kunskaperna dr 6verordnade de vetenskapliga reglerna som bor ses som en hjélp for
forskandet. Jag kan gora jaimforelser med den rddslan och bundenhet till ’regler” som finns nir
man dr nyborjare 1 arbetet med barn som har autism. Rédslan fungerar som en blockering for
nytdnkande och nyskapande. Inom konstnérligt arbete finns dven dar véldigt manga lagar, som
du sedan méste ldmna nér du kénner till dem, for att bli en nyskapande konstnir.

Moéten med elever som har funktionshindret autism har naturligtvis paverkat mig, liksom jag har
paverkat dem. I bildarbetet har jag oftast fatt inspiration av de ovanliga I6sningarna och de
hdmningsldsa angreppssétten. Forhoppningsvis har jag genom dessa moten blivit en battre
pedagog med storre forméga att lyssna, dven till det som inte uttalas. Arbetet med dessa barn har
ocksa lart mig att uppskatta det som &r annorlunda, att se mojligheter i stillet for svarigheter och
att vara ndrvarande 1 stunden.

“Motet mellan tva personligheter dr som kontakten mellan tva kemiska dmnen;
uppstdar nagon reaktion fordndras bdda.”
CG Jung
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Bilaga 1

BILD OCH FORM
Datum: Tid:
Elev:
Material:
Teknik:
HUR GICK DET?
Positiva erfarenheter Negativa
erfarenheter

Hur gadr vi vidare?

Reflektioner / ovrigt:
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Bilaga 2

01-02-12
Till Mmalsman fOr. ..o

Hej!

Under de senaste aren har jag arbetat som ansvarig for bildimnet pa XX-skolan.

Jag har upptéckt vilken otrolig forméga till eget skapande som finns hos era barn. Denna
kunskap vill jag girna sprida vidare! For niarvarande laser jag pa Lararhogskolans
magisterprogram i Stockholm, och min tanke &r att under véren skriva en D-uppsats som
handlar om kreativitet, fantasi och skapande formdga hos barn med autism. Min handledare &r
Britta Alin Akerman, docent p4 Lirarhdgskolan.

Jag vill forsoka beskriva de “upptickter” jag har gjort under de senast fyra dren nér det géller
undervisning i bilddmnet. I forsta hand vill jag undersoka vilka pedagogiska strategier som
lampar sig inom bilddmnet nér det giller att stimulera och utveckla just kreativitet, fantasi och
skapande formaga hos barn med autism. I andra hand vill jag forsdka visa pa upptéckter som
géller den bildsprakliga utvecklingen.

Studien kommer inte att fokusera pé enskilda barn, men for att undersdkningen ska bli s&
belysande som mojligt, kommer jag att behova visa exempel med malningar eller
situationsbeskrivningar. Naturligtvis kommer jag d4 att skydda era barns identitet genom att
uteldmna namn och alder. Barnen kommer alltid att vara helt anonyma. Det dr ocksad mojligt
att fa ldsa igenom undersokningen, och godkdnna medverkan innan tryckning. (Ange detta pa
talongen i sa fall). Har ni nigra fragor eller funderingar svarar jag girna pa dessa pa telefon
000-00 00 00.

For att kunna genomfora denna studie behover jag er tillitelse att lata ert barn delta i
undersokningen. Jag ber er diarfor vanligen att fylla 1 svarstalongen, och sa fort som mojligt

skicka den till mig i det medfdljande kuvertet. Tack péd forhand!

Med vinlig hélsning

Lena Sundbaum
Specialpedagog / XX-skolan
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Kryssa i det alternativ som stimmer.

] Mitt barn far girna medverka 1 studien under forutsittning att identiteten skyddas.

Jag ger ocksa min tillatelse att visa malningar, teckningar eller andra arbeten som mitt
barn har gjort.

L] Mitt barn far inte medverka i studien.
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Bilaga 3

Malbeskrivningar inom triningsskolan
(Skolverket, 1995, s 11-14).

Estetisk verksamhet

Estetisk verksambhet i olika former och pa olika nivaer dr djupt forankrad i individen och
samhdllet och har en stor social och kulturell betydelse. Inom undervisningsomradet estetisk
verksamhet far eleven mojlighet att sjélv skapa och vara kreativ och dven ta del av konst och
kultur 1 dess olika former.

Elevernas nyfikenhet, fantasi och kreativitet skall stimuleras och tas till vara i all
undervisning. Inom estetisk verksamhet ges dessutom speciella mgjligheter att stimulera
elevernas kreativitet och att ge eleverna mojlighet att utveckla en positiv attityd till sin egen
kreativa forméga. Med kreativitet menas hér att anvinda sina kunskaper och sin forméga pa
ett for individen nytt sétt. Det kreativa ligger saledes i sjdlva processen som leder fram till ett
visst resultat eller en viss produkt. For undervisningen ar det konkreta resultatet av mindre
betydelse och kan inte bedomas som bra eller daligt, rétt eller fel. For eleverna &r dock
resultatet av stor betydelse, da utbytet fungerar hammande eller stimulerande for fortsatt
kreativt beteende. Ett positivt utbyte leder till 6kad nyfikenhet och vilja att utforska
omvirlden. Detta kan leda till att eleverna moter situationer dér deras erfarenheter maste
anvéndas pd ett nytt sétt. Nyfikenhet och vilja att utforska omvirlden kan alltsd ses bdde som
ett resultat av och en forutsittning for kreativitet.

Estetisk verksamhet kan vara ett bra komplement for att stimulera socialt samspel, utveckla
kommunikation, verklighetsuppfattning och motorik.

MaAl att striava mot

Skolan ska i sin undervisning inom undervisningsomradet estetisk verksamhet striva efter att
eleven
e upplever det egna skapandets glddje,
e reagerar pa egna inre kinslor och dr mottaglig och 6ppen for olika intryck fran
omvirlden,
e Okar sin nyfikenhet och fantasi samt pa ett skapande sitt anvédnder sin tanke och
forestéllningsforméga,
e agerar och uttrycker sig genom ménga olika former av estetisk verksamhet sé allsidigt
och nyanserat som mojligt,
e upplever vérdet i att betrakta olika bilder och former, se film och teater samt lyssna pé
olika sorters musik,
e har kunskap att utéva nagon form av estetisk verksamhet pé sin fritid.
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Undervisningsomradets uppbyggnad och karaktir

Undervisningsomradet &r delat i tre delomraden som dr rytm och musik, lek och drama samt
farg och form.

Fdrg och form skall ge mojligheter att leka och experimentera med farger, former, olika
material och redskap pa ett sddant sétt att de uppticker mangfalden och variationsrikedomen.
Undervisningen skall ge mojligheter till savél ett fantasifullt eget skapande, som av ett
skapande som direkt avbildar verkligheten samt av att skapa individuellt och i grupp.
Undervisningen skall d&ven uppmérksamma farger och former i den dagliga miljon och
ndrmiljon samt ge upplevelser av bilder och form som andra skapat.

Mil som eleven skall ha uppnétt i slutet av nionde skolaret

Farg och form

Eleven skall efter sina forutsattningar

sjalv skapa genom kladdlek, fingermalning och med redskap

andra form pé lerklump, tribit eller annat formbart material,

uppmaéarksamma farger, material och former samt att dessa kan fordandras och
kombineras pd manga olika stt,

vélja och blanda manga olika material och farger for att fa viss bestdimd effekt,
skapa bilder pa olika sétt,

astadkomma samma farg som péa forlaga, rita ett bestdmt foremal, forma efter forebild,
kunna tolka enkla bilder och beritta om dem,

ha kdnnedom om att bilder anvéinds i olika sammanhang,

1 farg och form illustrera en héndelse eller beréttelse och utforma ett budskap,
skapa 1 samverkan och né ett gemensamt resultat,

kunna betrakta bilder och vilja utifrdn egen smak.
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Bilaga 4
Forslag pa tekniker och material

Fingerfarg 1

5 dl vatten
5 msk mjol
Vispa ihop. Koka 5 min. Lat svalna. Blanda 1 flytande vattenfarg.

OBS Gar inte att spara 1 rumstemperatur- endast 1 kylskap.

Fingerfarg 2

5 dl vatten

2 dl mjol

1/2 dl socker
1 msk salt

Blanda allt i en kastrull. Koka varsamt ca 5 min. Blanda i flytande vattenfarg.

Mala med fingrarna eller pensel, gdrna pa gammal tapet.
Gor ev. avtryck pa rent papper.

Tapetklisterfirg

Blanda tapetklisterpulver med vatten. (Se anvisning pé paketet). Tillsdtt fargpulver eller
flytande vattenfiarg. Mala.

Fordelen med tapetklisterfarg dr att man kan sitta fast olika material 1 fargen, vilket gor
fargen sarskilt lamplig for collage.
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Vattenfast farg
Flytande vattenfarg
P.vA medium

Blanda firg och medium. (Man kan dven mala med fargen
forst, och sedan bestryka med medium.)

OBS Medium &r inte bra att fa i sig. Anvéand inte detta med barn som é&ter farg! Skydda
kldderna - svart att fa bort!

Medium gar dven att anvdnda som lim eller lack.

Florsockerfirg
Florsocker
(Vatten)
Flytande vattenfirg
Ror thop. Mala!
Sockermalning

2 delar socker (te x. 5dl)
1 del vatten (2,5 dl)

Koka upp. Lat svalna. (Gér bra att spara i flaska).

Tack papperet med 16sningen och méla direkt med flytande vattenférg.
Prova ocksa att tejpa runt kanterna (med maskeringstejp) pa kartongen, innan sockerlosningen
stryks pa.
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OBS! Lang torktid.
Vitt- i vatt

Vixtpapper
Flytande vattenfirg

Lagg vixtpapperet i blot en stund innan du mélar. Hing upp det vata papperet pé staffliet.
(Det sitter kvar sa ldnge som det ar vétt.)

Mala med flytande vattenfirg (Ev. utspétt med vatten.)

Anvind pensel, roller eller svamp.

Sprutmilning

Blomsprutor
Flytande vattenfirg utspadd med vatten (Bra att ta vara pa det sista ur flaskorna).

Fyll vanliga blomsprutor med tunn farg. Sprutmala pa stort spannpapper - uppspént pa
vaggen. Wellpapp ér ocksa roligt att spruta pa.

OBS! Det dr ldtt att det blir stopp i flaskorna. Man kan ha en blomspruta extra, som dr fylld
med varmt vatten - och kéra igenom slangarna i den.

Gips-avtryck

Play-do

Kartong

Gem

Gips

Léagg play-do i en kartong (tex skokartong). Gor ett tryck.

Blanda gips till tjock véllingkonsistens. Hall gipset 1 formen. Lét stelna en aning. Sétt fast
gemet. (Till upphingning).

Ta bort deg och kartong nér gipset har stelnat, men ej torkat helt. (I stéllet for kartong kan
man gora en kartongremsa, som man féster ithop med ett gem).

Det gar dven bra att gora avtryck i sand.

OBS Anvind inte gips med barn som éter férg.
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Play-doh

5 dl mjol

2 dl salt

1 1/2 msk olja
2 msk alun

5 dl vatten
(karamellférg)

Koka upp vattnet. Blanda ingredienserna i en bunke. Tillsétt det varma vattnet sist. Arbeta
thop degen.

Trolldeg

450 g vetemjol (475g for fastare deg)
2 dl salt
3 dl vatten

Torkning: 175 grader i ca 1 timme i ugn.
Cirka 4 min 1 mikrougn pa hogsta effekt.

Maila med stenkulor

Stenkulor

Flytande vattenfarg

Muggar

Fyrkantig bunke (Ca 30x40 cm)
Papper eller vixtpapper (vétt eller torrt)

Lagg ett papper 1 botten av baljan. Stenkulorna féargas i olika farger genom att man ldgger dem
1 muggar, och héller pa farg. Skaka om och héll kulorna pd papperet. Vicka bunken fram och
tillbaka, at olika hall.

OBS Var forsiktig med sma kulor om barnet stoppar saker i munnen! Anvénd i stillet stora
kulor.
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Fiarg i plastficka

Plastficka
Textiltejp
Flytande vattenfarg

Spruta in flera farger i1 en plastficka och tejpa igen 6ppningen. Tryck och se vad som hédnder!

Trycktekniker

Finger-, hand- och fotavtryck
Frukt, - och gronsakstryck
Vixttryck

Fjadertryck

Svamptryck

Tryck med gummiroller
Tryck med skumgummiroller
Spetstryck

Viktryck
Pappersschablontryck
Plastschablontryck

Pensel- och borsttryck
Korktryck

Gummitryck

Slangtryck

Suddgummitryck

Snortryck

Tratryck (kladnypor, list, trdpinne, trakloss med borrade hal, trakloss med sdgade spar, trébitar
frén stranden etc.)
Metalltryck (spik, skruv, staltrdd etc.)
Wellpapptryck

Kartongtryck

Dropptryck
Sandpapperstryck

En stdmpeldyna &r bra att anvinda till manga av dessa trycktekniker. Denna gors létt av en bit
skumgummi som man ldgger pa en tallrik.
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Tejpade monster

Kartong eller kraftigt papper
Maskeringstejp

Flytande vattenfirg

Pensel eller roller

Maskera med tejp. Mala 6ver. Dra bort tejpen forsiktigt nér fargen torkat.

Bubbeltryck

Diskmedel
Flytande vattenfarg
Vatten

Sugror

Papper

Mugg

Hall litet diskmedel och férg i en plastmugg. Blas med ett sugror sé att massor av bubblor
bildas. Nér bubblorna nér 6ver kanten, 1dgger man ett papper dver sa att ett ’bubbelmonster
uppstar. Blanda i ordning olika farger i olika muggar och byt!
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Spruta farg med tandborste
Tandborste
Flytande vattenfarg
Bordskniv
Papper eller kartong

Doppa tandborsten i farg. Dra en bordskniv dver borsten i riktning mot dig.

Prova @ven andra typer av borstar.
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Monotypi
(Ett tryck i bara ett exemplar kallas monotypi.)

Skiva (indgot icke- sugande material ex bricka, glittad kartong, plastskiva etc.)
Flytande vattenfarg

Penslar, pipetter eller pinnar

Stickor, kam etc.

Papper

Mala eller sprid ut fargen pa brickan. Rista in monster med penselskaft, kam eller nagot annat.
Légg ett papper Over, och stryk forsiktigt dver papperets baksida s att fargen féster. Dra
forsiktigt bort papperet.

Naér fargen har torkat kan man fortsétta att arbeta med bilden, om man vill. Rita till och
forstarka saker med krita till exempel.

Collage
Franska; ”Nagot som dr klistrat™
Ett collage kan besta av vad som helst som gar att klistra fast; papper, tidningsklipp, biljetter,
torkade vixter, trasiga leksaker, tyger, skrot - ja allt man kan hitta pa!
Papperscollage
Underlag (kraftigt papper, triaskiva eller kartong)
Lim ( P.v A medium eller tapetklister)
Pappersbitar
Pensel
Stryk pé lim pd pappersbitarna och sitt fast dem pa underlaget. Tdck dem med lim ocksa.

Prova att ”maéla” med pappersbitarna som farger. Anvind gidrna gamla mélningar som du
sparat, till collaget.
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