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’Om den ena parten inte forstar eller inte
vill forsta den andres kroppsliga signaler

kan inget akta samspel aga rum”

(Schaller, 1987, s. 40)






SAMMANFATTNING

Denna studie har omfattat atta barn med autismspektrumstdrning som under tva ar dagligen
deltagit i Relation Play, som &r specifika rorelsedvningar som utvecklats och anpassats till
barn med autismspektrumstorning. Anpassad Relation Play innebdr att miljons utformning
och strukturering samt individualisering i metodiken har en betydande roll. Detta sétt att
arbeta med Relation Play har inte redovisats i ndgon tidigare svensk studie. Anpassad
Relation Play har utvecklats i Kristinaprojektet ur Sherborne Movement. Uppsatsen planeras
att dven ges ut i en engelsk variant.

Syftet med denna studie har varit att belysa hur fordldrar och pedagoger upplevt barnens
utveckling inom vissa utvecklingsomraden under en tvéarsperiod.

Studien har koncentrerats till sprikliga, kommunikativa och sociala funktioner och har haft
foljande tva fragestillningar:

1. Finns det mitbara forindringar av barnens utveckling under miétperioden, enligt
forildrarnas och pedagogernas upplevelse?

2. SKkiljer sig forildrarnas respektive pedagogernas bedomning at?

For att fa svar pd dessa fragor har undersokningen byggts pa enkétsvar fran barnens forédldrar
och pedagoger samt analys av dessa. Forédldrar och pedagoger har besvarat enkétfragorna obe-
roende av varandra vid fyra tillfdllen under tvéd ar. Enkétsvaren belyser fordldrars och perso-
nals upplevelse av barnens fordndrade formaga inom omradet sprdk, kommunikation och
socialt beteende i tva olika miljoer: hemma och i skolan.

Studien har sin utgéngspunkt 1 pedagogisk och utvecklingspsykologisk grund och vilar pa
Rudolf Labans teori om rorelse. Laban anger att rorelse dr det forsta och det grundlaggande
av de uttryck som dérefter kommer av ménniskans intryck och upplevelser. Han forklarar att
rorelse hjidlper ménniskan att finna en kroppslig relation till hela existensen. Analysen av
innehallet 1 rorelse delar han in 1 sex kategorier, dir basen utgdrs av kroppsuppfattning och
rumslig medvetenhet (Laban, 1980).

Resultaten visar att fordldrarna upplevt att det egna barnets formaga forandrats och 6kat inom
de flesta delomraden, medan pedagogerna uppger mindre 6kning. Inom ett omrédde uppger
pedagogerna en storre 6kning. I studien tolkas barnens forméga helt olika i1 vissa avseenden. |
vissa fragor har fordldrar och pedagoger en samsyn. I andra nirmar de sig varandra eller okar
differensen sig emellan. Detta talar for att fordldrar och pedagoger har olika utgangspunkter
vid sina bedomningar. Resultatet av generell kommunikationsformaga visar att fordldrar och
pedagoger har upplevt att barnens forméga stegvis har 6kat under méitperioden.

Nyckelord: Autism, Autismspektrumstorning, Enkdt, Kommunikation, Relation Play,
Rorelse, Samspel



ABSTRACT

This study concerns eight children suffering from autism spectrum disorders who have, for a
period of two years, taken part daily in Relation Play. Relation Play is the practice of
specific movements which have been developed and adapted to help children with autism
spectrum disorders. Adapted Relation Play means that the shape and structure of the
environment and the individualisation in the method play significant roles. There has been
no previous Swedish report of this approach to working with Relation Play. Adapted
Relation Play evolved in the Kristina Project, from Sherborne Movement.

The aim of this study has been to shed light upon how parents and pedagogues experienced
the children’s progress in certain developmental areas over a two-year period.

The study has concentrated on how the children function in the areas of speech, commu-
nication and social behaviour, and has posed the following two questions:

Do parents and pedagogues find measurable changes in the children’s development during
the test period?

Is there a difference of opinion between parents and pedagogues?

A survey was done to find answers to these questions and the study is based on the answers
given by parents and pedagogues who have taken part in the survey, independent of each
other, four times in two years. The answers shed light on how parents and staff reacted to the
children’s changed ability to function in the areas of speech, communication and social
behaviour, at home and at school.

This study has its starting point in developmental psychology and pedagogy and is based on
Rudolf Laban’s theory on movement. Laban notes that movement is the first and most
fundamental expression to come out of human experience. He explains that movement helps
humans find a way to relate to existence through their bodies. He divides the analysis of the
content of movement into six categories, the basic one being body image and spatial
awareness (Laban, 1980).

The results show that the parents feel that their own child’s abilities have changed and
increased in most areas, while the pedagogues note less increase, except in one area where
they say there has been some progress. In this study the children’s efforts are interpreted
quite differently in certain areas. There are some examples where parents and pedagogues
are in agreement. In other examples they either grow towards agreement or the gap between
them is widened. This indicates that parents and pedagogues do not have the same starting
point for their judgements. Result of the general communication capability shows that both
parents and pedagogues witnessed a gradual increase in this area during the test period.

Keywords: Autism, Autism Spectrum Disorders, Communication, Movement, Relation
Play, Survey, Teamwork



FORORD

Som specialpedagog har jag arbetat i manga ar i flera olika funktioner och sammanhang med
och for barn som har olika svarigheter, funktionshinder och behov av sarskilt stod. Arbetet
har omfattat direkt arbete med barnen, handledning och konsultation till l&rare och andra,
undervisning och forelasningar inom olika lararutbildningar samt utvecklings- och lednings-
funktion.

Barnen har varit i olika aldrar med varierande diagnoser. Manga har haft nagon form av
neuropsykiatriska funktionsnedsattningar. Kommunikativa svarigheter ingar i samtliga dessa
former.

Genom mitt arbete och genom ett internationellt engagemang i Lekoteksrorelsen, i
Sherbornerdrelsen och i autismsammanhang har jag évertygats om betydelsen av att vi som
finns i den praktiska, vardagliga verksamheten utforskar mojligheter till utveckling av olika
metoder och skapar nya vagar till stod och stimulans for barn med stora svarigheter inom
omradet samspel och kommunikation.

Jag tycker mig se att den grupp barn som skulle kunna vara i behov av stdd ar stor och
varierande och inte begransas till diagnostiserade barn. Jag har en stark tro pa konkreta och
praktiska pedagogiska metoder.

Relation Play kréver inga redskap eller specialsalar for att kunna genomforas. Det &r en
metod som helt och hallet bygger pa mansklig rorelseaktivitet. Den bygger pa mansklig
rorelseaktivitet och relationer. Jag tror att Relation Play skulle kunna tillampas pa barna-
vardscentraler, fangelser och allt daremellan.

Det har varit spannande, roligt och mycket kravande att genomféra den har undersékningen.
Entusiasmen och viljan att veta mer har pa ett pafallande satt ibland kénts begransad av de
villkor som styr vetenskaplig forskning. Ibland har det kénts tungt att inte fa svava ut med
sina antaganden och hypoteser. Att fa tro det man tror att man ser.

Nar jag nu avslutar mitt arbete och lamnar denna uppsats kanns det anda vemodigt. Jag har
levt med det sa lange att det har blivit en del av min person. Jag forstar att jag ocksa har lart
mig mycket. Det ar val sa att man inte vet vilka kunskaper man saknar forran man har fatt
dem.

Jag vill framfora ett stort och varmt tack till alla barnen, som lart mig sa mycket och som jag
alltid vill minnas med varme och gladje. Och tack alla foraldrar och kollegor som sa
samvetsgrant och ambitiost deltagit i undersékningen och det évriga arbetet. Utan er hade
det inte gatt att genomforal

Jag vill ocksa tacka min handledare leg. psykolog, psykoterapeut och professor Britta Alin
Akerman for ovérderligt stod saval under denna studie som under Kristinaprojektet. Nar jag
sviktat har du uppmuntrat och visat tilltro. Jag har fatt ta del av din stora kunskap och
erfarenhet. Tack for allt stod och for alla generésa samtal, forslag och idéer! Genom dig har
jag lart mig att det gar att kombinera den seriosa forskningen med den entusiastiska,
spontana viljan att fa veta mer om den egna verkligheten.

Taby i juni 2005
Berit Astrand
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1 INLEDNING

Alla barn utvecklas under samspel och i kommunikation med andra. De flesta barn fods med
formagan att samspela och kommunicera och visar ocksa prov pé detta redan som nyfodda.
Det finns dock barn som dr svart kommunikationshindrade. Bland dessa finner vi barnen
med autism, vilka har uttalade brister i denna viktiga forméaga.

Det har med tiden vuxit fram en insikt hos mig om att de barn som har svarigheter med
kommunikation och samspel utgér den grupp som ér svérast for oss pedagoger att finna bra
metodik for. Sprak, kommunikation och samspel kan ses som dndpunkter pé ett kontinuum
frdn lindrigare sprak-kommunikationsstorningar till autism. Allra svérast blir det med de
barn som har autismspektrumstorningar. Jag har ként ett starkt intresse for att finna végar for
att stddja och stimulera dessa barns kommunikationsutveckling. Min utgdngspunkt har varit
att rorelser ar forsta steget i utvecklingen av samspel och kommunikation. Jag antar att
rorelsen utgér grunden for Ovrig utveckling och att kommunikationsutvecklingen 1 varje
barns liv startar som rorelser i samband med kroppsliga behov. Detta &r ett antagande som
jag grundar pa kunskap om hur barn normalt utvecklar kommunikationsformaga. Jag har
sarskilt kommit att intressera mig for barn med sprak-kommunikationsstdrningar. P4 en
specialforskola for barn med autism arbetade vi utifran detta synsitt och forsokte under
manga ar finna mdjligheter for samspel och kommunikation med barnen som har autistiska
storningar. Vi fann att rorelserna som ingér i Sherbornes metodik kunde anvéndas med en
del forandringar. Nar vart arbetssitt borjade ta form vécktes ett behov att systematiskt
precisera och beskriva arbetsmodellen. Detta dr upphovet till Kristinaprojektet.

I Kristinaprojektet vidareutvecklades den kommunikationsmodell som tog sin bdrjan i
specialforskolan. Relation Play finns i Sherbornes metodik och har i projektet anpassats och
kompletterats 1 enlighet med strukturpedagogiska principer. Kristinamodellen som utveck-
lats 1 Kristinaprojektet fick sitt namn efter ett av barnen som fanns med i vara allra forsta
trevande forsok att finna végar till kommunikation med barnen med autismspektrumstdrning.

I anslutning till detta projekt startade vi senare en skola for barn med autismspektrum-
storning och relaterade funktionshinder. Skolan omfattar forskoleklass till och med skolér
nio. Anpassad Relation Play ingér som en del i kursplanen och timplanen.

Upphovet till min studie var att ndr var kommunikationsmodell borjade utvecklas till en
metod, vixte ocksa behovet av att vetenskapligt undersoka négra av dess effekter. Frage-
stdllningar vicktes om huruvida det skulle vara mojligt att med hjélp av Anpassad Relation
Play kommunicera med barn med autism som har grava kommunikationsstorningar. Fra-
gorna ledde fram till den hir presenterade kvantitativa studien, som inte ger svar pa dessa
frdgor men som har studerat nagra upplevda aspekter av formagor hos atta barn som under
undersdkningsperioden om tvé ar regelbundet deltog 1 dvningar med Anpassad Relation Play
i en av struktur genomsyrad skolmiljo.

Det blev tydligt for personalen som arbetade med barnen att alla barn 1 undersékningen
visade vilbefinnande. De gav uttryck for vilja, intresse, glddje, initiativ och medvetenhet pé
ett sdtt som man inte sdg hos dem i1 andra sammanhang. De visade positiv imitation och
kreativitet och man sag tecken pa trygghet och sjdlvkinsla. Hos de flesta av barnen kom
ljud, ord och tecken (stodteckenkommunikation) just under Relation Play-6vningarna.



Barnen gav i1 dessa Ovningsmoment gensvar pa en betydligt hogre niva dn i1 andra
sammanhang. Flera av barnen tyckte ocksd om att visa upp sig for dskidare med sitt
rorelseprogram. Askadare som inte kiinde till barnens funktionshinder uppfattade di ofta
barnen som helt normalfungerande. For fordldrar och pedagoger var det mycket tillfreds-
stidllande att se barnen fungera pa sina mest positiva nivder och att vara s& delaktiga i
rorelsedvningarna. Det gav inspiration att se barnen med en sddan glidje visa engagemang
och vilbefinnande. Det blev angeléget att barnen dagligen skulle & uppleva detta.

2 BAKGRUND

2.1 Teori om manskliga rorelser

Denna studie har sin utgdngspunkt i Rudolf Labans teori om minskliga rorelser. Han
menade att rorelsen dr basen for livet. Han sdg rorelsen som forutséttningen for liv. En {or-
finad kénslighet for rorelsen och en hoggradig varseblivning av den menade han vara
nodvindig for manniskans kapacitet att relatera till varlden och till andra manniskor (Laban,
1980).

Laban gjorde en fundamental analys av ménsklig rorelse, dess betydelse och dess anvind-
barhet. Forutom att hans mal var att hjdlpa minniskor att bli mer harmoniska understrok han
betydelsen av rorelseaktivitet bdde mentalt och fysiskt (Laban & Lawrence, 1974).

"The flow of movement fills all our functions and actions, it
discharges us of detrimental inner tensions, it is a means of
communication between people, because all our forms of
expression, such as speaking, writing and singing are carried”
(Laban enligt Klinta, 1998, s. 51)

2.1.1 Rudolf Labans rorelseanalys

Rudolf Laban, som levde under aren 1879-1958, foddes i Ungern. Han var dansare, koreo-
graf och rorelseteoretiker. Som pionjar och grundare av europeisk modern dans har han haft
stort inflytande. Nér han dog ldmnade han efter sig en stor kunskap om den minskliga
rorelsens mojligheter och betydelse.

Labans utveckling av teorin om maénsklig rorelse pagick under hela hans livstid. Den tar
fasta pa hur individen I6ser en “’rorelseuppgift” och hur han/hon utvecklar rérelsens kvalitet.

Analysen ér indelad i tre huvuddelar:
e Vilken del av kroppen som ror sig
e [ vilken riktning kroppen ror sig

e Hur, pa vilket sitt kroppen ror sig

Forenklat kan man sédga att analysen faller ut i fyra faktorer eller element. Dessa element
delas sedan in 1 atta kvaliteter och utgor basen for varje aktiv rorelse (Laban, 1980).



Rorelsefaktorer

Weight Energy eller force, det vill sdga den kraft eller latthet som rorelsen utfors
med

Space Var 1 kroppen och i rummet rorelsen sker och hur styrd och riktad eller
smidigt flexibel den &r

Time Tempot. Ar rérelsen plétslig och oférmodad eller ssmmanhiingande,
uthéllen och jimn, snabb, langsam eller lagom?

Flow Flytet, flodet. Fria rorelser eller bundna, kontrollerade

Individens attityd till dessa faktorer skapar den tjusning, kraft och energi for rorelse som
Laban refererar till som “effort” (se nedan). Den paradoxala attityden &r antingen “’fighting
against them”, kimpa emot dem, eller “enjoying them”, njuta av dem.

Weight, energi
Motsatta attityder till tyngden eller energin kan ta sig uttryck som ytterligheter av ett spek-
trum, fran extrem styrka och makt till extrem létthet och flyktighet.

Space

Att kdimpa emot “space” innebér att man anvinder utrymmet ekonomiskt. Resultatet blir
styrda, precisa rorelser, medan den som njuter av utrymmet ror sig tredimensionellt och
anviander rummets alla mojligheter: bakom, framfor, ovanfor, nedanfor och &t sidorna.

Time

Tempot dr en relativt 1att faktor att observera. En del ror sig kvickt, plotsligt, snabbt och
kdmpar emot tiden. Andra ger sig hén och ror sig ldngsamt med uthéllighet och grundlighet
och tar ut "allt” ur varje rorelse. Sddan grundlighet ser man séllan, men den finns till exem-
pel 1 vissa yogamoment.

Flow

Den som kdmpar emot flytet i rérelserna dr valdigt kontrollerad och kan hejda rorelsen nir
som helst. Rorelsen dr under viljans kontroll. Motsatsen &r en rorelse som pabdrjats och som
knappast kan avbrytas innan den &r fardig. Detta fenomen ser man tydligast ndr man till
exempel rullar, hoppar, springer och snurrar.

Labans rorelseanalys erbjuder en struktur som gor det mojligt att forsta rorelsen och veta vad
man ska titta efter i rorelsen. Rorelseprogrammen planeras utifran sédana observationer. Vid
observation av de atta kvaliteterna utgar man i planeringen fran hur rorelsen utfors vid det
aktuella tillfallet, vad som dr pd vig att utvecklas och vad som passerat (Thornton, 1971).

Effort

En individs instillning till rorelsefaktorerna frambringar en drivkraft som Laban beskriver
som “effort” och som ger rorelsen dess liv. Varje rorelsefaktor &r sammansatt av tva kontra-
sterande komponenter. “Effort” innebér individens inneboende attityd till rorelsefaktorerna
som kan beskrivas som motstand eller njutning. Laban separerade ut fyra exakta aspekter av
rorelse, det vill siga motsatta attityder till de fyra faktorerna. Dessa kombinationer leder till
atta grundldggande handlingar styrda av motsatta attityder: “fighting against them” eller
“enjoying them”, vilket tidigare ndmnts ovan. Om vi samtidigt arbetar med alla motstands
attityderna, “kdmpa emot-attityderna”, kommer vi att sld oss eller falla eftersom rorelse-
monstret da ar styrt, kontrollerat, precist och plotsligt. Om vi tar de motsatta attityderna,



“njutattityderna”, dér rorelsen préglas av litthet, fritt flyt, flexibilitet och stod, kommer vi i
stéllet att svdva i en flytande rorelse. ”Punch” (slag) och "float” (flyt) dr tva av de “efforts”
som utgdr olika kombinationer av de atta kvaliteterna. ”Gliding” (svédva, glida), “hitting”
(fulltraff), press” (press med tvang), “wring” (vridning, vrangning), “flick” (snirt, vackla)
och ”dab” (latt slag) &r de aterstaende motstandsattityderna. Alla rorelser dr forbundna med
bade en emotionell och en mental faktor. Rorelsens ursprung utgors alltid av “effort”, det vill
sdga en inre kraft.

Sammanfattningsvis kan sidgas att Laban ansig att all méansklig rorelse byggs upp av vissa
underliggande anstrdngningar som han kallade “efforts”. Dessa underliggande element kan
enligt Laban hérledas fran den inre attityden hos ménniskan och tar sig uttryck i de fyra
rorelsefaktorerna. Laban ansdg att det vore felaktigt att se dans som endast ett kidnslornas
sprak. Han menade att man i dans kan finna en organiserad samordning av mentala, emotio-
nella och kroppsliga krafter som resulterar i upplevelser som dr av storsta betydelse for ett
barns personliga utveckling (Laban, 1980).

"Movement has a quality and it is not its utilitarian or visible
aspect, but its feel. One must DO movements just as one has to
hear sounds, in order to appreciate their full power and their full
meaning” (Laban enligt Klinta, 1998, s. 36)

Kvaliteter

Hur individen 16ser uppgiften avgor rorelsens kvalitet. Detta dr viktigast i Labans rorelse-
analys och det som ocksé dr svart att beskriva. For att kunna forstd dessa aspekter av rorelser
maste man sjdlv ha upplevt dem till fullo.

Labans teoretiska modell finns i Bilaga 1.

Dimensional scale

I vilken riktning sker rérelsen? Ar det:
e framat eller bakéat?

e uppdt eller nedét?

e it sidorna?

Dessa sex riktningar kallar Laban ”dimensional scale”. Ord som bakom, bakat, framfor, 14gt,
hogt, under och sé vidare far en mening bara om barnet har den fysiska upplevelsen med sin
kropp.

Vilken del av kroppen rér sig? Ar det:

hela kroppen eller bara nagon del?

den 6vre eller den undre delen?

kroppens centrala del eller de perifera delarna?
ena kroppshalvan, armbégarna eller knéna?

Kroppen kan rora sig kroppsdel for kroppsdel eller simultant, det vill sdga hela kroppen i
samverkan samtidigt.

Som pedagog och som rorelsepartner bér man vara medveten om vilken del av kroppen som
huvudsakligen ar involverad i rorelsen, vilken kvalitet som dr grundldggande och 1 vilken
riktning individen ror sig. Barnet lir sig genom partnerns aktivitet (Laban, 1980).



"Movement is a feature of all man’s activities. Through the
movement of our bodies, we can learn to relate the inner-self to the
outer world” (Laban enligt Klinta, 1998, s. 34)

2.1.2 Rudolf Labans Movement and Dance

Labans metod vittnar om att han som person var vidsynt, grundlig, strukturerad och systema-
tisk. Det djup han visar vittnar om storhet och respekt.

Laban gav dansen status som konstform och han var den forste som bedrev kommunal dans-
utbildning. Han reformerade dansens roll i undervisningen och spred sin dvertygelse om att
ndgon form av dans ska vara tillgénglig for varje ménniska. I den andan grundade han 1945
Laban Centre for Movement and Dance, som fortfarande verkar utifrdn hans dualistiska
tradition (dual tradition) teori och praktik. Hans breda vision dterspeglas énnu i dag 1 andan
och 1 den stora variationen inom centret, dir man bland annat fortfarande ger "Dance Move-
ment Therapy” individuellt eller i grupp (Laban, 1988).

2.2 Kommunikation som begrepp

Ordet kommunikation har sitt ursprung i latinets “communicare”, som betyder “att gora
gemensamt”. Kommunikation kan ske pd olika sétt. Under de senaste decennierna har det
tviarvetenskapliga omradet “stodjande och alternativ kommunikation” utvecklats bade i
Sverige och internationellt. I den internationella beteckningen ”Augmentative and Alter-
native Communication” (AAC) betonas att kommunikation ska ses i ett helhetsperspektiv.
Termen ”alternative” anses inte bora anvindas enbart, utan termen “augmentative” eller
’stodjande” &r primir. Inom stddjande kommunikation giller kommunikation i forsta hand
interpersonell kommunikation. Kommunikation innebér da att vara delaktig 1 en process dir
rollen skiftar mellan att vara mottagare och sédndare av budskap eller information mellan
personer. Kommunikation i detta sammanhang kénnetecknas alltid av dmsesidighet och sker
mellan ménniskor. Definitionen av kommunikation beror péd teoretisk bakgrund hos
respektive forskare (Bjork-Akesson, 1992).

Enligt Bjork-Akesson ér det for de flesta forskare och kliniker i dag sjdlvklart att det finns
ett ndra samband mellan kommunikation och sprak. En helhetssyn pd barnet dd olika
atgirder ska genomfGras dr ocksa tongivande 1 dag. Synen pé utveckling av kommunikation
och sprik samt sambanden mellan olika aspekter av barnets utveckling har foréndrats
vésentligt under de senaste 50 &ren. Hur sambanden betraktas har stor betydelse for de
atgdrder som kan anvéndas for att befraimja utvecklingen.

Hos smé barn bestar uttrycken for kommunikation forst huvudsakligen av kroppsrorelser,
mimik, ljud och blick men dven andra uttrycksformer forekommer. Normalt bdrjar barnet att
anvinda talat sprak i kommunikativt syfte vid cirka ett ars alder. Senare, vid omkring ett och
ett halvt ars alder, dr det vanligt med tviordskombinationer (Séderberg, 1979). Olika
stodjande insatser kan goras for barn som inte kommer igdng med talet och tecken som stéd
har visat sig anvéndbart for till exempel barn med Downs syndrom (Johansson, 1988).

Kommunikation kan definieras som framstillning, dverforande och mottagande av informa-
tion. Med information avses da alla de tankar, avsikter, behov, kinslor och budskap som en



sin grund 1 inom individen liggande processer. Det &r en lang process att utveckla kommuni-
kationsformagan, som innebdr att barnet kan véxla mellan att fungera som sdndare och
mottagare. Redan som nyfodd sidnder barnet en icke riktad kommunikation nir det signalerar
obehag eller vilbehag till omgivningen. Mottagaren forsoker avhjilpa barnets behov och
fanga barnets uppmérksamhet och i detta startar en forsta dmsesidig kommunikation. Nar
barnet lar sig urskilja och sortera ut den eller de personer som ger behovstillfredsstillelsen
borjar det ocksé att kunna rikta sin uppmirksamhet. Formagan att rikta kommunikation leder
mer och mer till att barnet kan alternera mellan sdndar- och mottagarrollen. Att vara
mottagare krdver att uppmirksamheten fingas och att man svarar” pa sdndarens
information. Detta dr det forsta ledet i dialogen. For att en tvdvdgskommunikation ska ta
verklig form maéste barnet ha en uppfattning om sig sjilv och sitt jag. Barnets forméga att
anvinda sitt ordforrdd i kommunikationen dr linge mycket begrinsad. Det kan dé bara ta
emot enkla meddelanden och uppmaningar som riktas direkt till barnet personligen 1 en viss,
bekant situation. Sjdlv kan det inte “rikta” sina meddelanden. De léter ldinge meddelandena
utgd fran sig sjdlv som avsdndare utan att kunna ta hinsyn till en mottagare. Det “talar for
sig sjélvt”. Sma barn kan dérfor inte samtala med varandra i egentlig mening. I férhdllande
till barn som befinner sig pd denna utvecklingsnivd maéste alla krav stéllas pa den vuxne,
medan barnet méste f4 sinda och ta emot pd sina egna villkor. Meddelanden och upp-
maningar frdn den vuxne bor vara kortfattade, vara bestdmda till sitt innehéll och ges i
positiv form. Den vuxne maste anstrianga sig att forsta och gora sig forstadd for att fa igang
en kommunikation, vilket dr nodvandigt for en fortsatt gynnsam tal- och sprékutveckling.
Spréktillagnandet &r alltsd beroende av sociala faktorer. Jagets framvéxt, begreppsbildningen
och kommunikationsformagan ska ses som beroende av varandra och hela tiden ater-
kopplade sinsemellan i kommunikationen. Tankemissiga och kénslomissiga sociala
funktioner maste ses som hela tiden samverkande funktioner inom dessa omraden (SOU
1972:26).

2.2.1 Icke-verbal och verbal kommunikation

Alin Akerman och Liljeroth (1998) menar att de sensomotoriska intrycken utgdr den
tidigaste information som barn far. Dessa tidiga erfarenheter Overfors i allménhet vid
omhindertagande ndr barnet matas, badas eller blir buret. Forst blir barnet medvetet om
sensationer fran sin kropp. Vartefter medvetenheten om de egna kroppsrorelserna Okar,
tilltar den motoriska aktiviteten. Dessa sensomotoriska intryck ger grunden for barnets forsta
intryck av sig sjdlvt och andra. S& smaningom utvecklas en 6msesidighet mellan barnet och
den vuxne ndr barnet ger signaler och besvarar kontakt. En aktiv Onskan att relatera
utvecklas. En medvetenhet om den egna kroppen utgor till en del grunden for den forsta jag-
uppfattningen. Alin Akerman och Liljeroth anser att det ir viktigt att kinna till och forst hur
dessa processer normalt gar till for att kunna hjilpa barn med autismspektrumstérningar att
komma igang med dessa processer. Dessa barn behdver mer rorelsestimulans oftare och
under ldngre tidsperioder. Barnen kanske inte svarar sd ofta pd kontaktforsok vilket gor det
svért att vara uthdllig. Det dr dndé enligt forfattarna viktigt att fortsdtta med rorelsedvningar
trots uteblivna reaktioner fran barnet.

Kroppsspréket dr under de forsta skolaren nddvéndigt for att barnet dverhuvudtaget ska
lyckas gora sig forsttt. Aven kroppssprak i form av teckenkommunikation har visat sig vara
gynnsamt for tal- och sprakutveckling (S6derberg, 1979).



Stern (1991), Havneskold (1995) och Schaller (1987) menar att formagan att kommunicera
ar medfodd. Barnet dr fran livets allra forsta borjan inriktat pa att bade initiera och reagera pa
ménsklig kontakt. Vuxna ses hir som medaktorer i barns utveckling och inte som de som
astadkommer utvecklingen. Barnet kan redan under forsta levnadsdagen finga upp det talade
sprakets naturliga rytm och reagera med kroppsrorelser.

Den icke-verbala kommunikationen utvecklas forst. Den innefattar gester, kroppsuttryck,
mimik och 6gonkontakt. Aven nir vi lirt oss tala fortsitter vi att anviinda icke-verbal
kommunikation som stdd till det sprékliga budskapet. De kroppsliga signalsystemen ar
mycket vélutvecklade och underlittar for ménniskor att forstd varandra. Det talade spréket
atfoljs ockséd av mycket sma kroppsrorelser. De ér sd obetydliga att de kan vara omojliga att
iaktta.

Med verbal kommunikation menas kommunikation via talat eller skrivet sprdk ddr man
anvinder sig av gemensamma symboler. Formégan att anvidnda symboler utvecklas gradvis
genom samspelet med omgivningen. Vi anvinder oss alla av icke-verbala och verbala kom-
munikationssétt ndr vi samspelar med andra. Vilket eller vilka sétt vi anvdnder beror pa var
egen och samtalspartnerns forméga och 1 vilken situation vi befinner oss nir vi samtalar
(Soderberg, 1979; Schaller, 1987).

Piaget foljde barns utveckling genom att observera den sensorisk-motoriska utvecklingen
innan spraket utvecklas hos sma barn. Han fann da att det ar i barnets handlingar och inte 1
verbala uttryck som logiken ska sokas. Han foljde utvecklingen upp i tonaren och fann
ganska snart att verbalt sprak ofta dr vilseledande nér vi vill forsoka forstd barns niva av
forstaelse. Piaget menar att ord inte utgor samma signal for alla barn. Syftet dr att na fram till
barnet och fa kontakt med barnets tdnkande. Till en borjan dr déd inte orden viktigast. Det &r
vanligt att vi dr sd inriktade péd vad vi sjdlva tanker att vi inte inser att den andra personen
sdger nagot annat. En god vuxen lyssnare dr medveten om att den forsta tolkningen av vad
som sdgs kanske inte dr den rdtta och forsoker darfor gissa vilka andra tolkningar som &r
tdnkbara. En sadan formaga har inte sma barn men den maéste vara starkt utvecklad hos
vuxna i bemotandet av barn. Vidare dr det nédvindigt for utveckling av barnets sjilvkinsla
att det kinner fortroende for de egna idéerna. Nya tankeforbindelser gors mellan sédant som
man redan behirskar och sddant som man har idéer om. Ju mer vi hjilper barnen till
sjalvfortroende, desto mer sannolikt dr det att de utvecklar idéer som ingen annan haft
tidigare. Piaget har spekulerat Over att en del médnniskor nar ldngt inom nédgot enskilt
specialomrdde utan att nd formella nivéer pa andra omraden (Duckworth, 1976).

2.2.2 Relation

For samspel och kommunikation krdvs en relation. Harsman sdger att Bowlby enligt
attachmentteorin beskriver emotionell bindning som att relationen till en annan ménniska
uppstar ur medfodda, instinktiva bindningar som &r biologiska fOrutséttningar. Instinktivt
forankrade beteenden formedlar bindningen och utvecklar den genom signaler och beteende-
system. Detta jamfor Bowlby med priaglingen hos vissa djurarter. Beteendesystemen
utvecklas till alltmer medvetna maélstyrda och planerade beteenden, vilka leder till nirhet
(Héarsman, 1990).

Mahler (1990) menar enligt objektrelationsteorin att relationer véxer fram ur en psykologisk
process. Behov och behovstillfredsstillelse ger barnet en bild av ont och gott och av tillit och
misstro. Barnet kommer att utveckla ett beroende till modersgestalten. Barnet uppfattar sig



frdn borjan inte som en separat individ. Modern upplevs som ett objekt. Barnet och objektet
méste ladda varandra. Om modern lyckas tillgodose barnets behov av till exempel foda,
uppfattas hon sd sminingom som god. Det dr ocksa ett dmsesidigt givande och tagande
mellan mor och barn. Barnet kommer att uppfatta sig sjalvt (sjilvet) pa det sitt som dess
behov har tillgodosetts och hur dess signaler har gatt fram. Modern dr beroende av att kunna
tillgodose sitt barns behov.

Dessa teorier understryker bada betydelsen av niarhetssokande till en annan individ samt for-
sOk att uppratthalla denna nédrhet som nagot nédvandigt for 6verlevnad och utveckling. Bada
menar att detta sker i ett socialt samspel dédr matsituationen ar viktig och vardaren upplevs
som en beloning. Matsituationen tillméts dock inte lika stor betydelse hdr som i1 klassisk”
psykoanalytisk teori (Hwang, 1987).

Enligt Harsman (1990) anknyter Bowlbys teori direkt till Piagets kognitiva teori, som
betonar inre faktorers betydelse for barnets utveckling och inre strukturers bidrag till inter-
aktionen mellan minniskan och miljon.

Det lilla barnet lar sig och uppmuntras till att kommunicera genom att det ser vinster av att
fora fram ett budskap. Néar omgivningen ldser in mening i det barnet gor och reagerar pa bar-
nets beteende som om det var kommunikation startar drivkraften for den sociala och
kommunikativa utvecklingen (Kylén, 1984).

2.2.3 Samspel

Ett samspel krdaver dmsesidighet och inlevelseforméga. Samspelet &r interpersonellt och sker
mellan tva eller flera personer som upplever och tolkar varandra (Kylén, 1984).

Att kunna ta sin tur i samspelet och visa intentioner dr grunden i all kommunikation. Det
tidiga samspelet sker mellan barnet och fordldrarna och de utvecklar tidigt en speciell
relation som &r baserad pa dmsesidig anpassning. Den priméra anpassningen handlar om att
fordldrar och barn delar rytm for att komma fram till en niva dér turtagningen blir mer tydlig.
Anpassningen gors inom bade innehéllet, formen och anvindningen av kommunikation. Nér
fordldrarna tillsammans med barnet skapar ett forutsdgbart monster for sitt samspel, blir
detta borjan pa processen da barnet tillignar sig spriket. Den gemensamma referensramen
for samspel och turtagning borjar byggas upp nér barnet delar rytm med fordldrarna (Bjork-
Akesson, 1992).

Det tidigaste kommunikativa samspelet sker med blickar, kroppsrorelser och leenden. S&
sméaningom bdrjar barnet ocksd anvinda rosten i samspelet. Skriket, blicken och jollret
anvéands da i1 samspelet. Genom samspelet lar sig barnet turtagning och att klara av konversa-
tionens rollspel. Man ser pa varandra, man talar védxelvis och man lyssnar pd varandra.
Barnet ldr sig ocksd att pdborja och att avsluta en samspelssituation (Soderberg, 1979;
Johansson, 1986).

Schaller (1987) framfor vikten av formégan att kunna etablera fokus, med vilket menas att
barnet kan visa att det vill dela uppmérksamhet 6msesidigt med en vuxen. Att peka blir efter
hand ett fullt utvecklat kommunikationssitt. Pekning ar en viktig vig att kommunicera med
omgivningen. Nar det talade spraket utvecklas sker samma sak pa ett abstrakt plan och
barnet séger 1 stéllet "titta” och delar uppmarksamhet med ndgon. ”Ge mig” dr ocksa en tidig
kommunikativ gest som barnet utvecklar. Ett dmsesidigt samspel &dr ett mycket vésentligt



inslag 1 normal sprakutveckling. Samspelet kan regleras genom att vdnda sig till och att
véinda sig bort, som utgér en form for kontroll av en situation och mdjliggdr en dkning eller
minskning av det sociala samspelet. Samspelet har en bérjan och ett slut som kan initieras av
endera parten.

Johansson (1988) menar att det dr minst lika viktigt att bygga upp och stirka kommunika-
tionsviljan som att stirka behovet av kommunikation och att den kommunikationsstordes
omgivning maste trdna pa att beldna, berdomma och uppmuntra hans/hennes uttryck pé ett
sitt som han/hon forstar. Omgivningen maste ha realistiska krav pa den kommunika-
tionsstordes fardigheter. For 1aga krav &r lika omotiverande som for hoga krav.

Piaget betonar att socialiseringsprocessen ar primir for att organisationen av kunskap och
kommunikation ska kunna ske effektivt. Han anger forstarkning som en metod i socialise-
ringsprocessen. Detta sker bdst genom att den vuxne visar engagemang och intresse. Piaget
hénvisar ocksa till att logik i relationer som grundar sig pd dmsesidighet &r primér. Barnet
far da stod att forsoka komma fram till vad som hénder och sin egen roll i det som hénder
genom ett logiskt resonemang. For att logiken 1 det sociala sammanhanget ska utvecklas
krdvs en relation som ér grundad pd dmsesidighet (Wickens, 1976).

Omsesidigt utbyte ir visentligt for socialiseringens utveckling och for stimulans till skirpt
uppmaérksamhet. Om ett barn ska kunna ldra sig vad som menas med uppmarksamhet méaste
det ha upplevt att sjdlv bli uppmérksammat (Meuron, 1976).

224 Kommunikativ formaga

Kommunikation kan delas in 1 de tre olika delarna kommunikativt innehall, kommunikativ
form och kommunikativ avsikt.

Det kommunikativa innehallet handlar om sjdlva budskapet som ska formedlas och utgar
fran individens referenser, erfarenheter, behov och kénslor.

Den kommunikativa formen handlar om hur kommunikationen gér till, hur den uttrycks och
vilka metoder som anvinds. Det kan vara talat eller skriftligt sprak, kroppssprak, tecken,
gester, blick och liknande.

Avsikten eller intentionen med kommunikationen handlar om i vilket syfte man kommunice-
rar. Barnet visar tidigt att det vill nagot. Fordldrarna handlar som om barnets aktivitet var
uttryck for behov och onskningar och som om barnet hade motiv for sitt handlande. Detta
styr fordldrarnas beteende pa ett enhetligt sétt, vilket startar en god cirkel av kommunikation
och samspel. Bada parter uppmuntrar varandra och samspelsprocessen fortskrider. I for-
hallandet mellan forspraklig och spréklig kommunikation dr formagan att visa avsikt viktig.
Detta utgdr olika uttrycksformer for samma kommunikativa avsikt (Bjork-Akesson, 1992).

I en samspelssituation lir sig barnet forst att besvara, som ér den léttaste kommunikations-
formen. Det kan ocksé vara relativt latt att tolka &ven en svag svarsreaktion. Att pabérja en
samspelssituation krdver en hogre uttrycksniva. I samspelet krivs dessutom formaga att
upprdtthdlla, som dr den svaraste kommunikationsnivan (Bjork-Akesson, 1992).

Att stélla fragor blir s& smaningom en pafallande del i barnens kommunikation. Barn tror att
allt har ett syfte. De utgar ifran att alla fragor kan besvaras och att vuxna vet alla svar. Malet



bor vara att ge barnen svar som &r upplysande for barnen och intellektuellt forsvarliga for
den vuxne. Barnens frdgor sdger mycket om hur de tinker. Piaget har framfort att
forskolebarn ofta pratar rakt ut och inte med varandra. Detta forklarar han med att det lilla
barnet dr oformoget att sitta sig i en annan ménniskas stélle och anlédgga den ménniskans
perspektiv (Elkind, 1973).

Imitation utgdr en nddvandig kélla till inldrning. Antikens tdnkare utesldt inte att imitation
kunde forekomma hos spddbarn. Redan Aristoteles menade att hdrmning var naturligt for
minniskan och att formagan att imitera kunde vara medfédd. I modern tid har Piaget dgnat
omfattande uppmirksamhet at imitationen som en fas i den intellektuella utvecklingen.
Modern spadbarnsforskning visar att spddbarnet hirmar redan som nyfo6tt under vissa forut-
sattningar. Imitationen utgor tillika en viktig kélla till kommunikativ och spriklig formaga.
Rikliga forekomster av imitativa beteenden tyder pa att dessa har en viktig social funktion
forutom att vara stimulerande for sdvil barnet som fordldern. Imitation &r ett sétt att umgés
(Schaller, 1987).

Piaget slar fast att imitation dr en huvudkélla till inldirning under de forsta tva levnadséren.
Det lilla barnet anvdnder kroppen och handlingar f6r att uttrycka sin uppfattning eller
mentala bild av ett objekt. Om man till exempel visar en sked latsas barnet att dta. Imitation
leder till verbal uttrycksforméga och senare till 1asformaga. Barnet maste ocksa upprepa och
prova sina erfarenheter i méanga olika sammanhang. Piaget talar ocksa om personliga
referensramar. Han menar att det inte &r spriket som utgdr tdnkandets ursprung utan de
forverbala, sensorisk-motoriska handlingar som barnet har upplevt under sina tidigaste ar.
Piaget péapekar att det logiska tdnkandet framst &r icke-sprakligt och att det kan hérledas
forst ur imitativa handlingar och dérefter ur barnets egna aktiva handlingar. Piaget talar
ocksd om vikten av ett socialt samspel som forutsittning for en spréklig utveckling. Han
hévdar konsekvent att den intellektuella utvecklingen inte kan forklaras enbart med spréklig
kompetens (Schwebel & Ralph, 1976). Piagets grundldggande teori dr inte mindre anvandbar
1 dag ndr det kommer fram nyare sétt att se pa detta.

Enligt Piaget kan vi ofta upprepa saker som andra har sagt oss utan att vi alls forstar vad vi
sdager (Duckworth, 1976).

Trygghet utgor en viktig forutsittning for utveckling av samspel och kommunikation. Trygg-
heten dr beroende av formégan att klara av fordndringar. En trygg ménniska kan klara av
forandring bittre dn en otrygg ménniska, som fruktar nya upplevelser. Personlig trygghet
grundar sig 1 sin tur pd en forvissning om att det finns nagot som bestér (Elkind, 1973).

2.3 Autismspektrumstorning, vad ar det?

Autism, autismliknande tillstdind, Aspergers syndrom och autismspektrumstorning ar for nér-
varande de termer som anvédnds avseende funktionsstorningar vilka forekommer samtidigt
vid en triad av storningar rorande kontakt, kommunikation och beteende. Med autism och
autismliknande tillstdnd avses hér lidngvariga och djupgéende stdrningar i tanke- och
kénsloliv som i regel borjar fore cirka fem ars alder och som far stora konsekvenser for
personlighetsutvecklingen. Aven begreppen autistiska stérningar och autistiska drag anvinds
for narvarande av auktoriteter inom omradet for att markera de gradskillnader som finns
inom autismspektrat. ”Autismspektrumstdrningar” anvédnds alltmer som paraplyterm eller
samlingsbegrepp (Gillberg, 1992; Peeters, 1998; Peeters & Gillberg, 1999; Duvner, 1994).
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Ordet autism betyder avskdrmning. Begreppet autism anvidnds ocksd inom vuxenpsykiatrin
och stir dir enligt Cullberg (1985) for indtvandhet, sjilvforsjunkenhet och frinvaro av
intresse for stimuli utifrén.

Autism dr varken ett nytt begrepp eller en ny term for att beskriva tillstind hos barn. Redan
Leo Kanner anvinde termen nir han pd 1940-talet beskrev en sirskild psykisk stérning som
han kallade “tidig infantil autism”. Aven den Osterrikiske barnlikaren Hans Asperger
anvinde pa 1940-talet termen autism nér han skrev om autistiska personlighetsavvikelser
hos barn. Termen har funnits 1 litteraturen sedan slutet av 1700-talet for att beskriva tillstind
hos barn (Gillberg, 1992).

I omsorgslagen fran 1986 angavs begreppet “barndomspsykos” som ett samlingsbegrepp for
sddana psykiska tillstind som visar sig fore tio ars alder. Gemensamt for dessa var en
langvarig och djupgéende storning i personligheten. Termen “childhood psychosis” hade da
redan mer eller mindre dvergivits i USA, dir man vid den tiden mer konsekvent dvergétt till
att anvdnda begreppet autism (Gillberg, 1992).

Som pedagogiskt underlag ger termen autism i ovanndmnda variabler endast begrinsad
information. Variationerna inom diagnosen dr mycket stora. Diagnosen ger dock viktig och
grundldggande information om barnets behov av en anpassad pedagogik med struktur, visu-
alisering och alternativ kommunikation. Diagnosen sdger ocksa att det krdvs specifika kun-
skaper och stort engagemang av pedagogen och att det genomgédende krdvs extraordindra
insatser kring personer med autismspektrumstérning och liknande. I den pedagogiska situa-
tionen blir det helt tydligt att barn med autism uppvisar stora skillnader vad géller yttring
och grad av svérigheter. Diagnosen autism spinner fran barn som dr mycket hogfungerande
eller ndstan normalfungerande till barn med mycket svéra storningar (Schopler m.fl., 1988;
Peeters, 1998).

Duvner (1994) beskriver hur olika neuropsykiatriska syndrom till stora delar 6verlappar var-
andra. Barn med autism har i enlighet med definitionen f6r autism avvikelser inom
funktionsomradena kontakt, kommunikation och beteende men dessutom ofta forstands-
handikapp, Overaktivitet och koncentrationsstorning, som vid Attention Deficit Hyper-
activity Disorder (ADHD), och ofta perceptionsstorningar och motoriska svérigheter, som
vid Minimal Brain Dysfunction/Deficits in Attention, Motor control and Perception
(MBD/DAMP). I pedagogiska situationer visar sig effekter av storningar frin de olika
funktionsomradena ofta tydligt och varje barn uppvisar ett eget storningsmonster eller en
egen storningsprofil. Observationer av dessa monster ger ett bra underlag for den
pedagogiska planeringen.

Enligt Peeters (1998) har barnen en hogst personlig och ofta mycket avvikande uppfattning
om den omgivande verkligheten. Reaktionerna varierar dessutom fran tid till annan, varfor
barnets reaktioner 4r svéra att forstd och bemdta. Anda ir det just forstaelse och kunskap om
autism som &r den viktigaste forutsittningen for att kunna hjélpa och behandla dessa barn.

Autism eller autismliknande tillstdnd &r fortfarande en ovanlig och ndgot okdnd funk-
tionsstorning dven om uppmédrksamheten under senare ar gjort att allt fler har hort talas om
eller har mott ndgon person med autism. Autism forekommer hos 8-12 barn/10 000
(Gillberg, 1994). Aspergers syndrom forekommer hos ungefar 50 barn/10 000 (Ehlers &
Gillberg, 1994). Ytterligare 20 barn/10 000 uppvisar varierande grader av “autistiska
beteenden” (Gillberg & Nordin, 1994). Autistiska drag som vid grav MBD/DAMP ser man
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hos ca 100 barn/10 000. Ser vi till den heterogena grupp som har en autistisk stérning i
nigon form eller autistiska drag ror det sig enligt Duvner (1994) om drygt 1 % av barn-
populationen. Forhéllandena dr desamma i andra ldnder. Funktionsstorningen dr betydligt
vanligare hos pojkar @n hos flickor; 3-4 ganger sa manga pojkar som flickor har autism.

2.3.1 Orsaker till autism

Orsakerna till att barn utvecklar autism dr sannolikt manga och det finns en méngd olika teo-
rier. Ett skél &r troligen att dessa barn har en skérhet som gor dem sérskilt dmtaliga. Att
grundorsaken till autism och autismliknande tillstind &r biologiskt betingade stérningar i
hjarnans funktioner torde dock std klart for de flesta trots att det hittills varit svart att
faststdlla var 1 hjdrnan storningen sitter och hur den ser ut 1 det enskilda fallet (Gillberg,
1992, 1996).

Duvner (1994) anger att en grundforutséttning for normal utveckling ér att kunna relatera —
att kunna lédra sig forstd, att minnas sammanhang och att kunna jaimfora nya upplevelser med
tidigare erfarenheter. Neuropsykologin kan ségas utforska dessa grunder for inldrning och
utveckling. Den har en biologisk referensram och utgar ifrdn kunskaper om hjérnan som
arbetsredskap for de psykiska funktionerna. Han uppger vidare att dven néir grunden for ett
barns avvikelser 1 utveckling och beteende ligger 1 biologiska funktionsstorningar behdvs
bade en psykodynamisk och en neuropsykiatrisk referensram for att forsta problemen.

Gillberg och Nordin (1994) anger att tillgangliga forskningsdata talar for att det som bak-
grund till autism finns en kombination av irftlig belastning for vissa kognitiva problem,
arftlighet for vissa sjukdomar med storningar i hjdrnans funktion samt hjarnskadande fak-
torer under graviditet, forlossning och nyfoddhetsperiod.

For det pedagogiska arbetet behdver man inte nddvéndigtvis veta de bakomliggande orsa-
kerna. Men det ar viktigt att den pedagogiska stimulansen och trdningen kan komma igang
tidigt och det dr viktigt att man som pedagog har kunskaper och forméga att tolka barnets
signaler och behov och kan bemdta dessa pé ett adekvat sétt (Peeters & Gillberg, 1999).

2.3.2 Symptom och diagnoskriterier

Symptom vid autism, autismliknande tillstind, Aspergers syndrom eller autistisk storning
varierar frdn barn till barn, bland annat beroende péd vid vilken alder storningen debuterat
och barnets kontaktformaga, grundintelligens, allménna mognad och utveckling. De tidigast
storda barnen kan svarligen forvéintas utveckla en sammanhéllen jag-funktion, medan de
med senare debutilder kan ha utvecklat betydande jag-funktioner fore insjuknandet. Trots att
varje barn uppvisar individuella svarigheter och en personlig symptombild finns det vissa
grupper av symptom som &r karakteristiska vid autism, autismliknande tillstind och andra
autismspektrumstorningar. Gillberg och Nordin anger foljande definition:

“"Med autism och autismliknande tillstand avses hdr sddana
langvariga och djupgadende stérningar i tanke- och kdnslolivet som
borjar fore cirka 5 drs dlder och som fdr stora konsekvenser for
personlighetsutvecklingen. Symptomen innefattar begrdnsning av:
formdga till 6msesidigt samspel med andra mdnniskor, spraklig
och icke-sprdklig kommunikation, beteenderepertoaren och
formdgan till fantasi. For att fa diagnosen autism eller
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autismliknande tillstand ska barnet ha symptom fran samtliga av
de tre omradena. Diagnosen autism avser utprdglade storningar
inom de tre omrddena vilka dr medfédda eller har uppstatt tidigt i
barnets liv.” (Gillberg & Nordin, 1994, s. 4)

Andra former av autism &r enligt Gillberg och Nordin (1994) till exempel disintegrativ stor-
ning, som tillstoter som en akut sjukdom hos barn som tidigare tycks ha haft en normal eller
nést intill normal utveckling. Denna storning &r mer ovanlig dn autism.

Begreppet Aspergers syndrom formulerades av forskaren Lorna Wing i London pa 1980-
talet. Hon fann att Hans Asperger pa 1940-talet beskrev symptom som hér hemma inom
autismspektrat och som hon tyckte stimde in pd en del av hennes patienter, vilka hade
storningar i friga om kontakt, kommunikation, beteende och forestdllningsférmaga men inte
hade sé uttalade svarigheter att det motiverade diagnosen autism (Wing, 1995).

Begreppet Aspergers syndrom har inforts av Gillberg i1 Sverige och har blivit anvindbart f6r
att skilja ut barn med béttre kontakt-sprakférméga och med intelligens inom normalramen
fran barn med typisk autism. I bdde Amerika, England och Belgien har man fram till 1994
anvint begreppet hogfungerande autism i stillet for Aspergers syndrom. Ar 1994 infordes
kriterier for Aspergers syndrom 1 DSM-IV. Den nu vanliga uppfattningen &r att det handlar
om olika stdrningar inom de tre grundldggande funktionsomrddena kontakt, kommunikation
och beteende (Wings triad) och man talar om ett autismspektrum. For att fi diagnosen
autism respektive Aspergers syndrom maste man uppfylla dessa kriterier, som ndrmast har
uppstatt for forskningsdndamdl. Om man for 6vrigt har svérigheter av den hér arten men inte
helt fyller kriterier enligt DSM-IV bendmns detta internationellt som atypiskt, medan vi i
Sverige sdger autismliknande storning, autismliknande tillstdnd eller autistiska drag
avseende barn med begévning inom normalramen och med férméga till kontakt och tal
(Wing, 1980; Gillberg, 1992; Duvner, 1994).

Wing (1995) anforde vid ett foredrag i Skive i Danmark att undergrupperingarna inom
autismspektrat fortfarande dr en 6ppen fraga och att det inte gar att urskilja nagra renodlade
fall egentligen. Blandformer 4r vad som forekommer. Storningarna kan ses som ett
kontinuum dér de olika grupperna Overlappar varandra. Wing refererade ocksa till grav
sprakstorning med semantisk-pragmatisk problematik, som sett i ett helhetsperspektiv
generellt ska hianforas till gruppen autismspektrumstérningar. Hon anférde viss kritik av
diagnoskriterierna 1 DSM-IV inom omradet motorik och sprak.

233 Begivning

Peeters och Gillberg framfor att personer med autism och liknande tillstind har en annor-
lunda kognitiv modell. Vissa forskare har under arens lopp menat att barn med ren autism ar
overbegdvade, andra har menat att de dr underbegédvade. I dag vet man att de flesta barn med
autism dven dr forstindshandikappade. Det bor dock pépekas att det kan vara vildigt svart
att testa och sékerstilla begdvningen hos dessa barn. Anledningen kan vara deras svérigheter
att forstd sammanhang, deras behov av upprepning, deras motstind mot fordndring och
inldrning, deras fordrojda reaktioner och deras rutinbundenhet efter schema. Vad som
utmérker barnen dr skillnader mellan sittet att fungera och den verkliga formigan. Manga
har svart att visa sin egentliga prestationsformaga, som dessutom ofta dr varierande, det vill
sdga att barnet ena dagen klarar vissa uppgifter som nista dag kan vara helt omojliga att
genomfora. Som pedagog finner man ofta anledning att stélla sig tveksam till barnets
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forstandshandikapp. Andra komponenter i den sammansatta problembilden &r ofta mer
tydliga och vid behandling av dessa forefaller ofta den kognitiva férmégan att paverkas
positivt (Peeters, 1998; Peeters & Gillberg, 1999).

Man kan hos en del barn finna specialbegdvning och talang som visar sig inom ett mycket
begrdnsat och udda omrade exempelvis att kunna lasa upp komplicerade las, lira sig langa
texter utantill eller uppfatta avancerade former och arkitektur, tekniska konstruktioner och
system. Musikalitet och andra konstnirliga formagor ér andra typer av specialbegavningar
som man kan finna hos dessa barn. Dessutom har personer med Aspergers syndrom ofta
specialintressen som de utvecklar och blir skickliga pa (Peeters & Gillberg, 1999).

234 Kommunikativt funktionshinder

Flera forfattare anger autismspektrumstdrning som ett allvarligt kommunikationshinder
(Gillberg, 1992; Peeters & Gillberg, 1999; Peeters, 1998; Alin Akerman & Liljeroth, 1998;
Frith, 1991, 1994; Duvner, 1994). Forutsittningen for att ett barn ska utvecklas till en social,
sjilvstindig, tdnkande och kreativ individ 4r kommunikation med omgivningen.
Kommunikation innebdr ett 6msesidigt samspel dér parterna ger och tar, dir man sjdlv
uttrycker nadgot och dar man tar emot intryck frdn andra och annat. For att uttrycka nagot
kravs att man fOrst fatt ett intryck. For att ingd i1 ett sddant samspel krivs formaga, intresse
och vilja till kontakt. Det krévs ett psykologiskt behov av andra ménniskor och en férméga
att skapa relationer. Samspelet kriver en kinsla for turtagning och en formaga att kdnna in,
det vill sdga tona in, partnern (Newson, 1993; Havneskold, 1995).

Personer med autism har en genomgripande och tydlig brist i formigan att kommunicera.
Denna brist finns bade hos hogfungerande och hos dem som har mer grava former av autism.
Barnen virjer sig ofta mot direktkontakt som innebér kroppskontakt, 6gonkontakt och annan
ndrhet. Likasd kan de vérja sig for nya foremal. Kontaktmonstret dr ofta mycket avvikande
och barnen anvinder ibland lukt, smak och kénsel pa ett ovanligt sétt i kontakten med andra
méinniskor och ting. Barnen uppfattas ofta som avskdrmade (Gillberg, 1992; Duvner, 1994;
Peeters, 1998; Alin Akerman & Liljeroth, 1998; Peeters & Gillberg, 1999; Newson, 1993).

2.3.5 Sprak

Barnen har en bristande sprakforstaelse och de har svart att forstd sammanhang, mening och
innebord 1 alla sprékliga uttryck. Detta innebér att barnen har svart bide att tolka och att
anvinda sig av kommunikation genom kroppssprék, gester och miner och allra svérast
verkar verbal kommunikation vara. Barnen har ofta en semantisk-pragmatisk stérning som,
vilket tidigare ndmnts, alltid generellt ska hora till gruppen autismspektrumstérningar (Wing,
1995).

Manga av barnen med grav autism utvecklar inget eller ett vildigt begriansat verbalt sprak.
Hos de barn som utvecklar verbalt sprak ar detta oftast mycket forsenat och mycket
avvikande. Ofta pratar de utan att ta hinsyn till lyssnaren. Barnen uppfattar ofta talat sprék
extremt konkret, exakt s& som det sdgs. Detta komplicerar deras verklighetsbild och stéller
krav pa omgivningen, som verbalt maste vara Overdrivet entydig. ”Ge mig foten” kan
uppfattas som om man verkligen menar att barnet ska ta loss foten fran kroppen. ”’Ga pa
toaletten” betyder att barnet ska g& omkring pd toalettstolen, “’kasta ett 6ga pd potatisen”
uppfattas ordagrant och sa vidare. Ekotal, sd kallad ekolali, forekommer ofta. Detta ar ett
upprepande av andras tal utan fOrstdelse. Ordrabbel, som &r ord utan sammanhang och
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mening, forekommer ocksa. Fixering vid ord som upprepas 1 det odndliga &r vanligt, och sa
kallat robottal dr sprak utan kénsla, rytm och melodi. Barnen kallar sig helst vid namn och
blandar ihop begrepp som jag och du eller han och hon. Vid Aspergers syndrom utvecklar
man ett verbalt sprdk men en del av svarigheterna som ndmns ovan forekommer oftast
(Peeters & Gillberg, 1999; Peeters, 1998; Gillberg, 1992; Duvner, 1994; Schopler m.fl.,
1993; Alin Akerman & Liljeroth, 1998).

2.3.6 Theory of mind

Bristen pd social inlevelseformaga,”theory of mind”, visar sig bade hos hogfungerande
personer med autism och hos dem med svédrare former av autism. Formagan att kunna
forestélla sig att och hur andra méinniskor tinker, kdnner och reagerar dr forutsattningen for
empatisk formaga. Dessa personer kdnner inte den sociala ’pressen” — forstar inte vad som
passar sig och inte i olika sammanhang, kénner inte om omgivningen reagerar, forstar inte
sambandet mellan det egna beteendet och omgivningens reaktioner. Barnet later bli att svara
eller friga om lov. Det talar inte om vad det tinker gora, kanske bara gir ivdg dven om
barnet har ett mycket vidl utvecklat tal. Barnet kan upptrdda oartigt eller opassande,
exempelvis rapa vid bordet hogt och ljudligt eller spotta, skratta nir ndgon gor sig illa eller
vara ofOrstdende ndr andra dr glada och skrattar. Barnet ser, kénner igen och kan hérma
skratt men forstar inte varfor eller 4t vad man skrattar. Humor, antydningar, metaforer och
ironi har dessa barn mycket svart att forstd inneborden av (Tossebro, 1991, 1993; Happé,
1994; Baron-Cohen, 1995; Frith, 1994).

Barnet delar séllan sina upplevelser med andra, kommer sillan spontant och visar ndgot for
den vuxne, titta vad jag har” eller titta vad jag kan”. Det har svart att kdnna in omgiv-
ningens krav och 6nskemal och att delta i social och kommunikativ turordning eller vi tittar
pa varandra i samforstand”. Barnet har enligt Téssebro (1991) ocksd svart att anpassa sitt
beteende for att bli dlskat och uppskattat och for att tillmotesgd den vuxnes och
omgivningens forvintningar.

Barnet har svart att forsta ndr den vuxne blir arg och tillrittavisande, forstar inte sambandet
mellan det som hént, sin egen roll och den vuxnes reaktion. Barnet har ocksé svart att vara
tillmotesgaende och f6lja tillrdttavisningar eftersom den bristande kontaktférmagan och bris-
tande formégan att skapa relationer till och beroende av en annan ménniska gor detta ointres-
sant. Det dr ddrfor ingen storre idé att bli arg och straffa barnet. Inte om man forvéntar sig
att detta ska leda till en bestdende “insikt” och forstdelse hos barnet och att barnet ska dndra
sitt beteende for att tillgodose den vuxnes forvintningar och for att barnet ska bli dlskat av
den vuxne. Bestraffningar kan i stdllet bli betingning. Som bel6ning kan ocksa en form av
betingning anvéndas for att forstirka positivt beteende, vilket kanske efter ”1 000 ganger”
(Astrand, 1996, s. 52) blir inlért och kan anviindas adekvat av barnen i sociala ssmmanhang.
Barn med autism maste /dras allt (Tossebro, 1991, 1993; Peeters & Gillberg, 1999; Schopler
& Mesibov, 1985).

Duvner (1994) anger en viss skillnad mellan autism och Aspergers syndrom vad giller
’theory of mind”. Hogfungerande personer med autism eller Aspergers syndrom kan forsta
att men inte hur andra ménniskor tinker och kénner. Duvner uppger att barn med autism
lever 1 sin egen vérld medan barn med Aspergers syndrom dr i var vérld men pé sina egna
villkor.
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Social oférmaga yttrar sig hos de hogfungerande barnen med autism precis pd samma sitt
som hos de begivningshandikappade barnen med autism, till exempel bristen pd social
inlevelseformaga eller social empati, dven om det visar sig i mer komplexa sammanhang,
vilket i sin tur hinger samman med vdara storre forviantningar pé ett hogfungerande barn
(Newson, 1993).

2.3.7 Sammanhang och mening eller ”Central coherence”

Den engelska forskargruppen Simon Baron-Cohen (1995), Uta Frith (1994) och Francesca
Happé (1994) menar att manga av barnens svarigheter mycket handlar om brister i formagan
att uppfatta sammanhang och mening, “central coherence”. Barnets formaga att se detaljer
men inte helhet kan ténkas forklara deras ofta extremt goda detaljminne, tvingsmaéssiga
beroende av att ingenting foréndras, fixering vid ensidiga intressen och kanske dven ibland
forekommande geniala specialformagor inom begridnsade kunskapsomriden. For att kunna
generalisera, kunna forsta att ord kan ha olika betydelse i olika sammanhang och kunna
fungera flexibelt krdvs en formaga att samtidigt uppfatta bade delarna och deras samband till
helhet — en forméga som ofta brister hos barn med stérningar inom autismspektrat.

2.3.8 Kroppsuppfattning och jaguppfattning vid autism

Barn med autism har en mycket bristfillig uppfattning om sin kropp och dess funktioner.
Detta innebér att de ocksé har kraftiga begransningar i uppfattningen om det egna jaget och
omgivningen. Barnen utvecklar inte sitt jag pa ett som omgivningen beddmer som normalt
sdtt. Barnen har en fOrestillning om jaget som saknar kontinuitet, helhet och bestindighet.
Upplevelsen av den egna kroppen ar forvirrad och jagstrukturen dr mycket skor. Allt detta &r
ytterligare en aspekt av de grundldggande svarigheterna att bygga upp begrepp med sam-
manhang (Gillberg, 1992, 1996).

2.3.9 Kommunikationsforméga vid autism

Barn med autismspektrumstdrningar har en tydlig och pataglig funktionsnedséttning inom
bland annat kommunikationsomradet. For dessa barn & kommunikation, dmsesidighet och
samspel med andra méinniskor sd svirt att uppna att de kan himmas inom samtliga utveck-
lingsomrdden. Svérigheterna tenderar ofta att 6ka allteftersom barnen blir dldre. Barnens
bristande forméga kan leda till délig kontakt och avvikande beteende. Dessutom kan det leda
till svag identitetsbildning och délig sjidlvkénsla.

Barnen imiterar mycket séllan eller aldrig pa ett normalt sétt. Imitation dr en forutsittning
for inldrning och diarmed utveckling. Barn lir sig normalt mycket just genom att redan som
spadbarn imitera andra manniskor. Barn med autism saknar hir en viktig vég till inldrning
(Gillberg, 1992; Schopler m.fl., 1993).

Barnen undersoker eller experimenterar sdllan med sig sjdlva, andra ménniskor eller foremaél
pa ett konstruktivt sétt. Darfor begrdansas ocksa de upplevelser som normalt skulle kunna
leda till utveckling och inldrning (Peeters & Gillberg, 1999; Peeters, 1998).

De aktiviteter som forekommer i vanlig verksamhet visar barnen ingen storre vilja och inget
intresse av att delta 1, vilket sannolikt kan bero pa att de inte uppfattar sammanhanget och
inte forstar “koden”. Daremot kan de uppvisa avvikande och specifika intressen. De flesta av
barnen saknar formagan att genom egen vilja och motivation ldra sig nagot konstruktivt och
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utvecklande, vilket bland annat gor att en annan ménniska maste kompensera barnets brist pa
vilja och motivation genom paverkan och stimulans. Man skulle kunna séga att barnet miste
laras att vilja genom andra mdnniskors aktiva, stimulerande paverkan. Barn med Aspergers
syndrom har ofta specialintressen (Schopler m.fl., 1993; Peeters, 1998; Pecters & Gillberg,
1999).

Mainniskor anvinds ofta som redskap. Barnet kan till exempel anvénda en vuxens hand for
att ta en bulle at sig sjilv eller for att rora vid nidgot som det inte sjalv vigar rora vid
(Gillberg, 1992).

Aktuell forskning (De Clercq, 2005) belyser hur barnen dverselekterar och uppfattar detaljer
i detaljer. De forstar inte vad som &r viktigast. De &r detaljtinkare, som ockséa kan fastna i
dessa detaljer, som de léttare uppfattar. De har svart att se helhet och forstd sammanhang (se
2.3.7). De har dven svart att generalisera och dra slutsatser pa ett sitt som omgivningen
finner logiskt och naturligt (De Clercq, 2005; Peeters, 1998; Peeters & Gillberg, 1999).

Kommunikationsprocessen bestar av manga olika delar dér forhallningsséttet utgér grunden
och bemdtandet dr avgorande. Autism pdverkar starkt forhallningssittet hos en individ,
vilket maste uppmérksammas i undervisningen. Barnen behover stod i sddana situationer dar
det finns en Oppning, dir moten sker och dér en aktivitet fran barnets sida finns. Kunskapen
om hur man pa ett verkningsfullt sétt kan stimulera och stddja dessa barn 1 deras utveckling
av mdjliga kommunikationsvéigar dr fortfarande ganska bristfillig. Det finns ett stort behov
av att systematiskt préva och utveckla modeller som Oppnar vigar till kommunikation och
samspel med dessa barn (Schopler & Mesibov, 1985; Peeters, 1998; Alin Akerman &
Liljeroth, 1998).

Varje barns utveckling styrs i viktiga delar av dess interaktion med fordldrar och ldrare. For
barn med sé kallad normalutveckling stills forvantningar efter barnets alder och utvecklings-
niva. Under normala betingelser verkar fordlder-barninteraktionen bli 6msesidig. Fordldrarna
forsoker uppfostra barnet att bete sig enligt deras forvintningar. Barnet har i sin tur inverkan
pa fordldrarnas upptriddande. For att dstadkomma en realistisk pedagogisk planering vid
autism bor man utgé fran att bade utveckling och problem med den uppkommer genom en
komplex interaktion mellan barnets biologiska och genetiska utrustning och erfarenheter
som grundar sig pd manga olika faktorer (Schopler m.fl., 1993; Peeters, 1998).

P4 en tidig nivad utvecklar barnet en kroppsuppfattning som ar en forutsittning for en
uppfattning om ett ’sjalv” eller ett jag. Rudolf Laban (1980) menar att vi genom kroppens
rorelser kan ldra oss att relatera det inre jaget till den yttre virlden (se 2.1.1). Han menar att
kénslan, den personliga upplevelsen av rorelsen, dr viktigast och att rorelse dr det forsta och
det grundliggande av de uttryck som direfter kommer av maénniskans intryck och
upplevelser.

24 Strukturpedagogik som princip
Flera forfattare (Newson, 1982; Gillberg, 1992; Schopler m.fl., 1993; Danielsson &
Liljeroth, 1987; Peeters & Gillberg, 1999; Peeters, 1998; Alin Akerman & Liljeroth, 1998)

anser att den allra viktigaste pedagogiska principen for personer med autism-
spektrumstorning &r att visuellt strukturera och ordna omvérlden. Det ger mojlighet till 6kad
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forstaelse om vad som finns runt omkring. Det 0kar forutsédgbarheten och kontrollen, vilket
kan minska avvikande beteende.

Att strukturera dr att ordna i tydliga och bestimda monster. Struktur &r motsatsen till kaos.
Struktur dr den metodiska grundstenen i den pedagogik som innebir ett planméssigt och pé
psykologiska kunskaper grundat tillvigagangssitt. I strukturen ingér olika delar som tillsam-
mans bildar helheter. Denna helhet &r ndgot mer 4n summan av sina delar. Samstimmighet
mellan person, rum, tid och aktiviteter ger verkligheten och omgivningen en struktur och gor
den tydligare. Varje del 4r en del av helheten (Astrand, 1996).

Forfattarna Magnusson m.fl. (1975) visar redan i sin undersékning av olika behandlings-
modeller med sinsemellan olika metodik att det finns sérskilt viktiga gemensamma drag i
dem alla. Sddana viktiga drag ar:

e Strukturering av barnets hela miljo

e (Gradvis utveckling av sprik och andra fardigheter, med forsiktig anpassning till vad bar-
net for 0gonblicket klarar av

e Konkreta instruktioner med anvéndning av gester och kroppskontakt

24.1 Struktur och tydlighet

Struktur innebér att orientera sig i tid och rum. Fast, tydlig och regelbundet dterkommande
verksamhet med tydliga grénser ger struktur. Syftet dr att genom en absolut struktur uppnd
en okad forméga till flexibilitet. En dverdriven tydlighet i detta dr en del av den pedagogik
som dar till for att ge form at omgivningen och for att ge trygghet sd att barnet kanske kan
finna nagot av sitt jag i denna omgivning. Harigenom kanske barnet vigar prova sina egna
reaktioner och beteenden 1 forvissning om att den brickliga identiteten inte riskerar att
upplosas. Med tydliga grianser for olika aktiviteter som hor ihop med person, tid och rum far
barnet hjilp att uppfatta sammanhang. Aven om verksamheten till en borjan ir detaljerad
och nedbruten i delmoment s& ska metodiken hela tiden vara flexibel och striva mot att
sammanhang skapas i tid, rum, aktivitet och personkontakter (Astrand, 1996).

Personer med autismspektrumstérningar pd olika nivaer behover veta nar nagot borjar och
nér det slutar. De behover veta ndr de ska gora ndgot, var de ska vara, vad de ska gora, hur
de ska gora, hur mycket de ska gora och med vem. De behover ocksa veta vad de ska gora
sedan. Detta ska konkretiseras, visualiseras och individualiseras utifrdn personens niva
(Schopler m.fl., 1993; Peeters, 1998; Peeters & Gillberg, 1999).

Den yttre strukturen kan ses som ett forsok att bygga upp en inre struktur hos barnet. For
barn som har en kaotisk verklighetsbild syftar den strukturerade omgivningen till att skapa
nodvindiga yttre ramar och bringa ordning i1 barnets kaotiska vérld. Vanliga vardagliga
rutinsituationer — i tamburen, vid maltiden, i1 hygiensituationer och vid vilan — ger utméirkta
mdjligheter att erbjuda struktur. Dessa aktiviteter dr helhetssituationer, som upprepas ofta
och regelbundet. De ar uppbyggda kring priméra behov. I dessa rutiner grundas barnets
viktigaste forutsdttningar for kontakt, kommunikation och tillit samt uppfattningen om
kroppen och jaget, om andra ménniskor och om tid och om rum. Rutinerna &r tydliga och
kan latt skiljas at fran varandra. Det &r klar skillnad mellan att &ta och att bada. Man kan inte
heller blanda ihop vila med paklddning. Vardagliga rutinsituationer &r strukturerade inlar-
ningstillfallen (Peeters, 1998).
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Strukturpedagogik fortydligar, forenklar och visualiserar. Den svarar pa fragorna vad, var,
hur linge och med vem saker och ting ska ske. Detta konkretiseras med hjélp av organisation
och systematisering utifrdn personens behov och funktionsnivd. Det kan vara svért for
manga att verkligen forstd hur genomgripande behovet av struktur dr. Det dr ocksé svéart att
forsta vad struktur i detta sammanhang innebér. For detta krévs ett Gppet sinne, lang tid och
mycket kunskap. TEACCH' har tydliggjort bada dessa fragor.

Strukturen &r ett sitt att kommunicera (Schopler m.fl., 1993). Allt kan bli till kommunikation
1 samspelet med helheten. Kommunikationen finns med 1 alla situationer och 1 manga olika
former. Det géller att utnyttja alla mdjligheter till alternativa kontaktvigar och alla tillfdllen
till kommunikation. I “de 1 000 gdngernas pedagogik” (Astrand, 1996, s. 52) handlar det
ocksa om att upprepa. Upprepning hjdlper barnet att uppleva och uppfatta. ’Gor det 1 000
ginger och barnet kommer s& sméningom att ldra sig det.” Att ldra sig ndgot nytt eller att
delta i ndgot nytt innebér en fordndring. Det dr vanligt att barnen visar kraftigt motstdnd mot
fordndringar 1 alla former. Upprepning kan vara ett sitt att komma Sver motstdndets troskel.
Efter manga upprepningar har barnet kanske évervunnit nagra av hindren. Trots behovet av
upprepning bor man dndd motverka tendenser till ldsning. En del i barnets problembild &r ju
att det girna “hakar upp sig” och haller fast vid en viss aktivitet, situation eller liknande.
Dessutom maéste inldrda kunskaper och fardigheter upprepas och ovas i all framtid” for att
bibehéllas.

I den strukturerade pedagogiken far barnet chansen att vinta sig nigot. Efter minga upprep-
ningar vet barnet vad som ska komma och det ger trygghet. Med lyhordhet for vad barnet
klarar av utvidgar man stimulansen och ténjer strukturen. Barnet hjdlper ocksa sjélv till att
strukturera sin dag genom att den vuxne tolkar barnets kommunikation och formaga att
uttrycka behov och anpassar programmet efter barnets aktuella behov. Pedagogiken kan
uppfattas som motsigelsefull eftersom den samtidigt som den lyhdrt och flexibelt anpassas
till det enskilda barnets intresse och aktuella behov ocksd bor praglas av aktiv och fast
vuxenledning. Den vuxne pédverkar och styr barnet och avgrinsar miljo och intryck. Den
vuxne strukturerar och sitter upp mal och delmal.

Genom fasta, forutsdgbara aktiviteter och klart uttryckta gréanser, tydligt, lyhdrt och kon-
sekvent forhallningssétt och enkel, konkret och forstirkt kommunikation ger man barnet en
omgivning som kan bli gripbar. Struktur ir basen i metodiken (Peeters, 1998; Schopler m.fl.,
1993).

For att fa ett underlag for barns olika funktionsnivier anvinds ofta PEP.R?, som direkt ar
anpassat till barn med autismspektrumstorning.

' TEACCH (Treatment and Education of Autistic and related Communication handicapped CHildren)
ar ett amerikanskt program som kom till Sverige 1991. Det kan i korthet beskrivas som en pedagogik
inriktad pa att personer med autism i vuxen alder ska kunna fungera sa sjalvstandigt som mgjligt,
och &r ett allsidigt program for personer med autism och deras familjer som bygger pa tydlig struktur
och visualisering med en utpraglad systematisering och organisation av arbetsordning och
dagsrutiner (Schopler m.fl., 1994).

2PEP.R (Psycho Educational Profile Revised) ar ett pedagogiskt bedémningsmaterial med vilket en
kartlaggning av funktionsnivaer kan ske. Informationen anvands for att planera ett individuellt peda-
gogiskt traningsprogram for varje person. Detta program har mal och atgardsprogram som ar tidsatta
och métbara och som utvarderas och férbattras kontinuerligt (Schopler, 1990).
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24.2 Kommunikations-relationspedagogik

Det kan krdvas en specifik specialpedagogik for att barn med autism ska fi mojlighet att
utifran sina forutsiattningar utveckla relationer och jaguppfattning. Fér barn med autism sker
detta med stor svarighet och med utomordentlig forsening. For att en positiv utveckling inom
detta omrade ska komma till stdnd kridvs en omsorgsfull och langsiktig metodik som i stora
drag foljer principer for normal utveckling men med ett obegrénsat tidsperspektiv. Det krivs
att barnet har en personlig véigledare frdn borjan och sé ldnge att en begynnande formaga till
att relatera uppstar. Barnet far hjdlp att utveckla ett beroende” av en annan ménniska for att
sedan utveckla ett oberoende. Barnet kan kéinslomdssigt och socialt utvecklingsmassigt
befinna sig pa en mycket tidig smabarnsnivé langt upp i &ldrarna och ska d& bemdtas med
forstaelse och krav som motsvarar den tidiga utvecklingsnivén. I den pedagogiska situa-
tionen innebdr detta att bemodtandet kan blir mycket olika mellan de olika utvecklings-
funktionsomradena hos ett och samma barn (Schopler & Mesibov, 1985; Mahler, 1990; Alin
Akerman & Liljeroth, 1998).

Specialpedagogik har beskrivits av Danielsson och Liljeroth (1987):

“Specialpedagogik dr dynamisk utvecklingspsykologi pd peda-
gogisk grund med terapeutisk effekt och med hdnsyn tagen till
samhdllsforhdllanden och insikter om eventuella biologiska
skador.” (Danielsson & Liljeroth, 1987, s. 154)

En bra specialpedagogisk verksamhet kan ge en terapeutisk effekt. For det pedagogiska
arbetet utformas en metodik, vilket innebér att en medveten och aktiv inldrningsstruktur
organiseras. Avsikten dr att fora barnet framat i utvecklingen steg for steg. Néar denna
metodik 1 detalj anpassas till enskilda barns individuella behov blir det specialpedagogik.
For denna specialpedagogik kridvs omfattande teoretiska kunskaper och praktisk erfarenhet
fran just detta specialomrade. Den stéller ocksé speciella krav pa den fysiska miljon. Malet
for det pedagogiska arbetet &dr att stimulera barnets utveckling av jaguppfattning och att i
kommunikation med omgivningen dven stimulera barnets begreppsbildning. Att etablera,
utveckla och uppritthélla en relation dr ett mal i sig. Behovet av ett strukturerat och orga-
niserat pedagogiskt program blir naturligt ndr man ser pa barnens specifika svarigheter. En
speciell, tillriattalagd situation syftar ocksd till att f4 barnet att fungera och att minska
blockeringar, 1dsningar och destruktiva beteenden. Om man i den pedagogiska situationen
far barnet att fungera pé ett mer &ndamélsenligt sétt kan dven dess kéinslomédssiga och sociala
tillstand forbéttras (Schopler m.fl., 1993; Peeters, 1998; Peeters & Gillberg, 1999).

243 Kroppsuppfattning och jaguppfattning

Sma barn bygger upp sina relationer, sitt samspel och sin kommunikation genom en eller ett
fital kontakter. Om man ska utvecklas till att vara en bland manga maste man forst fa
utvecklas till att vara en tillsammans med en annan. Att utveckla ett sjdlvstindigt jag kan for
en del barn ta mycket lang tid. Forskolearen kanske inte racker till for denna komplicerade
process. Vissa barn genomlever inte sjidlvstandighetsfaserna tillrdckligt under dessa ér eller
kanske inte heller under tondren. Sjdlvstindighetstrining madste upprepas regelbundet.
Styrkan méste hidmtas i kontakten med en annan ménniska i en-till-en-kontakt, vilket maste
ske kontinuerligt for en del personer under hela livet. Vilként dr att férskoledldern normalt
ar den period 1 barns liv d& forutséttningarna for identitetsutveckling grundldggs. Barn med
autism har 1 detta sammanhang ett mycket stort behov av jagstddjande insatser, begransat
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antal kontakter och struktur i kontakterna med andra (Bratt, 1975; Mahler, 1990; Schopler
m.fl., 1993; Alin Akerman, 1995; Peeters, 1998; Peeters & Gillberg, 1999).

For att forstd svarigheterna vid autism utgér man fran hur barn normalt utvecklar kropps-
uppfattning och jaguppfattning. Detta kan leda till en anpassning av bemotandet av barn med
autismspektrumstérning och deras behov. Normalt har det nyfddda barnet ingen uppfattning
om sin kropp och dess funktioner, ej heller har det ndgon uppfattning om sitt jag. Bruun
(1971), Bratt (1975), Harsman (1990) och Alin Akerman (1995) skriver om kropps-
uppfattning och jaguppfattning. Medvetenheten om jaget utvecklas ur uppfattningen om
kroppen och den aktiva viljan att anvdnda kroppen och sinnena. Genom olika
perceptionsprocesser utvecklas barnets grundldggande begreppsbildning och barnet blir
medvetet om sin formaga att ta initiativ till och utfora avsiktliga handlingar med sin kropp.
Munnen ér centrum for lustupplevelser under den forsta tiden och matsituationen dr en
betydelsefull del i utvecklingen av kommunikationsférmégan. Ett barn som &r hungrigt
upplever olust och motorisk oro. Genom egen aktivitet och genom bemoétande fran en annan
méinniska tillfredsstills behovet av mat. Barnet blir mitt och upplever lust och motorisk
avspanning. Kvar blir en forestéllning, symbol, bild av lust samt en begynnande kinsla av
tillit till den egna formdgan och till omgivningen. Om barnet diremot inte upplever
tillfredsstéllelse 1 mdttnad och lust blir minnet av oro och olust starkt och kédnslan av lust ar
for avldgsen for att knytas ihop med behovstillfredsstéllelsen. Kvar blir kénslan av misstro
till den egna formagan och till omgivningen.

Upplevelsen av hur de fysiska behoven tillfredsstélls dr grunden till barnets vidare
kroppsuppfattning. Med alla sina sinnen provar barnet och lér sig kiinna igen sin egen kropps
signaler och dess funktioner. Det avgrinsar sin kropp, sitt begynnande jag frin andra ménni-
skor och andra ting. Detta sker i ett 6msesidigt givande och tagande dér bade barnet och
omgivningen dr givare och mottagare. Barnet och den vuxne péverkar varandra i dialog.
Barnets olika beteenden ger olika bemdtanden som svar. Dialogen utvecklas till allt storre
medvetenhet hos barnet. Den vuxne stimuleras av barnets aktiva medverkan 1 dialogen.

Redan tidigt, som nyfott, imiterar barnet vuxna och kan sérskilja olika vuxna frdn varandra.
Sa sker en stegvis utveckling. Icke riktade signaler frdn barnet paverkar dnda den vuxne,
som svarar (se 2.2). Barnet anar ett samband mellan sin signal och omgivningens svar, anar
att den egna aktiviteten ger positiva svar och s& smaningom boérjar barnet rikta sina signaler
till den som barnet bést kénner igen. S& utvecklas en bindning till denna person. I sju-
attaméanadersidldern borjar barnet visa rddsla for okidnda personer. I denna stegvisa
utvecklingsprocess ér varje steg nddvéandigt och inget kan hoppas dver.

Normalt ldr sig barnet s smaningom imitera, experimentera och undersoka sig sjilv, andra
och annat i sin omgivning. Driven av aktivitetslust, nyfikenhet och vilja anvénder barnet sin
kropp och alla sina sinnen i samspel med omgivningen. Omvirlden och den egna personen,
som fran borjan dr mycket otydliga, blir i detta samspel alltmer tydliga. De véxande
erfarenheterna leder till 6kad forstaelse och trygghet.

2.4.4 Kroppens olika delar
Kroppens olika delar uppfattas inte alls i borjan. Handen &r en del som barnet tidigt uppfat-
tar. Den passerar forbi framfor 6gonen och kan se ganska spdnnande ut. Ibland hamnar den 1

munnen fOr att plotsligt forsvinna ut igen. Var den kommer ifrdn eller vem den tillh6r har
barnet inte en aning om. Det hela sker fran borjan slumpmaéssigt och utan barnets egen med-
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vetenhet. Men medvetenheten utvecklas och barnet kan fanga handen en kort stund och
senare mera planerat stoppa handen i munnen. Barnet kan senare ocksa titta, underséka och
experimentera med hénderna framfor dgonen. Detta dr en tidig lek som kan uppta barnets
koncentration under l&nga stunder. Det dr ocksé ett viktigt led i utvecklingen av kroppsupp-
fattningen. Rytm, regelbundenhet, upprepning och foljd 1 vardsituationerna och i1 samspelet
med en vuxen blir till grund f6r senare inldrningsmoment (Bruun, 1971; Bratt, 1975; Alin
Akerman, 1995).

2.4.5 Trygghet — frihet

Genom att Ova, trdna och préva sina formagor och genom att genomleva normalt fore-
kommande konflikter i samspelet med omgivningen utvecklar barnet en uppfattning om
verkligheten och om sitt jag (Mansson, 1979).

Barnet behdver hjélp och stod att balansera mellan & ena sidan behovet av fritt utforskande
och experimenterande och & andra sidan behovet av grianser och trygghet. Det har samtidigt
behov av styrning och frihet. Lagom anpassad stimulans och lagom mycket misslyckande
gor att barnet bibehéller sin nyfikenhet och experimentlusta. Det vagar prova nya saker,
vagar misslyckas lite och komma igen, vagar lita pd sig sjdlv och andra. Om konflikterna &r
for starka kan barnet omedvetet ta till ett Gverdrivet beteende for att litta den kénslomassiga
spanningen. Uttrycken for detta varierar bland annat beroende pa barnets utvecklingsniva
och &lder. Personlighetsutvecklingen dr normalt beroende av de erfarenheter barnet gor
under sitt forsta ar. Om de primédra behoven tillfredsstélls, far barnet en tillit till sin omgiv-
ning och till sin egen forméga. Detta sker dd i den 6msesidiga kommunikationen mellan det
kommunikationsvilliga barnet och den vuxne. Barnet far positiva erfarenheter av sin kropp
och av sin egen forméga att paverka och det far positiva erfarenheter av omgivningens vilja
och formaga att besvara. Den vuxne far positiva erfarenheter av att kunna tillfredsstilla sitt
barns behov och av att vara mycket betydelsefull (Cederblad, 1984; SOU 1972:26).

2.5 Relation Play
2.5.1 Rorelse ir forsta steget

Det dr normalt och naturligt for barn att kommunicera med kroppen. Detta visar sig redan
hos spddbarn ndr de genom rorelser uttrycker sina primédra kroppsliga behov (se 2.2.1). Till
kroppsrorelser hor de rorelser med armar och ben som de ofédda barnen gor redan i
fosterlivet. Dit hor dven andning, 6gonrorelser, mimik och andra mindre tydliga rorelser, till
exempel spianning och avspédnning i kroppens muskler. Dessa rorelser uppfattas redan av de
nyfodda barnen och blir till imitation och kommunikation under livets forsta timmar.
Rorelser 4r det som barnen uppfattar bést, och det dr med rorelser som de reagerar och
svarar. Nir man sidger hej med glad rost och ler mot ett spddbarn, svarar det genom att
sprattla med bdde armar och ben. Nir man blir tyst stannar rérelserna upp, for att ater sétta
igdng ndr man fortsétter sin konversation. De lite dldre barnen uttrycker sig ocksa framst
genom rorelser. De hoppar av glddje eller stampar av ilska. I situationer som kriver mycket
tankearbete fordndrar barnen sitt rorelseuttryck. Forutom att de sjdlva uttrycker sig med
kroppen tolkar de ocksa i forsta hand vad vi sdger med var kropp. De kdnner in vir andning
och muskelspidnning och vad vi sdger med rostliget, mimiken och 6gonen (Bruun 1971;
Laban, 1980; Alin Akerman, 1995).
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Det finns ett ndra samband mellan fysisk nidrhet och emotionell nidrhet. Manga barn med
autism avvisar bade fysisk och emotionell ndrhet. Barn, och unga, med autism kan vara ver-
kénsliga och reagera starkt mot mjuk och litt beréring, men genom fast och tydlig berdring
och med upprepning utan fordndring kan detta Gvervinnas. Musikupplevelser, det vill siga
rorelser, dr ofta lattare att uppfatta dn andra sinnesintryck.

Laban (1980) forklarar varfor han tror att ”movement” (rorelse) dr av fundamental betydelse
for varje manniska. Han beskriver det mycket lilla, spadda barnets upplevelse och kénsla av
“free-flow” (fritt flytande) i totalt obegriansat “movement” (rorelse). Som ett exempel ndm-
ner han att ndr en baby rér en arm, kommer den andra armen att rora sig pd samma sétt och
dé helt naturligt och koordinerat. Allt enligt barnets egen utvecklingsnivd. Nir barnet blir
dldre forandras dess rorelser och anpassas till yttre omstidndigheter och den miljé barnet
utvecklas 1. Jaguppfattning, formagan att relatera till sitt jag och till sin omgivning (rummet)
och formégan att relatera till en annan mdnniska ar enligt Laban de tre fundamentala
forutséttningarna for en stabil och anpassad méinsklig existens. "Movement” (rorelse) hjélper
ménniskan att finna en kroppslig relation till hela existensen. Basen i Labans analys av
innehéllet 1 ”"movement” 1 sex kategorier utgdrs av kroppsuppfattning och rumslig
medvetenhet (se 2.1 och 2.1.1). Han menar att rorelse dr det forsta och det grundldggande av
de uttryck som direfter kommer av ménniskans intryck och upplevelser (Laban, 1980).

2.5.2 Rorelse enligt Laban och Sherborne

Labans teorier ger en annorlunda forstaelse for och medvetenhet om den ménskliga kroppen
och dess rorelser. Laban skapade teorin om rorelse, och ur hans teoretiska analys om
rorelsens kvalitet och form utvecklade Veronica Sherborne sin rorelsemetodik. Metodiken
syftar till att genom lek och glidjerika former genom naturliga rorelser Gva samspel och
kommunikation. Sherborne var fram till sin dod 1990 verksam med att sprida sin metodik
internationellt. Hon &r internationellt kénd och erkdnd som en av Labans framsta efterfoljare
(Sherborne, 1990).

Trots att Laban utbildade dansare var hans syfte inte att utveckla framstdende premiar-
dansare utan att utveckla personliga formigor och hjidlpa méinniskor att forstd och uppleva
den vidaste meningen av rorelsens mojligheter. Sherborne och Laban arbetade bdde med
normalfungerande barn och vuxna och med barn och vuxna med behov av sérskilt stod. For
de sistndmnda grupperna ansag de att det krdvs speciella strategier. For elever med
beteendestorningar och kinslomissiga svarigheter anvindes ofta fantasilek och dramalek
som ett naturligt komplement till rorelse (Sherborne, 1990).

Laban (1980) hade 1 sin analys fokus pa faktorer och kvalitet i rorelserna. Sherborne (1990)
fokuserade dven pa relationer till fler mdnniskor i grupp. Att vara tillsammans, att uppleva
gemenskap, att dela erfarenheter med manga andra och att kinna kollektiv glddje 1
“movement” blev hennes speciella metodik, som anvéinds i till exempel gymnastik-
undervisningen 1 manga engelska skolor i1 dag. I sin ursprungliga form bygger 6vningarna
alltsd pa gruppaktiviteter. I den stora gruppen kan man dela upp sig i mindre grupper som
arbetar med samma tema under en ledare. Man byter gruppdeltagare flera ganger under ett
arbetspass. Syftet ar att skapa gemensamhetskinsla och kontakter.

Sherbornes metodik beddms kunna spela en betydande roll om den skulle anvindas for att

ova samspel, kommunikation och utveckling av empati hos barn och unga (Sherborne, 1990;
Klinta, 1998; Alin Akerman & Liljeroth, 1998).
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253 Relation Play enligt Veronica Sherborne

Relation Play utgdér en betydande del i Sherbornes rorelsemetodik (1990). Hon gor tva
grundantaganden om barns behov. For det forsta antar Sherborne att varje barn behdver
kunna uppleva sin kropp som sin egen. For det andra antar hon att ett barn behdver skapa
relationer till andra ménniskor. Enligt Sherborne kan barn genom lekfulla rorelser som hon
kallar Relation Play skapa ett forhallande till sig sjélv och andra.

En viktig del av arbetet bestdr av turtagningslekar. Sherborne beskriver hur en vuxen arbetar
tillsammans med ett barn. Den vuxne bor enligt Sherborne vara emotionellt balanserad och
ha forméga att vdga skapa ett nira forhdllande till barnet och vara nirvarande och érlig i
leken. I turtagningsleken kan eleven bli medveten om partnern och om sig sjdlv. Genom tur-
tagning i rorelseleken kan barnets forméga till kommunikation utvecklas. Det kan bli en
icke-verbal, kroppslig kommunikation ddr den vuxne har ett stort ansvar att uppfatta barnets
signaler.

Sherborne (1990) anvénder tre typer av eller nivder av turtagningsforhédllanden i Relation
Play. P& den fOrsta nivan tar den vuxne hand om barnet, pa den andra nivan arbetar bada
tillsammans och pa den tredje nivan arbetar bdda mot varandra.

"Caring or with relationships, shared relationships, against
relationships” (Sherborne, 1990, s. 5)

Sherborne framfor vikten av att barn utvecklar sjélvfortroende och trygghet. Hon menar att
upplevelsen av den egna kroppens tyngd och styrka verkar vara fundamental for att barnet
ska skapa ett begrepp om sig sjédlv. Detta 6vas 1 Relation Play ndr barnet far erfarenheter av
att med sin kropp goéra motstdnd mot tyngdkraften och ge efter for den. Nér ett barn birs,
gungas eller lyfts 6vervinner det tyngdkraften pé ett sétt som ger barnet gliddje och trygghet.
Hon anser att barnets hingivelse till tyngdkraften ar ett uttryck for tillit. Hon anser ocksa att
flodet 1 kroppstyngden é&r ett uttryck for tillit. Kombinationen av tyngdkraft och flyt krévs
nér barnet rullar pd golvet, gungar eller vaggar.

Enligt Sherborne 4r det centralt for ett barn att uppleva sin kropps centrum som en for-
bindelsepunkt for alla kroppsdelar och som den del dir alla rorelser startar. Hon anser att
barn ofta d&r medvetna om sina armar och ben, déarfor att de kan se dessa kroppsdelar och
ocksa relativt ltt kan rora dem. Hon beskriver hur man kan ta reda pa om ett barn kénner sitt
eget centrum genom att be barnet rulla ihop sig. Hon menar att en viktig del av kropps-
medvetenheten dr formagan att dra ithop kroppen och kinna alla kroppsdelarna nira
varandra. En vuxen kan hjélpa barnet genom att stélla sig som ett hus dér barnet kan krypa in
och gdomma sig. D4 maste barnet rulla ihop sig helt.

Sherborne uttrycker att det dr viktigt att barnet upplever sin kropp som en helhet och att alla
delar tillhoér denna helhet. Genom att man hjélper barnet att bli medvetet om att kroppens
olika delar — ansikte, hinder och sa vidare — dr delar av barnet sjélvt stirks barnets sjalvupp-
fattning. Ogonblicken di sjilvupplevelsen kommer kan vara mycket korta. Det dr ocksé
enligt Sherborne mycket viktigt for barnets utveckling att det kan kanalisera energi och rikta
uppmérksamhet. Nir energin kanaliseras och riktas innebir det att koncentrationen samlas.
Genom att gora motstdnd (“against relationships™) eller att dra en annan person Gver golvet
kan barnet uppleva sin egen energi och sin koncentration. Det kan ocksé leda till en trygghet

24



till barnets egen styrka. Genom att det upplever motsatser i kroppsliga rorelser forstarks
upplevelsen och koncentrationen.

Sherborne (1990) anser att de dvningar hon rekommenderar dr sddana som de flesta barn
normalt deltar i och normalt har glddje av. Det dr aktiviteter som vuxna kan ha lika mycket
glddje av. I dessa rorelseaktiviteter rdder ingen konkurrens utan alla lyckas pd sitt sitt.
Sherborne menar att rorelseerfarenheter utgor en viktig grund for vidare utveckling.

En skiss 6ver nivaerna i Relation Play finns 1 Bilaga 2.

2.6 Kristinamodellen
2.6.1 Fran projekt till pedagogisk modell

Den hér formulerade pedagogiska modellen dr en kommunikations-relationspedagogik som
vilar pé strukturpedagogiska principer. Det &r en skrdddarsydd pedagogik, de 1 000 ganger-
nas pedagogik (Astrand, 1996, s. 52) eller en strukturanpassad kommunikationspedagogik.
Denna pedagogik kan genom sin inriktning och uppldggning, forutom traning och stimulans,
dven innebéra en form av behandling.

I den skola for barn med autismspektrumstorningar dir jag sjilv var verksam véxte behovet
av att finna vigar till kommunikation med barnen, vilket ndmnts pé i inledningen. Barnens
specifika svarigheter kravde att vi gick vidare i vart pedagogiska koncept, som var grundat
pa strukturpedagogiska principer. Vi hade uppmérksammat att de barn med autismspektrum-
storningar som vi triffat ofta hade en dldersadekvat motorisk forméaga. Vi visste ocksd att
deras visuella forméga var Overligsen andra sinnesintryck. Den verbala kommunika-
tionsformagan var den svéraste funktionen, liksom social férmaga. Vi var nigra som hade en
del erfarenhet av Sherbornes rdrelsemetodik sedan tidigare. Vi arbetade sporadiskt med
Relation Play i barngruppen tills vi upptdckte att vissa barn svarade forvanansvirt bra pa
rorelsedvningar i Relation Play.

Redan frén vara forsta forsok med Sherbornes metodik visade det sig nddvéndigt att anpassa
metodiken till barnen. Den metodik som anvindes normalt i Relation Play fungerade inte
tillfredsstédllande for barnen med autism. Vi borjade da ett intensivt arbete med att anpassa
Relation Play for barn med autismspektrumstorning och relaterade kommunikationshinder.
Vi startade vart projekt 1994 med finansiering fran ddvarande SIH (Statens Institut for
Handikappfrégor i skolan). Jag var projektledare och ansvarig for projektet. Lararhdogskolan
i Stockholm samarbetade i projektet genom Britta Alin Akerman, som var projektets veten-
skapliga ledare. Projektet kallades Kristinaprojektet efter den flicka som visade oss vigen till
kommunikation i Anpassad Relation Play. Sexton barn deltog i projektet. Syftet med
projektet var att utveckla och beskriva en kommunikationsmodell for barn med autism och
andra specifika kommunikationsstorningar (Bilaga 3).

Forutom en tydlig pedagogik som genomsyras av en absolut struktur och en helhetssyn
grundar sig vart kommunikationsprogram pa Anpassad Relation Play. Anpassad Relation
Play bygger pad Rudolf Labans teorier och rorelseanalys samt pa valda delar av Sherbornes
Relation Play. Anpassad Relation Play har skapats 1 Kristinaprojektet. Genom att anpassa
Relation Play enligt vért strukturpedagogiska koncept har vi utvecklat en specifik
kommunikationsmodell genom rorelse. Nar var kommunikationsmodell Anpassad Relation

25



Play hade utvecklats, vixte behovet av att systematiskt precisera och beskriva modellen
(Astrand, 1997; Astrand & Hogqvist, 1988).

Nedan foljer citat frn forildrar som deltog i Kristinaprojektet (Astrand, 1997).

VEtt mycket viktigt inslag i verksamheten har varit 'Relation Play’,
rorelsedvningar som X dagligen har arbetat med tillsammans med
sin pedagog. Det dr en metodik som passar honom mycket bra och
som tagit fram hans dolda férmdga till kroppsuppfattning och till
kommunikation” (Astrand, 1997, s. 25)

“Intryck via musklerna fungerar bra just med X, ddrfor dr Relation
Play en ldmplig och rolig kanal for stimulering och kontakt-
kommunikationsutveckling. Det har varit beundransvdrt att se
personalens engagemang, kompetens och starka intresse, vilket i
sig forstirkte kvaliteten i det pedagogiska programmet” (Astrand,
1997, s. 26)

”Anpassad Relation Play is very powerful ” (Astrand, 1997, s. 24)

Har foljer citat fran pedagoger i projektet:

“"Han borjade hdlla emot, styrde mig med sin kropp, stretade och
drog. Plotsligt handlade det om att ge och ta av varandra. Denna
lilla skora kille blev ndgon” (Astrand, 1997, s. 246)

“Jag tror att pojken i dessa stunder fornimmer ett slags kompetens,
att han kdnner att han kan klara av och att han dr delaktig”
(Astrand, 1997, s. 147)

“Jag hade linge arbetat med barn med autism ndr jag forst kom i
kontakt med Relation Play. Jag var till en borjan tveksam 6ver om
det skulle kunna fungera med vdra barn med autism eftersom de
vanligen dr sd kdnsliga for beroring. Men Anpassad Relation Play
skulle visa sig fungera viildigt bra” (Astrand, 1997, s. 147)

Fragestillningar vécktes huruvida det skulle vara mgjligt att genom rorelser kommunicera
med barn med grava kommunikationsstorningar. Vi frdgade oss om det genom intensiv,
medveten och individuellt anpassad rorelsetrining kunde vara mojligt att paverka barnens
intresse for kommunikation och om detta skulle kunna leda till mer avancerade kommunika-
tionssystem hos barnen. Kristinaprojektet gav oss mojlighet att systematiskt utveckla och
praktiskt tillimpa en pedagogisk modell.

2.6.2 Fran absolut struktur till trygghet och flexibilitet

Kristinamodellens pedagogiska koncept dr uppbyggt kring en bas av struktur, vilket ndmnts 1
avsnitt 2.6. Vi arbetar utifran en absolut struktur, det vill sdga en helhetspedagogik med sam-
stimmighet mellan tid-rum-aktivitet och personkontakt. Det &r helt uppenbart att barnen
fungerar bist i en strukturerad omgivning helt och héllet anpassad for dem. Syftet &r att varje
barn ska fi mojlighet att fungera pa sin mest positiva niva och erbjudas sa goda utveck-
lingsmojligheter som mojligt.
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Viér erfarenhet ar att barnen forst maste lira sig att fungera i en strukturerad miljo och tila
pafrestningar 1 sddana sociala sammanhang. Dir kan barnen ldra sig strategier for att
overvinna sina svarigheter. Nér detta &r avklarat kan barnen steg for steg lara sig fungera i
ostrukturerade, oférutsigbara sammanhang. Genom den strukturen har de lirt sig en
organisation som de sedan kan omsitta i storre och svarare sammanhang. Graden av struktur
som vi tillimpar avgors av individuella behov hos barnen. Vi gér frn en absolut struktur till
en successivt storre flexibilitet. Den absoluta strukturen dr det forsta steget och anvénds fran
borjan ndr barnen ir nya hos oss. Syftet dr att ge dem mojlighet att fa kontroll pa sin
situation. Struktur dr nédvéndigt och ibland maste den genomdrivas med stor bestimdhet.
Strukturen vi anvéinder gor att allt blir tydligare for barnen. Att det inte finns utrymme for
ndgot annat dn det som &r forutbestimt gor att barnen kan uppleva trygghet. Nésta steg ar att
frigora sig fran den absoluta strukturen och uppna forméga till flexibilitet. Detta tar olika
lang tid for olika barn. Ett av syftena med vér absoluta struktur dr att bibringa barnet
formagan att hantera oforutsdgbara situationer. Strukturen &r inget sjdlvindamal; det méste
finnas plats for lyhdrdhet inom dess ramar. Som pedagog maste man i varje 6gonblick kunna
avgora hur langt man ska driva strukturen. I vilken omfattning och grad vi arbetar med
absolut struktur beror alltid pd sammanhanget och pa barnens behov i det aktuella
ogonblicket. Arbetssittet kan upplevas som en paradox och krdver vildigt mycket av
pedagogen, som maste folja strukturen och samtidigt vara lyhdrd och flexibel, méste vara
bade fast och kreativ pad samma gang.

Vi arbetar med intensiv kommunikationsdvning, visualisering och individuella program,
med arbetsschema for varje delmoment, med dagsschema, veckoschema och andra scheman
over langre tid. Barnens mognad och aktuella behov avgér formen och omfattningen av
dessa scheman. Det dr var erfarenhet att alla barn uppskattar scheman och den Gverblick
dessa ger. De individuella programmen omfattar forutom studieteknik med kunskaps-
inldrning ocksa dvning i sjélvstandighet, av- och pdkladning, bordsskick, hygien, kognitiva
ovningar, sang, musik, skapande aktiviteter, utelek med flera normalt férekommande
forskole-skolaktiviteter. Den skrdddarsydda pedagogiken kompletterar strukturen med andra
pedagogiska metoder utifran individuella behov. Bildstod, Applied Behavior Analysis
(ABA), beteendeterapi och teckenkommunikation kan ndmnas som exempel. Barnens
utveckling av formagor foljs upp med traditionella observationsmetoder, som skattnings-
formuldr PEP.R (se 2.4.2). Aven Holles schema for motorisk-perceptuell utveckling kan vara
anvandbart (Arvidsson, 1972; Holle, 1978; Schopler m.fl., 1990, 1993).

2.6.3 Trygga forildrar ir en forutsittning for kommunikation

Kristinamodellen ser det som ett ansvar att hos fordldrarna skapa fortroende for oss som
pedagoger och for verksamheten sé att de kan kdnna trygghet och delaktighet. Kontakten
med fordldrarna avgor hur vi ska lyckas 1 kontakten med barnen. Genom nédra kontakt med
fordldrarna och i samarbete med dem stridvar vi mot en 6kad kommunikativ férméga hos
barnen.

Vi ser det som en kedjereaktion, dédr barnens framsteg forstarker virdet 1 var kommunikation
med fordldrarna och detta 1 sin tur forstdrker barnens framsteg ytterligare. En positiv spiral
bildas kring barnen. Formen for fordldrakontakten varierar. Vi skriver kontaktbok dagligen,
ibland tillsammans med barnen. Dér noteras hdndelser som avviker fran rutinerna. Syftet dr
att ge fordldrarna mojligheter att forstd vad barnen upplevt. Exempelvis om ett barn ramlat
pa cykeln och gratit dr det viktigt att de andra barnen far mojlighet att pa ndgot sitt “beritta”
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detta hemma. Fordldrarna maste darfor alltid veta vad som hént sa att de kan stélla fragor
och kommunicera med barnen omkring detta (Mahler, 1990).

Forutom de spontana fordldrakontakterna stridvar vi efter schemalagda méten i grupp och
enskilt. Fordldrar och barn trdffas i grupp nagra ganger varje lasar, ett fordldraméte kvallstid
halls en gang per r, och fordldrasamtal med genomgang och uppfoljning av pedagogiska
program och observationer sker ungefir var sjitte vecka eller efter behov. I dessa moten
deltar barnets pedagog och dess handledare.

2.6.4 Relation, samspel och kommunikation

Pedagog: "Man dr ndgon bara i relation med ndgon annan’
(Astrand, 1997, s. 16)

Relation, samspel och kommunikation dr varandras forutséttning. I den vida bemirkelse som
vi talar om kommunikation kan den definieras som viljan och férmagan att uttrycka nigot
till ndgon och att fa ett svar, samt viljan och formagan att ta emot nagot fran ndgon och ge ett
svar tillbaka. For en sddan process kriavs att man har en relation, ett forhéllande till denna
nagon, och ett samspel. Det dr 1 samspelet som turtagning sker. I samspelsrollen finns tre
funktioner: att svara, att pdborja och att uppritthalla (se 2.2.3) (S6derberg, 1979).

Kommunikation i var mening har fran borjan ingenting att gora med verbalt sprak. Endast en
liten del av kommunikationen bestar av tal. Det finns oerhort mycket kommunikation 14ngt
innan den verbala formen utvecklats, och det dr pd den nivén vi startar. Férutom en méingd
forutsittningar, till exempel motivation, vilja, forstaelse, innebdrd och sammanhang, bestar
kommunikationen av tre delar: syfte, form och innehéll. Alla delarna méste finnas med for
att kommunikation ska komma till stdnd. Syftet kan bland annat vara styrande, kontaktska-
pande eller uppmarksamhetsinriktat. Man ber om nigot konkret eller om information. Man
informerar eller kommenterar. Man vill ha uppmaérksambhet eller formedla kénslor. Syftet kan
ocksa vara ett uttryck for sociala rutiner, som hej”, ’tack™ etc. (Soderberg, 1979).

Den form for kommunikation som anvénds i modellen &r mycket varierad och oftast icke-
verbal:

1. kroppssprak

2. Ogonkontakt

3.  mimik — miner

4. séng, musik

5. turtagning — samspel

6. ge—taemot

7. imitation

8. pekning

9. bilder eller ting (objekt)

10. retas, busa, forutse

11. kénslosprak (barnet maste medvetet trénas i att kénna igen och bendmna kénslor)
12. dela kénslor och upplevelser

13. leka latsaslekar

14. sprékligt klotter (ljud och rorelser)

15. verbalt sprék; talat, tecknat, ordbilder, skrift
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Tanken ar det tysta spraket. Sprak kan ségas vara en abstrakt foreteelse och det system vi
anviander for att forma vart tankeinnehall. Med hjilp av spréket okar barnets formaga att
bilda begrepp och att minnas. Spréket har betydelse for tinkandets utveckling, enligt Piaget
(Duckworth, 1976). Tal kan ségas vara en konkret funktion dér sprékljuden, talorganens
produktion, sammanstills efter ett visst system beroende pé vilket sprak vi anvénder.

Sprakutvecklingen kan indelas i olika stadier:

Presentation; vad saker heter, lampa
Igenkdnnande; titta lampan

Sprakforstaelse; var dr lampan, kan peka ut lampan
Produktion; egna sprakliga uttryck, tal, lampa

b=

Sprakutvecklingen forutsitter forutom en stimulerande milj6 ocksa specifika hjarnfunktioner
och ett fungerande talorgan, dar bland annat mer dn 200 olika muskler ska samverka. Dess-
utom har horseln liksom den auditiva perceptionen stor betydelse. God auditiv perception
innebdr formaga att kunna lyssna aktivt och selektivt, uppfatta nyanser av ljud, folja ljud och
skilja ljud. Det biologiska aterkopplingsmomentet, feedbacken, maste fungera auditivt och
kinestetiskt. Synen har naturligtvis ocksa stor betydelse, speciellt med tanke pd kroppsspra-
ket, som omfattar bdde miner och gester, och alla barn kan 6va detta bland annat genom att
leka med mungymnastik och horsellekar. Minnesspédnnvidden hos barn 1 olika utvecklings-
stadier utgor ocksé en viktig faktor. Hur minga ord och hur l1&nga meningar barnet kan klara
av dr avgorande for hur stimulansen bor utformas. Detta géller savél icke-verbalt sprdk som
verbalt.

Redan i den forverbala konversationen kravs avancerade funktioner som:

Icke-verbal kommunikation Tolka den och pa nédgot sétt uttrycka ndgot riktat
till ndgon

Socialisering och tidig Visa upp, “titta hir”

kommunikation Sdnda meddelanden med blicken

Social timing och turtagning Passa in och véxelvis bolla fram och tillbaka
Samspela

Intoning pa mdnniskor Social dialog
Kénna in

Spraket hinger ihop med erfarenheterna. Det méste 16na sig att kommunicera, och det dr den
vuxnes viktiga uppgift att formedla detta. Det & den vuxnes ansvar att genom kommu-
nikativt bemotande skapa ett sprakligt mote som kan leda till ett ”samtal”. Det maste ocksa
f ta tid att bygga upp ett begreppsligt sprakforrdd. Och det krévs upprepning. Minst 1 000
ganger” (se s. 21) maste vi ha pekat pa och bendmnt lampan for att den ska bli ett begrepp
(Meuron, 1976).

Verbalt sprik innehaller bade en expressiv del (tal, uttryck) och en impressiv del (forstaelse,
tolkning) (Soderberg, 1979) och ér uppbyggt av flera funktioner, till exempel:

Fonologi Spraklig ljudbildning = tal
Syntax Ordning for orden = meningsbildning
Morfologi Formbyggnad, formutveckling = ordets bojning
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Semantik Betydelseléra; teckenldra = innehdll och mening
Pragmatik Vetenskap om sprékets anviandning med mera = sammanhang

Utveckling av kommunikation kan ske stegvis och/eller parallellt pa foljande sétt:
Steg 1 Uppfatta meningen med kommunikation
Uppfatta kommunikativa signaler och sinda meddelanden
Kroppen, prata med kroppen
Kénna, uppleva, se, hirma, uttrycka och gora spraket synligt

Prova
Upprepa
Omprova
Steg 11 Symbolisera (forestilla, beteckna, sinnebild av)
Bilder, objekt, ljud (konkret, visuellt och auditivt)
Steg 111 Tecken = visuellt, kroppssprak
Steg IV Tecken + tal (ettordssatser, konkret)
Steg V Tal
Steg VI Abstrahera (abstrakt = icke konkret, ogripbart, uppfattbart endast for
tanken)

Koppling mellan tal, tanke, ord, mening etc.
Sammanfaller ofta med anvéndandet av skriftsprak

2.6.5 Visuell kroppskommunikation eller teckenkommunikation

Stodtecken dr en form av verbalt kroppssprak dédr de betydelsebdarande orden tecknas. Det
har visat sig vara bra for bade sprakstorda barn, barn med autism och barn med andra funk-
tionshinder. Aven sedan barnen borjat tala och kanske under resten av livet, kan de behdva
sina tecken for att koppla in sig pa ritt sammanhang och uppné forstielse for sammanhang.
Orden forblir ofta svérbegripliga liksom sammanhanget for sprakstorda personer. Handens
rorelser hjélper hjirnans sprakliga funktioner. Teckenkommunikationen &r en visuell
forstirkning av talet och utgdér en ldnk mellan tal, innehall, mening och sammanhang
(Soderberg, 1979; Johansson, 1993).

2.6.6 Kroppen — Relationerna — Kommunikationen

Kroppen — Relationerna — Kommunikationen utgdér hornstenarna i vart forsok att genom
kroppsmedvetenhet och utvecklande rorelsetrdning stimulera till medveten kommunikation
hos barn med autism eller andra specifika kommunikationsstérningar.

Som ndmnts grundar sig kommunikationsprogrammet pa en tydlig pedagogik som
genomsyras av absolut struktur och helhetssyn samt pa valda delar av Sherbornes Relation
Play. Vi upplever att barnets mdjlighet att utveckla en kommunikationsforméga har okat
genom malinriktade kroppsupplevelser i relation med nagon annan. Mojligheten att gé
vidare till mer avancerade kommunikationsformer verkar ocksa 6ka. Vart arbetssétt innebar
att vi, helt oberoende av barnens biologiska alder, genom olika végar till kommunikation
bemoter och stimulerar dem pa deras utvecklingsniva.
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2.6.7 Kommunikation i Kristinamodellen

Ordet kommunikation betyder forbindelse, std i forbindelse med varandra, berdring,
samfardsmedel. Kommunikation dr var modells viktigaste mal och innehall. All form av
kommunikation uppmuntras. Kommunikation i den vida mening vi ldgger i begreppet
innebdr en strdvan hos den vuxne att uppfatta och att besvara varje form av kommunikativ
signal frdn barnet. Icke-verbal kommunikation dr dominerande och vi forsoker uppfatta
rorelser, muskelspdnning, andning och 6gonrdrelser/blick. Vi anvédnder véra egna kroppar.
Vi gor rorelser, gester och stodtecken. Vi arbetar med sdng, musik, bilder, ljud, ord och tal.

Struktur behovs, det vet vi, den dr en forutséttning och en bra grund. Men vi vill komma
langre, kommunikation far inte bara handla om struktur. Nér vi talar om kommunikation
menar vi inte bara att barnen ska veta vad de ska gora eller att de ska kunna klara av att be
om nagot de vill ha. Var stridvan dr ocksa att med barnen uppna nagon form av relation, sam-
spel och medveten kommunikation. Tyngdpunkten i var modell ligger darfér pa kommuni-
kation, och Relation Play har en central betydelse.

2.6.8 Fran en kontakt till allt fler

Eftersom vi strivar efter att skapa sd goda forutsittningar for kommunikation, relation och
samspel som mdjligt arbetar vi med en-till-en-relation, det vill sédga barnet har en “egen”
pedagog. Syftet ar att komma ndrmare barnet och att finna végar till ett mote. Detta adr det
centrala for hela vart synsétt. Vi lagger ner mycket kraft och energi hir for att steg for steg
nd framgéng. Vi har sett hur virdefullt det 4r ndr barnet knyter an och fér en relation till sin
pedagog sd att denne blir viktig som person. Barnet blir pé sd sétt tryggt och formér sedan ta
kontakter utanfor denna diad. Kontaktndtet vaxer allt mer och barnet kan klara fler och fler
forandringar utanfor strukturen och med flera personer inblandade. Barnet uttrycker sig
tydligare, tar initiativ och imiterar mer.

Vi tillimpar en-till-en-relation i syfte att den vuxne och barnet ska lara kdnna varandra och
knyta an, kdnna igen signaler, besvara och bemdta konsekvent, bygga tillit, skapa
entydighet, relatera, samspela och kommunicera och for att uppna fordjupad fordldrakontakt
(Mabhler, 1990; Harsman, 1990).

2.6.9 Anpassad Relation Play enligt Kristinamodellen

Genom att ta tillvara Sherbornes typ av rorelser och genomgéende anpassa metodiken och
omgivningen har Kristinaprojektet utvecklat och omformat metodiken sa att den fungerar
dven for personer med autismspektrumstorning (Astrand, 1997).

Rorelseprogrammet dr individuellt utformat efter noggranna observationer av det enskilda
barnet. Rorelseprogrammet foljer principer for strukturpedagogik. Fran borjan ar strukturen
absolut, 1 syfte att successivt uppna allt storre flexibilitet.

Varje barn har en gang varje dag fem dagar i veckan ett arbetspass med Anpassad Relation
Play tillsammans med en vuxen. Detta sker vid en bestimd tid pa dagen och péd en bestamd
plats. Valet av rorelsemoment sammanstélls till ett basprogram for det enskilda barnet.
Rorelsepassen borjar och avslutas pd samma sitt varje gdng. Fordndringar inom programmet
sker vid behov och efter forberedelse for barnet.
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Introduktionen sker pa ett for barnet lampligt sitt och med hjélp av respektive barns kom-
munikationsform. Fran borjan tar den vuxne helt och hallet ansvaret och initierar och leder
rorelserna och barnet fir vara en passiv mottagare av rorelseupplevelserna. Den vuxne part-
nern dr da mycket uppmérksam pa signaler till initiativ fran barnet och besvarar omedelbart
barnets reaktioner.

Vartefter barnet tar initiativ sker rorelsedvningarna i delat ansvar eller véixlar mellan den
vuxne och barnet.

Verbalt ackompanjemang foljer rorelsen om det innebér en forstdrkning for barnet.

Mal och syfte dr att i rorelsepass etablera en icke-verbal dialog, en rorelselek dir vi ovar
samspel, turtagning och imitation. Vi arbetar med 6kad kroppsmedvetenhet och sjidlvkénne-
dom liksom jaguppfattning, sjilvstidndighet, trygghet, sjdlvtillit, kontroll, balans, koncentra-
tion, uppmdrksamhet, styrkeforhéllanden, dmsesidighet, delaktighet, relation, samspel och
kommunikation. I dvningarna ges mojlighet att uppleva energi (organisera den och relatera
till den egna energin), vikt/tyngd, kraft/styrka, rum (spatiala relationer) och fritt flyt ("free
flow”).

Barnens utveckling f6ljs upp genom observationer av deras formagor inom olika omraden.
Forutom PEP.R-test anvdnds traditionella observationsverktyg och skattningsformulir
(Arvidsson, 1972).

Genom rorelseprogrammet strévar vi efter att barnen ska uppleva tillfredstéllelse inom flera
olika omraden, som vi delat in i kriterier. Kravet &r att rorelserna dr enkla och roliga.

Barnen ska vid varje 6vningstillfille — varje gang, varje dag — ges mojlighet att:

uppleva sjilvtillit

e interaktionen avgodr, overenskommelse kommuniceras genom kvaliteten pd kédnslan
vuxen-barn

e uppleva att lyckas

e kénsla av att ha utfort ndgot

e kunskap om sitt eget virde

e trygghet nog fOr att ta initiativ pd det sétt och pa den niva som barnet svarar upp mot den

vuxne

fa kroppsmedvetenhet genom upplevelse

e avden egna kroppen i forhallande till den vuxne

e av centret ("the trunk™)

e av helhet och medvetenhet om att kroppens delar &r vél forbundna med varandra

fa kiinna trygghet

fysisk och emotionell trygghet

golvet — den vuxne/partnern — centrum av kroppen

fysiskt stod

den vuxnes stod

den vuxne handskas med och tar hand om (”contain”) barnet pa ett tryggt sitt, ger fysisk
och kinslomadssig trygghet, speciellt for barn med kénslomissig och social otrygghet
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fa vara delaktig i kommunikation
e varierande sitt att kommunicera

fa delta utan ord

passivt uppleva rorelserna

dialog i delade rorelselekar

initiativ, byta roll med den vuxne
introducera nya idéer

kommunicera utan ord

den vuxne r lyhord for barnets signaler

fa utveckla ord

e hjilp att utveckla ord genom stor variation av rorelserna
e ord som ackompanjemang till fysisk rorelse

e dra, krypa, gora ett hus och lira prepositioner

fa 6gonkontakt
e naturligt i rorelsen

fa kiinna koncentration
e lyssna, kéinna, uppleva och fokusera

2.6.10 Den vuxnes ansvar

En viktig forutsittning &r att den vuxne som &r barnets rorelsepartner har erfarenheter av och
goda kunskaper om det aktuella, specifika funktionshindret och dess konsekvenser. Som
partner behdver man vara en sdker, stabil och trygg person som har god kontakt med sin
egen energi och med sin kapacitet for att klara pafrestningar och osékerhet. Barnen “’svarar”
bést pa vuxna som har kédnsla for humor och dr mogna nog att inte gd in i maktkamp med
dem eller "bestraffa” dem pé felaktiga grunder eller av felaktiga skél. Barnen tycks ocksa ha
en starkt utvecklad kinsla for om partnern har en dkta kinsla och ett genuint intresse for
dem.

Den vuxne bor:

vara lyhord och uppmaérksam pé signaler och utvecklingsmojligheter hos barnet

invéanta, forstdrka, bekrifta och utveckla barnets kommunikation

vara 100 % nérvarande med sin person

kunna tolka vad barnet menar med sitt beteende

kunna hela rorelseprogrammets alla mdjligheter for att snabbt kunna avgora vilken
rorelse som passar bist vid vilket tillfélle

e vara mycket skicklig och kompetent i specialpedagogiska grundprinciper fér barn med
autism eller andra kommunikationssvarigheter

2.6.11 Basprogram for Anpassad Relation Play

Basprogrammet hdr ger exempel pa hur man kan sdtta samman ett rorelseprogram.
Rorelserna i programmet dr hdmtade frdn Sherborne. Hon har beskrivit dessa dvningar med
bade bilder och text (Sherborne, 1990). Programmet skapas individuellt f6r varje barn och
fordndras allteftersom barnet utvecklas. Vi borjar med fa moment och ldgger till nya moment
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steg for steg. For att fortydliga nir det borjar och nir det slutar gér vi samma “borjardrelse’

b

och samma “slutardrelse” varje gng. Borjan kan kallas A och slutet O. Nya rérelser placeras
dé in mellan A och O. Barnet byter roll och turas om med den vuxne eller med andra barn
(Astrand, 1997).

A

oz A" ZTQTWMEHOOwW

Dra 6ver golvet

Rulla (det finns manga olika sitt)

Fot mot fot och hand mot hand

Skottkéirra

Flygplan (ligga pa partnerns ben)

Rida pa ryggen, std pd ryggen o.s.v.

Huset

Viga salt

Springa ifrdn och komma tillbaka (hitta tillbaka till partnern, som sitter kvar)
Snurra

Gunga, vagga

Kullerbytta dver axel

Tunnel (krypa 6ver, under en partner, tva, tre eller fler)
Med ryggen mot partnerns brost ("contain”)

Rygg mot rygg
Huvud mot huvud liggande
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3 SYFTE OCH FRAGESTALLNINGAR

3.1 Syfte

Syftet med denna studie &r att belysa hur fordldrar och pedagoger upplever att barnen
utvecklas inom vissa utvecklingsomraden under en tvaarsperiod.

3.2 Fragestillningar

Studien tar fasta pa spréklig och social formaga inom utvecklingsomrddet kommunikation
och har foljande fragestéllningar:

1. Finns det mitbara fOrdndringar av barnens utveckling under métperioden, enligt
fordldrarnas och pedagogernas upplevelse?

2. Skiljer sig fordldrarnas respektive pedagogernas bedomning at?

4 METOD OCH GENOMFORANDE

4.1 Val av metod

”Om ndgot forklaras sd klart och tydligt att ingen kan missforsta
sd kommer ndagon att missforstda” (Holme & Solvang, 1997, s. 290)

Jag har samlat in data genom strukturerade enkédter med fasta svarsalternativ med hjilp av
kvantitativ metod. For att forsoka forstd fordldrarnas och pedagogernas upplevelser har jag
anvint mina kvantitativa data for att med en hermeneutisk metod kvalitativt forsoka tolka
upplevelser. Genom de vuxna har jag velat se barnens utveckling.

Jag har alltsd valt att arbeta utifrdn en kvantitativ ansats eftersom jag velat att den infor-
mation som undersokningen ger ska ga att kvantifiera. Jag vill belysa omfattningen av en
viss foreteelse. Arbetet har dven inslag av kvalitativ ansats. Jag har personlig yrkeserfarenhet
av undersokningsgruppen och en forforstaelse. Fordelarna med detta dr att jag &dr vil insatt 1
forskningsobjektens situation och nackdelarna ar att mitt synfalt skulle kunna vara begrinsat.

Data har tolkats med en kombination av dessa metoder. I den empiriska undersokningen har
jag standardiserat uppldggningen och inte dndrat den under de tvd ar som insamlandet av
uppgifter gjordes. Alla fordldrar och pedagoger som deltar i studien, s& kallade undersok-
ningsenheter, har fatt samma fragor och svarsalternativ, vilket i hog grad har styrt
insamlandet av informationen (Holme & Solvang, 1997).

Kvantitativ och kvalitativ metod ska enligt Holme och Solvang (1997) inte ses som étskilda
utan i konkreta undersokningar kan dessa bada angreppssitt med viss fordel kombineras.
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Jag ar praktiker och arbetar i verkligheten med min forskning, och hermeneutik dr numera
accepterad som en metod for tolkning av verkligheten. Den dr praktisk och anvinds i den
kvalitativa forskningen. Moderna hermeneutiker menar att det gér att forstd andra méinniskor
och var egen livssituation genom att tolka livsbetingelser genom ménskliga uttryck i sprak
och handling. P4 samma sitt kan innebord av ménskliga avsikter forstas (Alvesson &
Skoldberg, 1994). I den hermeneutiska forskningen utgér forskaren ifrdn sin egen forstéelse.
Han arbetar utifran egna erfarenheter och egen kunskap samt utifrdn de intryck han far.
Detta leder sjdlvklart till ett subjektivt forhallningssétt. Detta dr en forforstdelse som dr en
tillgdng och inte ett hinder i forskningen, enligt hermeneutiken. Att pendla mellan helhet och
delar och mellan subjektets och objektets perspektiv och att anvénda sin egen erfarenhet ar
ett manskligt sitt att tolka och utforska virlden. En hermeneutisk ansats innebér inlevelse,
vardering och subjektivitet (Patel m.fl., 1991).

Med hénvisning till den hdga graden av min forforstaelse och syftet att studera helhet hade
ett kvalitativt angreppssétt kunnat anviandas. Onskan att belysa i vilken omfattning en viss
foreteelse utvecklas har lett till att jag valde kvantitativ ansats.

4.1.1 Kvantitativ forskningsansats

"Begreppet kvantitativ metod understryker det faktum att
informationen ska kunna kvantifieras” (Holme & Solvang, 1997, s.
155)

Enligt Holme och Solvang (1997) uppfattas kvantitativ och kvalitativ metod som jimbdrdiga
och forfattarna menar att det ménga génger ar en klar fordel om vi kombinerar de olika
metoder vi har tillgéng till.

“Grovt och enkelt kan vi mena att den grundldggande skillnaden
dr att vi med kvantitativ metod omvandlar information till siffror
och mdngder. Grundliggande likheter mellan dessa bdda
metodsystem dr att de har gemensamma syften. Bada har syftet att
ge en bdttre forstdelse av hur enskilda mdnniskor, grupper och
institutioner handlar och pdaverkar varandra” (Holme & Solvang,

1997, s. 76)

En kvantitativ ansats innebér att undersdkningen vid uppldggningen &r standardiserad och
strukturerad. Forskaren utgir frdn en logisk struktur som genomsyrar planeringen av
undersokningen. Vid anvédndandet av frdgeformuldr stélls alla undersokningsenheter infor
identiska fragor. Svarsalternativen kan inte paverkas. Det hela foreligger i en form som gor
att den information vi far pa ett enkelt sitt kan uttryckas i siffror. Nér informationen samlats
in, kommer vi till forskarens forforstaelse. Informationen ska bearbetas och omvandlas till
statistiska enheter. Utifrdn dessa gors sedan tolkningar. Det dr létt att tolka in mer &n det
finns grund for 1 den insamlade informationen. Detta kan leda till att vi far en dvertolkning
av de foreteelser vi undersokt. Pa sad sétt finns det en osdkerhet kopplad till kvantitativa
undersokningar. Undersokningsresultat dr inte detsamma som verklighet. Det dr bara en bild
av vissa aspekter hos fenomen som undersokts. Med dessa begransningar dr kvantitativ
metod anvdndbar men ger anledning till varsamhet nér slutsatser ska dras. Den stora tilltron
hos ménniskor till sddant som beskrivs med siffror gor att information latt kan missbrukas
eller feltolkas. Bearbetningen av informationen vid kvantitativ ansats dr enklare dn vid
kvalitativ ansats och vad vi vill ha reda pa &r klart innan vi paboérjar sjilva undersdkningen.
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Ocksé Alvesson och Skoldberg (1994) skriver att det inte finns nagon anledning att vara helt
antikvantitativ om man undviker att betrakta kvantitativa resultat som exakta och helt i
overensstammelse med verkligheten.

P& samma sdtt som med kvalitativa metoder bygger ocksa kvantitativa metoder pd forut-
sdttningar som ror virderingar och kunskaper vilka vi som samhaéllsforskare inte kan frigdra
oss ifrdn (Holme & Solvang, 1997).

4.1.2 Kvalitativ forskningsansats

Alvesson och Skoéldberg (1994) menar att det inte dr sjdlvklart hur kvalitativ metod ska
definieras. Ett centralt kriterium 4r fokusering pd Oppen och mangtydig empiri 4ven om
vikten av kategoriseringar ocksa betonas. En kvalitativ ansats utgar huvudsakligen fran
objektets perspektiv. Aven vid huvudsakligen kvalitativ forskning kan det ibland vara for-
nuftigt med vissa enkla kvantifieringar. Kvalitativ forskning tillater mingtydighet i fraga om
tolkningsmojligheter. Det ifrdgasittande som framforts om kvalitativ forskning 1 férhallande
till kvantitativ har avtagit och kvalitativa forskningsmetoder har numera etablerat sig. Enligt
Patel m.fl. (1991) kan kvantitativ och kvalitativ forskning ses som adndpunkter pa ett
kontinuum utifrdn anvéndning av statistiska eller verbala analysmetoder.

Holme och Solvang (1997) menar att en kombination av ovan nimnda ansatser kan anvéndas
samtidigt i en och samma undersokning. Som ndmnts har jag i denna huvudsakligen
kvantitativa studie valt att samla in data genom enkitfragor, vilket bor minska paverkan av
min forforstdelse vid analysen. Dessa data har tolkats kvantitativt men &dven delvis
kvalitativt. En kombination av de tvd ansatserna har anvénts. De data som jag har fatt in ar
ord eller siffror som symboliserar den verklighet som jag vill undersdka. Jag har sokt
kunskap for att fa djupare forstaelse for en foreteelse. Jag har velat belysa upplevelsen av en
foreteelse hos fordldrar och pedagoger och samtidigt har jag velat belysa omfattningen av
samma foreteelse.

I denna studie undersoker jag en liten grupp méanniskor med autismspektrumstorningar som
studeras genom sina fordldrars och pedagogers upplevelse av vissa foreteelser som samlats
in med enkéter, vilket ndmnts ovan. Studien dr deskriptiv, det vill sdga beskrivande (Patel
m.fl., 1991).

Granlund och Olsson (1988) menar att forskaren inte bor lata sig hindras frin att gora studier
inom omraden med sd begrinsade forutséittningar som en liten undersékningsgrupp medfor.
En liten grupp utgor en liten del av en befolkning och medfor att forutsdttningarna for att dra
generella slutsatser minskar.

4.2 Urval
4.2.1 Urval

Barnen som skulle delta i studien valde jag utifrdn att de skulle ha diagnos inom autism-
spektrum, vara i olika aldrar, bo 1 olika kommuner och gé i olika skolformer. Fordldrarna
och pedagogerna skulle vara villiga att delta i studien, som skulle innebéra en del insatser
och péga under tva ar. Forédldrarna skulle ocksa vara intresserade av att deras barn deltog i
den metod som skulle anvidndas (Relation Play). Pedagogernas skolledning skulle ge sitt
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medgivande till att deras personal deltog, vilket skulle innebéra att de beviljades att bidra
med en hel del insatser under arbetstid.

Information skedde vid gruppmdten for fordldrar och pedagoger som holls inledningsvis
samt vid ytterligare tre tillfillen. Skolledningarna informerades av mig vid personliga besok
vid fyra tillfdllen.

Jag hade dven uppfoljande personliga mdten med varje pedagog vid fyra tillfillen, det vill
sdga en gang per termin.

Foréldrar och pedagoger till tolv barn dnskade delta. Bland dessa valde jag ut étta barns
fordldrar och pedagoger, utifran att ovanndmnda kriterier var uppfyllda hos endast atta av de
tolv anmélda.

4.2.2 Undersokningsgrupp
I undersdkningsgruppen ingick sju pojkar och en flicka boende i fyra olika kommuner.

Barnens éldrar var vid forsta méttillfallet:
2 &r 5 mén 15 dagar

4 &r 0 mén 13 dagar

5 &r 7 man 9 dagar

5 ar 7 méan 16 dagar

6 &r 8 man 17 dagar

6 ar 11 mén 27 dagar

7 &r 2 man 7 dagar

9 ar 0 man 12 dagar

Alla barnen hade diagnostiserad autismspektrumstorning vid studiens borjan (och dven vid
studiens avslut).

4.2.3 Forialdrar och pedagoger

Alla de étta barnens fordldrar deltog vid olika informationstillfdllen och medverkade aktivt
vid insamlandet av data. De besokte dven sina barn i verksamheten.

Pedagogerna som deltog i studien hade arbetat olika ldnge totalt med “sina” barn. En och
samma pedagog var ansvarig for genomforandet med ett och samma barn under hela
perioden. Samtliga pedagoger deltog vid olika informationstillfdllen och medverkade aktivt
vid insamlandet av data. Pedagogerna deltog dven i olika omfattning i handledning och
utbildning 1 Relation Play under studien beroende pa tidigare kunskap inom omradet. Alla
fick ndgon form av handledning.

Samtliga deltagare svarade pa samtliga frageformulér. Deltagandet var 100 % och inget
bortfall finns att redovisa.
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4.3 Genomforande
4.3.1 Datainsamling genom frageformulér

Datainsamlingen gjordes med frigeformulédr. Andersson (1985) menar att det ar vanligt da
man vill komma at personers attityder eller mer grundldggande instédllningar till olika fragor.
Andersson menar ocksé att &ven upplevelser dr ldmpade att belysa genom fragor.

Datainsamlingen bestod av fyra frigeformuldr, lika utformade till fordldrarna och peda-
gogerna. Frageformuldren omfattade 31 fragor, varav 28 hade mer eller mindre fardiga
svarsalternativ som den tillfrigade kunde vélja mellan. Man kunde hér svara “ja”, ’nej” eller
”ibland” genom att sétta ett kryss i en ruta. Fragorna foljdes av en mdjlighet att beskriva hur
det hela kunde ha gétt till och de svarande kunde hir ge exempel fran sitt eget barn pa
avsedd rad. De ovriga 3 fragorna var 6ppna. En ytterligare frdga utanfor de 31 utgjordes av
en skala for utveckling av generell kommunikationsforméga dir de berérda skulle ringa in
ett av fyra alternativ (Bilaga 4).

Frageformulidren samlades in under december ménad och maj méanad, det vill siga vid
terminsslut, under en tvadrsperiod. Vid forsta méttillfillet hade barnen arbetat med Relation
Play i enlighet med den utvecklade och beskrivna kommunikationsmodellen fran och med

augusti manad.

I redovisningen har jag valt att ordna de bundna svaren i tabeller. Fordldrarnas och pedago-
gernas svar redovisas var for sig. Jag redovisar ocksa i vilken omfattning fordldrarnas och
pedagogernas upplevda formaga hos barnen skiljer sig och nir den ér lika.

4.3.2 Fragorna

Fragorna fokuserade pa kommunikationsforméga och social forméga i vid bemérkelse. Alla
uttryck for kommunikation rdknades, till exempel titta, peka, framstélla ljud, gora gester,
visa bilder, teckenkommunikation eller ord (Schopler & Mesibov, 1985; Bjérk-Akesson,
1992; Schaller, 1987; Johansson, 1988; Soderberg, 1979; Duckworth, 1976; Wickens, 1976;
Meuron, 1976; Schwebel & Ralph, 1976).

Fragorna ir indelade i1 foljande kategorier for olika kommunikationsomriden eller sociala
omraden:

Imitation (hirmning)

Gensvar
e folja en uppmaning
e f{0lja en instruktion

Avsikt och information

e be eller friga om ndgot

e visa kénslouttryck

e uttrycka nagot verbalt

e anvénda personliga pronomen
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Social formaga

e visa Omsesidighet och samforstdnd
e svara pa eller initiera sociala rutiner
e kontakt med andra

e lek och intressen

Avvikande beteende
e vanor eller ovanor

4.3.3 Fraga om generell kommunikationsformaga

En separat frdga handlade om fordldrars och pedagogers upplevelse av hur den generella
kommunikationsformagan hade utvecklats. Kommunikationsférmaga definieras hiar som
formégan att uttrycka sig, bli forstddd och forstd andra. Bedomningarna kryssades i pd en
skala med sexménadersintervall i anslutning till att 6vriga frageformulér samlades in.

4.3.4 Tillvigagangssitt

Vid fyra tillfillen inbjods forédldrar, pedagoger och skolledning till gemensamt mote
angéende undersokningens uppldggning och fortskridande (Bilaga 5-8).

Samtliga barns fordldrar och pedagoger deltog vid varje mote. Eftersom skolledningarna inte
deltog vid nadgot av motena besokte jag varje skolledning vid fyra tillfallen for att informera
om undersokningen. Flera skolledare uttryckte sitt intresse for projektet.

Informationen vid det forsta motet omfattade en beskrivning av den pedagogiska modellen
och av Relation Play specifikt. Dessutom gjordes en genomgéng av undersdkningens

uppldggning.

I anslutning till det inledande motet delade jag ut frageformuléret. Detta gicks igenom for att
bli tydligt och det gavs tidsutrymme och inbjudan att stilla fragor.

Samtliga deltagare fick ett frankerat adresserat kuvert for att enkelt kunna skicka sitt svar
anonymt.

Frageformuldren hade olika farg for de olika perioderna.

Paminnelse gick ut till dem som inte svarade i tid.

Pedagogerna erbjods handledning i Relation Play, vilket alla 6nskade att fa. En utbildnings-
dag genomfordes ockséd for alla pedagoger. De liarde sig d& grundldggande metodik for att

arbeta med Relation Play.

Jag besokte samtliga skolor och forskolor vid minst fyra tillfdllen for att f6lja upp arbetet
med Relation Play och for att kunna svara pé frdgor, handleda och tréiffa skolledning.

En referensgrupp var ténkt att arbeta parallellt i projektet. Representanter for autismorgani-

sationer och tal-sprakorganisationer tillfragades och visade fran borjan intresse. Men det var
svart att samla dessa deltagare och idén med referensgruppen fick forkastas.

40



5 ETISKA OVERVAGANDEN OCH SEKRETESS

Koskinen (1995) menar att den normativa etiken fragar efter vilka handlingar eller hand-
lingssétt som kan vara moraliskt riktiga eller forkastliga och vilka viarden som kan vara
efterstravansvirda eller bor undvikas, samtidigt som den ofta ger skél for sina stidllnings-
taganden.

Det var frivilligt att delta i denna studie, vilket tydligt framfordes till alla inblandade. Jag
beskrev studien och vad de medverkande skulle ha for roller och frigade foréldrar,
pedagoger och skolledning om de ville delta. Man hade dven kunnat avbryta sitt deltagande.

Ingen offentliggjord information om eller redovisning av studien rojer de berdrdas identitet.
Insamlade data kommer att forstoras. Forskningsetiska principer har dirmed beaktats.
Sekretess géller enligt sekretesslagen, socialtjanstlagen och skollagen. Varje frageformuldr
mairktes med en bokstav och ett nummer sd att avprickning kunde goras. Alla deltagande
barn, fordldrar, pedagoger, skolledare, skolenheter och kommuner har avidentifierats. De har
nummer eller fingerade namn som inte gér att identifiera. Detta har alla berérda informerats
om.

6 RESULTAT

Jag har valt frdgeformuldr for att minska risken for mina egna tolkningar, vilket ndmns i
avsnitt 4.3. For att min undersokning ska bli sd trovirdig som mojligt har jag valt att
presentera resultaten i tabellform utan tolkning.

Svaren redovisas i tabellform, varje friga for sig tillsammans med instruktionen till fragan.
Det forsta mattillféllet presenteras forst, ddr fordldrarnas och pedagogernas svar redovisas
var for sig. Dérefter redovisas resultatet vid det fjarde mattillfillet pA samma sétt. En 6kning
eller minskning mellan det forsta méttillfallet och det fjarde redovisas for vardera forédldrarna
och pedagogerna. Slutligen gor jag en jamforelse mellan fordldrarnas och pedagogernas
resultat vid det forsta och det fjarde mattillfallet.

Svaren pd de fragor som besvarats med ja presenteras hir for det forsta och det fjarde
mittillfallet. De fyra svarsalternativen finns med for att visa svarsfrekvensen. De full-
stindiga tabellerna med samtliga fyra méttillfillen gar att aterfinna 1 Bilaga 9.

Jag har valt att hir redovisa endast resultaten fran det forsta och det fjarde maéttillfallet darfor
att undersokningsgruppen &r liten och for att det inte dr en statistisk undersokning. Det
intressanta &r att se skillnaderna mellan borjan och slutet. Resultatet belyser fordldrars och
pedagogers upplevelse av vad barnen kan i1 bdrjan och slutet och méter skillnader i1 fordldrars
och pedagogers upplevda fordndring hos barnen. Det visar inte om det &r fler barn som i
verkligheten har fordndrats.
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FRAGA 1. Imitation: Hirma med rorelser

Gor lika som du nér du gor nagot av foljande: klappar hiander, stampar fotter, pekar pa nésan,
ogonen, 6ronen eller andra kroppsdelar

1:a enkat 4:e enkat
Foéra |Pers Fora |Pers

Ja 4 7 Ja 5 5
Nej 1 1 Nej 1 1
Ibland | 3 0 Ibland | 1 1
O-svar O-svar | 1 1
S:a 8 8 8 8
Kommentarer

Vid 1:a fragetillfallet kan 4 barn peka ut kroppsdelar enligt férdldrarna och 7 barn kan detta
enligt pedagogerna. Skillnaden mellan forildrarnas uppgift och pedagogernas ar 3.

Vid 4:e fragetillfillet kan 5 barn peka ut kroppsdelar enligt forédldrarna, vilket dr en okning
med 1 fordlder. Enligt pedagogerna kan 5 barn detta, vilket dr en minskning med 2
pedagoger. Skillnaden mellan vad barnen kan enligt fordldrarna och enligt pedagogerna ar
da utjimnad. Bada uppger att 5 barn kan peka ut kroppsdelar.

Fordldrarna uppger att 4 barn fler kan detta vid 4:e fragetillfillet, medan pedagogerna uppger
att 2 barn férre dé kan detta.
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FRAGA 2. Imitation: Hirma med leksaker

Gor lika som du ndr du gor nagot av foljande: skjuter en leksaksbil fram och ater, bygger
med klossar staplade pa varandra, i rad efter varandra eller som en kub

1:a enkat 4:e enkat

Fora |Pers Fora |Pers
Ja 2 5 Ja 7 3
Nej 2 2 Nej 0 1
Ibland | 4 0 Ibland | 1 4
O-svar 1 O-svar
S:a 8 8 S:a 8 8
Kommentarer

Vid 1:a fragetillfdllet kan 2 barn hirma med leksaker eller liknande enligt fordldrarna och 5
barn kan detta enligt pedagogerna. Skillnaden mellan fordldrarnas uppgift och pedagogernas
ar att pedagogerna uppger att 3 fler barn kan detta.

Vid 4:e fragetillfillet kan 7 barn hdrma med leksaker eller liknande enligt fordldrarna, vilket
ar en 6kning med 5 forédldrar. Enligt pedagogerna kan da 3 barn detta, vilket ar en minskning
med 2 pedagoger.

Skillnaden mellan vad barnen kan enligt fordldrarna och enligt pedagogerna &r att for-

dldrarna uppger att 4 barn fler kan detta vid 4:e fragetillfillet och pedagogerna att 2 barn
farre kan detta.
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FRAGA 3. Imitation: Hirma med lera

Gor lika som du nédr du gor ndgot av foljande: rullar en korv, rullar en boll, 1dgger bollarna
pa rad efter varandra, formar en skl

1:a enkat 4:e enkat

Fora |Pers Fora |Pers
Ja 2 2 Ja 3 3
Nej 3 4 Nej 1 1
Ibland |2 2 Ibland | 3 4
O-svar | 1 O-svar | 1
S:a 8 8 S:a 8 8
Kommentarer

Vid 1:a fragetillfillet kan 2 barn hidrma med lera enligt badde fordldrarna och pedagogerna.

Vid 4:e fragetillfillet kan 3 barn hdrma med lera enligt bade fordldrarna och pedagogerna,
vilket dr en 6kning med bdde 1 fordlder och 1 pedagog.

Béde forildrar och pedagoger uppger vid 4:e fragetillfillet att 1 barn fler da kan detta.
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FRAGA 4. Imitation: Hirma med krita

Gor lika som du nér du gor nagot av foljande: drar (ritar) ett streck vertikalt, drar ett streck
horisontellt, ritar ett kors, ritar en cirkel

1:a enkat 4:e enkat

Foéra |Pers Fora |Pers
Ja 3 3 Ja 4 3
Nej 2 2 Nej 1 2
Ibland | 2 3 Ibland | 3 3
O-svar | 1 O-svar
S:a 8 8 S:a 8 8
Kommentarer

Vid 1:a fragetillfallet kan 3 barn hdrma med krita enligt bade fordldrarna och pedagogerna.

Vid 4:e fragetillfillet kan 4 barn hdrma med krita enligt fordldrarna, vilket ar en okning med
1 fordlder. Enligt pedagogerna kan da 3 barn detta, vilket inte &r ndgon fordndring.

Skillnaden mellan vad barnen kan enligt fordldrarna och enligt pedagogerna ar att fordld-

rarna uppger att 1 barn fler kan detta vid 4:e fragetillfiallet och pedagogerna inte uppger
ndgon skillnad mellan méttillfélle 1 och 4.
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FRAGA 5. Imitation: Hirma ljud

Gor lika som du ndr du gor nagot av foljande: sdger ma-ma, ba-ba, ka-ka, eller later som en
bil eller ett flygplan i lek med sddana leksaker

1:a enkat 4:.e enkat

Fora |Pers Fora |Pers
Ja 4 5 6 4
Nej 1 1 Nej 1 1
Ibland | 2 2 Ibland | 1 3
O-svar | 1 O-svar
S:a 8 8 S:a 8 8
Kommentarer

Vid 1:a fragetillfallet kan 4 barn hiarma ljud enligt fordldrarna och 5 barn kan detta enligt
pedagogerna.

Vid 4:e frigetillfillet kan 6 barn hdrma ljud enligt fordldrarna, vilket &r en 6kning med 2
fordldrar. Enligt pedagogerna kan 4 barn dé detta, vilket &r en minskning med 1 pedagog.

Skillnaden mellan vad barnen kan enligt fordldrarna och enligt pedagogerna ér att fordld-

rarna uppger att 2 barn fler kan detta vid 4:e fragetillfillet och att pedagogerna uppger att 1
barn fdrre da kan detta.
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FRAGA 6. Gensvar: Svara pa fragor som ”Var ar lampan?” o.s.v.

Ger gensvar genom att titta sig runt eller mot en lamplig plats, pekar mot en plats, gor gester,
visar med en bild, gor stodtecken, svarar verbalt eller anvdnder ndgot annat uttryckssétt som
visar att barnet ”svarar”

1:a enkat 4:e enkat

Fora |Pers Fora |[Pers
Ja 2 3 Ja 4 6
Nej 2 3 Nej 1 2
Ibland | 3 1 Ibland | 3 0
O-svar | 1 1 O-svar
S:a 8 8 S:a 8 8
Kommentarer

Vid 1:a fragetillfdllet kan 2 barn svara pé fragor enligt fordldrarna och 3 barn kan detta enligt
pedagogerna.

Vid 4:e fragetillfillet kan 4 barn svara pé frdgor enligt fordldrarna, vilket &r en okning med 2
fordldrar. Enligt pedagogerna kan 6 barn da detta, vilket dr en 6kning med 3 pedagoger.

Skillnaden mellan vad barnen kan enligt fordldrarna och enligt pedagogerna ar att fordld-

rarna uppger att 2 barn fler kan detta vid 4:e fragetillfillet och pedagogerna uppger att 3 barn
fler da kan detta.
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FRAGA 7. Gensvar: Himta nagot man ber om

Hémtar nagot péd din uppmaning: hdmta skorna, himta nallen, himta bollen, ndgot annat

1:a enkat 4:e enkat

Fora |Pers Fora |Pers
Ja 7 6 Ja 8 6
Nej 0 0 Nej 0 0
Ibland | O 2 Ibland |0 2
O-svar | 1 O-svar
S:a 8 8 S:a 8 8
Kommentarer

Vid 1:a frigetillfillet kan 7 barn hdmta ndgot man ber om enligt fordldrarna och 6 barn kan
detta enligt pedagogerna.

Vid 4:e fragetillfillet kan 8 barn hdmta nagot man ber om enligt fordldrarna, vilket dr en
okning med 1 fordlder. Enligt pedagogerna kan dd 6 barn detta, vilket inte dr ndgon
fordndring mellan 1:a och 4:e fragetillfillet.

Skillnaden mellan vad barnen kan enligt fordldrarna och enligt pedagogerna ar att fordld-

rarna uppger att 1 barn fler kan detta vid 4:e fragetillfiallet och pedagogerna inte uppger
ndgon skillnad mellan 1:a och 4:e fragetillfillet.
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FRAGA 8. Avsikt och information: Be om nagot

Ber att fa ndgot han eller hon vill ha: nappen, en leksak, ndgot att dta eller annat, eller ber att
f4 komma upp 1 famnen, bli buren, gé ut eller annat liknande

1:a enkat 4:e enkat

Fora |Pers Fora |Pers
Ja 7 6 Ja 8 6
Nej 0 0 Nej 0 0
Ibland | O 2 Ibland |0 2
O-svar | 1 O-svar
S:a 8 8 S:a 8 8
Kommentarer

Vid 1:a fragetillfdllet kan 7 barn be om nagot enligt fordldrarna och 6 barn kan detta enligt
pedagogerna.

Vid 4:e fragetillfillet kan 8 barn be om nagot enligt fordldrarna, vilket dr en 6kning med 1
fordlder. Enligt pedagogerna kan dé& 6 barn detta, vilket inte &r nagon forandring mellan 1:a
och 4:e fragetillfillet.

Skillnaden mellan vad barnen kan enligt fordldrarna och enligt pedagogerna ar att fordld-

rarna uppger att 1 barn fler kan detta vid 4:e fragetillfiallet och pedagogerna inte uppger
ndgon skillnad mellan 1:a och 4:e fragetillfillet.
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FRAGA 9. Avsikt och information: Avbéja (Vill inte)

Visar nir han eller hon inte vill ndgot

1:a enkat 4:e enkat

Fora |Pers Fora |Pers
Ja 7 7 Ja 7 6
Nej 1 0 Nej 0 0
Ibland |0 1 Ibland | 1 2
O-svar O-svar
S:a 8 8 S:a 8 8
Kommentarer

Vid 1:a fragetillfillet kan 7 barn avbdja enligt bade fordldrarna och pedagogerna.

Vid 4:e fragetillfallet kan 7 barn detta enligt fordldrarna, vilket inte dr ndgon fordndring, och
6 barn kan detta enligt pedagogerna, vilket dr en minskning med 1 pedagog.

Skillnaden mellan vad barnen kan enligt fordldrarna och enligt pedagogerna ar att foréld-

rarna inte uppger nagon fordndring mellan 1:a och 4:e fragetillfillet, medan pedagogerna
uppger en minskning med 1 barn.
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FRAGA 10. Avsikt och information: Kommentera

Visar pd nagot sétt ndr du pratar med barnet att han eller hon “kommenterar” genom att titta,
peka, gora ljud, gestikulera, visa bilder, gora stodtecken, gora ljud eller séga ord (verbalt)

1:a enkat 4:e enkat

Fora |Pers Fora |Pers
Ja 3 3 Ja 5 4
Nej 3 4 Nej 1 3
Ibland |1 1 Ibland | 2 1
O-svar | 1 O-svar
S:a 8 8 S:a 8 8
Kommentarer

Vid 1:a frigetillfillet kan 3 barn kommentera enligt bade fordldrarna och pedagogerna.

Vid 4:e fragetillfillet kan 5 barn kommentera enligt fordldrarna, vilket dr en okning med 2
fordldrar, och 4 barn kan detta enligt pedagogerna, vilket ar en 6kning med 1 pedagog.

Skillnaden mellan vad barnen kan enligt fordldrarna och enligt pedagogerna vid 4:e frage-

tillféallet ar att fordldrarna uppger att 2 barn fler da kan detta och pedagogerna uppger att 1
barn fler da kan detta.
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FRAGA 11. Avsikt och information: Beritta nagot

Aterberittar ndgot som han eller hon varit med om: itit, hort/sett saga, TV-program, en
hindelse eller liknande

1:a enkat 4:e enkat

Fora |Pers Fora |Pers
Ja 1 3 Ja 4 4
Nej 2 3 Nej 3 4
Ibland |4 1 Ibland |1 0
O-svar | 1 1 O-svar
S:a 8 8 S:a 8 8
Kommentarer

Vid 1:a fragetillfdllet kan 1 barn beritta ndgot enligt foréldrarna och 3 barn kan detta enligt
pedagogerna.

Vid 4:e fragetillfdllet kan 4 barn berétta ndgot enligt bade fordldrarna och pedagogerna,
vilket dr en okning med 3 fordldrar och en dkning med 1 pedagog.

Skillnaden mellan vad barnen kan enligt fordldrarna och enligt pedagogerna vid 4:e frage-

tillféllet &r att fordldrarna uppger att 3 barn fler kan detta och pedagogerna uppger att 1 barn
fler da kan detta.
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FRAGA 12. Avsikt och information: Fraga om nagot

Barnet frdgar om négot: Var ar pappa?, Ska vi aka bil?, Far jag lana den?, Vill du lana den
av mig? eller liknande. Fragan kan stéllas genom att barnet tittar, pekar, gor ljud, gester,
bilder, stodtecken eller ord

1:a enkat 4:e enkat

Fora |Pers Fora |[Pers
Ja 5 4 Ja 4 4
Nej 2 3 Nej 2 4
Ibland |0 1 Ibland |2 0
O-svar | 1 O-svar
S:a 8 8 S:a 8 8
Kommentarer

Vid 1:a fragetillfillet kan 5 barn frdga om nagot enligt fordldrarna och 4 barn kan detta
enligt pedagogerna.

Vid 4:e fragetillfallet kan 4 barn frdga om ndgot enligt bade fordldrarna och pedagogerna,
vilket dr en minskning med 1 fordlder och ingen forandring enligt pedagogerna.

Skillnaden mellan vad barnen kan enligt fordldrarna och enligt pedagogerna vid 4:e frage-

tillféllet dr att fordldrarna uppger att 1 barn fdrre kan detta och pedagogerna uppger lika
ménga barn vid 4:e som vid 1:a fragetillfallet.
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FRAGA 13. Avsikt och information: Besvara fragor med ja eller nej

Svarar ja eller nej nir du frdgar om han eller hon vill ha ndgot att &ta, vill gunga, vill ha
bollen, vill ga ut, vill g& hem eller liknande

1:a enkat 4:e enkat

Foéra |Pers Fora |Pers
Ja 4 5 Ja 5 5
Nej 1 2 Nej 2 2
Ibland | 2 1 Ibland | 1 1
O-svar | 1 O-svar
S:a 8 8 S:a 8 8
Kommentarer

Vid 1:a fragetillfillet kan 4 barn besvara fragor med ja eller nej enligt fordldrarna och 5 barn
kan detta enligt pedagogerna.

Vid 4:e fragetillfillet kan 5 barn besvara fragor med ja eller nej enligt bdde fordldrarna och
pedagogerna, vilket dr en 6kning med 1 forédlder och ingen forandring enligt pedagogerna.

Skillnaden mellan vad barnen kan enligt fordldrarna och enligt pedagogerna vid 4:e frage-

tillfallet &r att fordldrarna uppger att 1 barn fler kan detta och pedagogerna uppger lika
ménga barn vid 4:e som vid 1:a fragetillfallet.
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FRAGA 14. Avsikt och information: Visa kinslor

Visar nér han eller hon blir glad, arg eller ledsen.

1:a enkat 4:e enkat

Fora |Pers Fora |Pers
Ja 7 6 Ja 7 6
Nej 0 0 Nej 0 0
Ibland | O 2 Ibland | 1 2
O-svar | 1 O-svar
S:a 8 8 S:a 8 8
Kommentarer

Vid 1:a fragetillfillet kan 7 barn visa kénslor enligt fordldrarna och 6 barn kan detta enligt
pedagogerna.

Vid 4:e fragetillfillet dr det ingen fordndring enligt bade fordldrarna och pedagogerna.

Det &r ingen skillnad mellan vad barnen kan enligt fordldrarna och enligt pedagogerna
mellan 1:a och 4:e fragetillfillet. De har en samsyn i fraga 14.
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FRAGA 15. Avsikt och information: Siga jag, du, mig, dig, han, hon, hans,
hennes

Kallar sig sjdlv for jag och andra for du etc.

1:a enkat 4:e enkat

Foéra |Pers Fora |Pers
Ja 2 0 Ja 3 3
Nej 2 5 Nej 3 2
Ibland |3 3 Ibland | 2 3
O-svar | 1 O-svar
S:a 8 8 S:a 8 8
Kommentarer

Vid 1:a fragetillfillet kan 2 barn sdga jag, du, mig, dig, han, hon, hans eller hennes enligt
fordldrarna och 0 barn kan detta enligt pedagogerna.

Vid 4:e fragetillfallet kan 3 barn séga jag, du, mig, dig, han, hon, hans eller hennes enligt
bade fordldrarna och pedagogerna, vilket dr en okning med 1 fordlder och en 6kning med 3
pedagoger.

Skillnaden mellan vad barnen kan enligt fordldrarna och enligt pedagogerna ér att fordld-
rarna uppger att 1 barn fler kan detta vid 4:e fragetillfallet och pedagogerna uppger att 3 barn
fler da kan detta.
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FRAGA 16. Avsikt och information: Titta mot nagon i samfdrstand
(dmsesidigt)

Visar med blicken att ni delar en upplevelse

1:a enkat 4:e enkat

Foéra |Pers Fora |Pers
Ja 2 3 Ja 2 5
Nej 3 3 Nej 2 1
Ibland |1 1 Ibland | 4 2
O-svar | 2 1 O-svar
S:a 8 8 S:a 8 8
Kommentarer

Vid 1:a fragetillfallet kan 2 barn titta mot nidgon i samforstdnd (Omsesidigt) enligt for-
dldrarna och 3 barn kan detta enligt pedagogerna.

Vid 4:e frigetillfillet kan 2 barn detta enligt fordldrarna, vilket inte dr ndgon fordndring
mellan 1:a och 4:e fragetillfillet. Enligt pedagogerna kan dé 5 barn detta, vilket &r en okning
med 2 pedagoger.

Skillnaden mellan vad barnen kan enligt fordldrarna och enligt pedagogerna ér att fordld-
rarna inte uppger nagon fordndring mellan 1:a och 4:e fragetillfillet, medan pedagogerna
uppger att 2 barn fler da kan detta.
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FRAGA 17. Avsikt och information: Peka medvetet

Kan peka for att visa pa ndgot for dig eller ndgon annan

1:a enkat 4:e enkat

Fora |Pers Fora |Pers
Ja 3 6 Ja 5 6
Nej 2 1 Nej 1 1
Ibland |2 1 Ibland |1 1
O-svar | 1 O-svar | 1
S:a 8 8 S:a 8 8
Kommentarer

Vid 1:a fragetillfallet kan 3 barn peka medvetet (6msesidigt) enligt fordldrarna och 6 barn
kan detta enligt pedagogerna.

Vid 4:e fragetillfillet kan 5 barn peka medvetet (dmsesidigt) enligt fordldrarna, vilket dr en
okning med 2 fordldrar. Enligt pedagogerna kan da 6 barn detta, vilket inte &r nagon
fordndring mellan 1:a och 4:e fragetillfillet.

Skillnaden mellan vad barnen kan enligt fordldrarna och enligt pedagogerna ér att fordld-
rarna uppger att 2 barn fler kan detta vid 4:e frigetillfillet, medan pedagogerna inte uppger
ndgon skillnad.
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FRAGA 18. Social forméaga: Leka tittut

Gommer sig barnet bakom nagot eller nagon och tittar fram? Om du gémmer dig bakom
nagot, soker da barnet att kunna se dig, eller om du gémmer dig under ett skynke tar da
barnet bort det for att se dig? Upprepar barnet detta och det verkar bli en lek?

1:a enkat 4:e enkat

Foéra |Pers Fora |Pers
Ja 3 3 Ja 3 4
Nej 3 2 Nej 3 2
Ibland |1 2 Ibland | 1 2
O-svar | 1 1 O-svar | 1
S:a 8 8 S:a 8 8
Kommentarer

Vid 1:a fragetillfallet kan 3 barn leka tittut enligt bade fordldrarna och pedagogerna.

Vid 4:e fragetillfillet kan 3 barn detta enligt fordldrarna, vilket inte &r nagon fordndring.
Enligt pedagogerna kan da 4 barn detta, vilket &r en okning med 1 pedagog.

Skillnaden mellan vad barnen kan enligt fordldrarna och enligt pedagogerna ar att forild-

rarna inte uppger nagon skillnad mellan 1:a och 4:e fragetillfillet, medan pedagogerna
uppger att 1 barn fler kan detta vid 4:e fragetillfillet.
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FRAGA 19. Social forméaga: Visa nagot fér nagon

Kan visa fram nagot for dig eller ndgon annan. En leksak, en kaka eller nagot annat

1:a enkat 4:.e enkat

Fora |Pers Fora |Pers
Ja 2 4 Ja 4 5
Nej 2 2 Nej 1 2
Ibland |3 1 Ibland | 3 1
O-svar | 1 1 O-svar
S:a 8 8 S:a 8 8
Kommentarer

Vid 1:a fragetillfallet kan 2 barn visa nagot for ndgon enligt fordldrarna och 4 barn kan detta
enligt pedagogerna.

Vid 4:e fragetillfillet kan 4 barn detta enligt fordldrarna, vilket ar en okning med 2 foréldrar.
Enligt pedagogerna kan dé 5 barn detta, vilket dr en 6kning med 1 pedagog.

Skillnaden mellan vad barnen kan enligt fordldrarna och enligt pedagogerna vid 4:e frage-

tillféallet ar att fordldrarna uppger att 2 barn fler da kan detta och pedagogerna uppger att 1
barn fler da kan detta.
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FRAGA 20. Social forméga: Svara hej eller hej da

Kan svara nér du sdger hej ndr du kommer eller hej da nér du ska ga ivéig

1:a enkat 4:e enkat

Fora |Pers Fora |Pers
Ja 5 4 Ja 6 5
Nej 2 2 Nej 2 3
Ibland | O 2 Ibland |0 0
O-svar | 1 O-svar
S:a 8 8 S:a 8 8

Kommentarer
Vid 1:a fragetillfdllet kan 5 barn svara hej eller hej dé enligt fordldrarna och 4 barn kan detta
enligt pedagogerna.

Vid 4:e fragetillfillet kan 6 barn svara hej eller hej da enligt fordldrarna, vilket dr en okning
med 1 forédlder. Enligt pedagogerna kan da 5 barn detta, vilket dr en okning med 1 pedagog.

Det &r ingen skillnad mellan 6kningen av vad barnen kan enligt fordldrarna och enligt peda-
gogerna vid 4:e fragetillfallet. Bada uppger att 1 barn fler da kan detta.
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FRAGA 21. Social formaga: Siaga tack

Kan sédga tack nér han eller hon far nagot eller ldimnar négot till nagon

1:a enkat 4:.e enkat

Fora |Pers Fora |Pers
Ja 4 3 Ja 6 5
Nej 2 3 Nej 2 2
Ibland | 1 2 Ibland |0 1
O-svar | 1 O-svar
S:a 8 8 S:a 8 8
Kommentarer

Vid 1:a fragetillfallet kan 4 barn séga tack enligt fordldrarna och 3 barn kan detta enligt
pedagogerna.

Vid 4:e fragetillfillet kan 6 barn sédga tack enligt fordldrarna, vilket 4r en dkning med 2
fordldrar. Enligt pedagogerna kan déa 5 barn detta, vilket dr en 6kning med 2 pedagoger.

Béde fordldrar och pedagoger uppger vid 4:e fragetillfillet att 2 barn fler da kan detta.
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FRAGA 22. Social forméaga: Peka ut egna kroppsdelar

Kan peka pé sin ndsa, sin mage, sina 6gon eller andra kroppsdelar ndr du séger ”Var ar
ndsan?” 0.s.v.

1:a enkat 4:e enkat
Fora |Pers Fora |[Pers

Ja 3 4 Ja 4 5
Nej 3 3 Nej 2 2
Ibland |1 1 Ibland |2 1
O-svar | 1 0-svar

S:a 8 8 S:a 8 8
Kommentarer

Vid 1:a fragetillfallet kan 3 barn peka ut kroppsdelar enligt férdldrarna och 4 barn kan detta
enligt pedagogerna.

Vid 4:e fragetillfallet kan 4 barn peka ut kroppsdelar enligt fordldrarna, vilket dr en 6kning
med 1 forédlder. Enligt pedagogerna kan da 5 barn detta, vilket dr en 6kning med 1 pedagog.

Bade fordldrar och pedagoger uppger vid 4:e fragetillfillet att 1 barn fler d& kan detta.
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FRAGA 23. Social férmaga: Ar reserverad mot frimmande minniskor

Ar avvaktande mot frimmande méanniskor och det tar en liten tid innan barnet tar kontakt
eller svarar pa kontakt frdn en frimmande person

1:a enkat 4:e enkat

Fora |Pers Fora |Pers
Ja 1 2 Ja 4 4
Nej 1 2 Nej 1 2
Ibland | 5 4 Ibland |3 2
O-svar | 1 O-svar
S:a 8 8 S:a 8 8
Kommentarer

Vid 1:a fragetillfillet &r 1 barn reserverat mot frimmande méanniskor enligt fordldrarna och 2
barn dr detta enligt pedagogerna.

Vid 4:e fragetillfdllet dr 4 barn reserverade mot frimmande ménniskor enligt fordldrarna,
vilket dr en okning med 3 fordldrar. Enligt pedagogerna &r 4 barn da detta, vilket dr en
okning med 2 pedagoger.

Skillnaden mellan hur barnen &dr enligt fordldrarna och enligt pedagogerna vid 4:e frage-

tillfallet ar att fordldrarna uppger att 3 barn fler dr detta, medan pedagogerna uppger att 2
barn fler dr detta.
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FRAGA 26. Social formaga: Leker med andra barn

Leker tillsammans med ett eller flera andra barn i ndgon av foljande lekar: rollekar, lek med
dockor, leka affar, kld ut sig, koka kaffe, g och handla, vara mamma, pappa eller storebror,
leka med bilar eller tdgbanor, ha olika roller i leken, bygga med klossar eller kuddar, bygga
koja

1:a enkat 4:e enkat

Foéra |Pers Fora |Pers
Ja 1 1 Ja 4 3
Nej 2 2 Nej 1 3
Ibland |4 5 Ibland | 3 2
O-svar | 1 O-svar
S:a 8 8 S:a 8 8
Kommentarer

Vid 1:a fragetillfillet kan 1 barn leka med andra barn enligt bdde fordldrarna och pedago-
gerna.

Vid 4:e fragetillfillet kan 4 barn leka med andra barn enligt forédldrarna, vilket &r en okning
med 3 fordldrar. Enligt pedagogerna kan dd 3 barn detta, vilket dr en &kning med 2
pedagoger.

Skillnaden mellan vad barnen kan enligt fordldrarna och enligt pedagogerna vid 4:e frage-

tillfallet ar att fordldrarna uppger att 3 barn fler di kan detta medan pedagogerna uppger att 2
barn fler da kan detta.
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FRAGA 27. Social féorméaga: Blir kontaktad av andra barn

Tar andra barn kontakt med ditt barn?

1:a enkat 4:e enkat

Fora |Pers Fora |Pers
Ja 2 5 Ja 2 3
Nej 1 0 Nej 1 0
Ibland |4 3 Ibland | 5 5
O-svar | 1 O-svar
S:a 8 8 S:a 8 8
Kommentarer

Vid 1:a frigetillfillet tar andra barn kontakt med 2 barn enligt fordldrarna och med 5 barn
enligt pedagogerna.

Vid 4:e fragetillfillet tar andra barn kontakt med 2 barn enligt fordldrarna, vilket inte ar
nagon fordndring. Enligt pedagogerna tar andra barn kontakt med 3 barn, vilket &r en
minskning med 2 pedagoger.

Skillnaden mellan om andra barn tar kontakt med barnet enligt fordldrarna och enligt peda-

gogerna vid 4:e fragetillfillet ar att fordldrarna inte uppger ndgon fordndring mellan 1:a och
4:e fragetillfillet och pedagogerna uppger en minskning med 2 barn.
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FRAGA 28. Social formaga: Hjalpa till hemma

Kan vara med och duka, sopa, bddda eller annat som man gor i samband med maltider och
stddning

1:a enkat 4:e enkat
Fora |Pers Fora |Pers

Ja 2 1 Ja 4 0
Nej 3 0 Nej 2 0
Ibland | 2 1 Ibland | 2 1
O-svar | 1 6 O-svar 7
S:a 8 8 S:a 8 8
Kommentarer

Vid 1:a fragetillfdllet kan 2 barn hjélpa till hemma enligt fordldrarna och 1 barn kan detta
enligt pedagogerna.

Vid 4:e fragetillfillet kan 4 barn hjdlpa till hemma enligt fordldrarna, vilket dr en dkning
med 2 forédldrar. Enligt pedagogerna kan 0 barn detta, vilket &r en minskning med 1 pedagog.

Skillnaden mellan vad barnen kan enligt fordldrarna och enligt pedagogerna vid 4:e frage-

tillfallet ar att fordldrarna uppger att 2 barn fler da kan detta och att pedagogerna uppger att 1
barn fdrre dé kan detta.
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FRAGA 29. Avvikande beteende: Ovanligt beteende

Beter sig pé ett sitt som du tycker dr ovanligt och avvikande fran hur barn normalt brukar
bete sig i motsvarande alder och motsvarande situationer

1:a enkat 4:e enkat

Fora |Pers Fora |Pers
Ja 5 6 Ja 6 7
Nej 2 0 Nej 1 0
Ibland |1 1 Ibland |1 1
0-svar 1 O-svar
S:a 8 8 S:a 8 8
Kommentarer

Vid 1:a fragetillfallet har 5 barn nagot ovanligt beteende enligt fordldrarna och 6 barn har
detta enligt pedagogerna.

Vid 4:e fragetillfallet har 6 barn ndgot ovanligt beteende enligt fordldrarna, vilket dr en
okning med 1 fordlder. Enligt pedagogerna har 7 barn dé detta, vilket dr en 6kning med 1

pedagog.

Bade fordldrar och pedagoger uppger vid 4:e fragetillféllet att 1 barn fler d& har detta.
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FRAGA 30. Avvikande beteende: Speciella vanor eller ovanor

Har vanor eller ovanor som du anser iar avvikande mot vad barn normalt brukar ha i mot-
svarande alder

1:a enkat 4:e enkat

Fora |Pers Fora |Pers
Ja 4 5 Ja 7 5
Nej 3 1 Nej 1 1
Ibland | O 1 Ibland |0 2
O-svar | 1 1 O-svar
S:a 8 8 S:a 8 8
Kommentarer

Vid 1:a mittillféllet har 4 barn speciella vanor eller ovanor enligt fordldrarna och 5 barn har
detta enligt pedagogerna.

Vid 4:e fragetillfallet har 7 barn speciella vanor eller ovanor enligt fordldrarna, vilket dr en
okning med 3 fordldrar. Enligt pedagogerna har da 5 barn detta, vilket inte &r ndgon
forandring.

Skillnaden mellan vad barnen gor enligt fordldrarna och pedagogerna vid 4:e fragetillfillet ar

att fordldrarna uppger att 3 barn fler har speciella vanor eller ovanor, medan pedagogerna
inte uppger ndgon forandring mellan 1:a och 4:e frigetillfillet.
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FRAGA 31. Avvikande beteende: Reagerar pa forandringar

Visar reaktioner ndr du dndrar pd ndgot: byter plats, byter kldder, serverar ny mat, dndrar
rutiner, dndrar planerna, dndrar det som barnet har forvéntat sig ska ske eller liknande

1:a enkat 4:e enkat

Fora |Pers Fora |Pers
Ja 4 6 Ja 4 3
Nej 2 1 Nej 1 2
Ibland |1 1 Ibland |3 3
O-svar | 1 O-svar
S:a 8 8 S:a 8 8
Kommentarer

Vid 1:a frigetillféllet reagerar 4 barn pd fordndringar enligt fordldrarna och 6 barn gor detta
enligt pedagogerna.

Vid 4:e fréagetillfillet reagerar 4 barn pa fordndringar enligt fordldrarna, vilket inte dr nagon
fordndring fran 1:a frégetillfallet. Enligt pedagogerna gor d& 3 barn detta, vilket dr en
minskning med 3 pedagoger.

Skillnaden mellan hur barnen reagerar vid 4:e fragetillfillet 1 forhdllande till 1:a fragetillfal-
let &r att fordldrarna inte uppger ndgon fordndring, medan pedagogerna uppger att 3 barn
férre da reagerar.
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6.1 Resultat av fraga om generell kommunikationsformaga

FRAGA OM GENERELL KOMMUNIKATIONSFORMAGA. Upplevelsen av hur
barnets formaga att kommunicera har 6kat under tiden med Relation Play

Hur mycket har barnets formaga att kommunicera 6kat under de senaste 6 manaderna? Med
kommunikation menas har formégan och viljan att uttrycka sig, bli forstddd och forsta andra.

Enkat 2

Inte alls Nagot Ganska mkt Mycket Ej svar Summa
Pedagoger 1 4 1 2 0 8
Foraldrar 0 4 1 2 1* 8

*En foralder svarade med att ange ett mellanting mellan ’'Nagot’ och ‘Ganska mycket’

Enkat 3

Inte alls Nagot Ganska mkt Mycket Ej svar Summa
Pedagoger 2 2 2 0 2 8
Foraldrar 0 3 3 2 0 8
Enkat 4

Inte alls Nagot Ganska mkt Mycket Ej svar Summa
Pedagoger 1 3 3 1 0 8
Foraldrar 0 4 3 1 0 8
7 ANALYS AV RESULTAT

I foljande avsnitt analyseras resultatet med anknytning till fragorna. Forst en samman-
stéllning 1 tabellform:

Foraldrar Pedagoger
Fragetillfalle | Fragetillfalle IV Fragetillfalle | Fragetillfalle IV

Imitation, hdrmning (5 fragor x 8 barn = 40 uppagifter)
15 avkl. uppg.3 22 avkl. uppg. 22 avkl. uppg. 18 avkl.uppg.

Gensvar (2 fragor x 8 barn = 16 uppgifter)
9 avkl. uppg. 12 avkl. uppg. 9 avkl. uppg. 12 avkl. uppg.

3 avkl. uppg. = avklarade uppgifter
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Avsikt och information (10 fragor x 8 barn = 80 uppgifter)

44 avkl. uppg. 53 avkl. uppg. 43 avkl. uppg. 53 avkl. uppg.
Social férmaga (9 fragor x 8 barn = 56 uppgifter)

21 avkl. uppg. 37 avkl. uppg. 27 avkl. uppg. 34 avkl. uppg.
Avvikande beteende (3 fragor x 8 barn = 24 uppgifter)

13 a.b.’ 23 a.b. 17 a.b. 15 a.b.

71 Imitation

Schopler m.fl. (1993) och Piaget (Duckworth, 1976) anser att imitation ar grundldggande for
utveckling av sprdk och formagan att ldra sig nya ord. De menar att det ar en fordel att
imitation kan ske bade verbalt och icke-verbalt. Imitationsfardigheten kridver samarbete och
kan underldtta all framtida inldrning. Imitationen ger ocksd barnet och foréldrar eller
pedagoger mdjlighet att tidigt uppleva gldadje 1 samspelet med varandra och gynnar pa sé vis
viljan att dstadkomma négot, vilket kan ge motivation till att utveckla nya fardigheter. Om
man kan imitera, okar ocksa kénsligheten nir man noggrant iakttar ndgot. Imitation kan dvas
pa mycket tidiga utvecklingsnivier dven om det samtidigt ocksé kan krdvas andra formégor
som motorik och perception. For att kunna uppnd mal inom omradet imitation krévs nagra
andra grundldggande fardigheter. Barnet maste kunna se pa eller lyssna till en annan person.
Det maste forstd innebdrden av begreppet “para ithop” och det maste kunna organisera sina
ljud, sina rorelser eller sitt beteende i Ovrigt s& att det kan gora efter vad det observerar.
Svarigheter med ndgon av dessa basfardigheter blir till hinder nir barnet ska klara av att
imitera.

Att hirma anvandningen av material, hirma fysisk rorelse och hirma ljud ar viktiga delmal
for att utveckla imitationsférmagan. Ménga barn har lattare att hdrma fysiska rorelser dn att
hirma ljud. Det krivs ocksa att barnet 4r motiverat och vill hirma.

Bland undersokningens fragor har jag i borjan lagt fem frdgor om hiarmning, fragorna 1, 2, 3,
4 och 5. Béade fordldrar och pedagoger upplever att barnen klarar av att hirma rorelser bra.
Enligt Schopler m.fl. (1993) har de flesta barn littast att hirma rorelser. Ovriga fragor
handlar om att hirma med leksaker, lera och krita och att hirma ljud. Den storsta 6kningen
finns 1 att hdrma med leksaker. Dock dr det ocksa i det momentet som den storsta skillnaden
mellan fordldrar och pedagoger inom frageomradet imitation visar sig.

Enligt fordldrarna klarar de étta barnen 15 uppgifter av 40 mojliga inom delomridet imi-
tation, som omfattar 5 uppgifter, vid forsta fragetillfallet och 22 uppgifter efter tvé ar. Enligt
pedagogerna klarar barnen 22 uppgifter vid forsta tillféllet och 18 vid fjarde, vilket visar en
minskning med 4 uppgifter.

Schopler m.fl. (1993) menar att det ar viktigt att inte forvixla riktig imitation med ett inlért
beteende. Det ar viktigt att komma ihag att ett inldrt beteende inte uppfyller milen inom
imitationsomradet. Det &dr ofta ltt for barnet att ldra sig en viss handling, som att klappa
hidnder eller att hidrma ett specifikt ljud, som “hej da”, utan att forstd sjélva
imitationsmomentet. Riktig imitation kridver att barnet kan vixla mellan olika handlingar

4 a.b. = avvikande beteenden
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eller ljud beroende pa vad det ser den andra personen gora. Detta kan provas genom att man
forst 1ar barnet tva eller tre handlingar eller ljud separat. Dérefter ber man barnet hdrma och
véixlar mellan eller varierar olika handlingar och ljud. Nér detta gér bra kan man anta att
barnet har tillrdcklig forstaelse av detta imitationsmal.

7.2 Gensvar

De f6ljande tva frdgorna, nummer 6 och 7, att ge gensvar och att f6lja en uppmaning, kriver
formaga till samspel. Det tidiga samspelet, framfor allt mellan modern och barnet, préiglas av
moderns berdring, Ogonkontakt, turtagande, samordnade rorelser samt av att modern
anvinder ett alldeles speciellt sitt att tala till barnet. Barnet och modern utvecklar tidigt en
speciell relation baserad p4 6msesidig anpassning (Bjork-Akesson,1992).

Tidigare ansdg manga minniskor, bland dem #ven forskare, enligt Bjork-Akesson att
spddbarn och sma barn var mer eller mindre oférmogna till kommunikation innan de kunde
tala. Det fanns dé& och finns dven 1 dag tendenser till att betrakta barn med talstdrningar pa
detta sétt dven da de blivit dldre. Att det samspel som byggs upp mellan spadbarnet och
fordldrarna utgor basen for senare samspelssituationer med andra personer dr i dag ménga
forskare overens om. Kontakten med andra ménniskor och deltagande i det sociala livet dr en
forutséttning for att barnets kompetens ska kunna utvecklas.

For de minsta barnen handlar samspel och kommunikation mycket om att dela rytm med
ndgon annan och att kunna visa sin uppmérksamhet, det vill sdga att vara uppmérksam pa
samma sak samtidigt med en annan person, och att ta sin tur i samspelet.

Enligt fordldrarna klarar barnen 9 uppgifter av 16 mgjliga inom delomradet gensvar, som
omfattar 2 uppgifter, vid forsta fragetillfillet och 12 uppgifter efter tvé ar. Pedagogerna ser
hér samma fordndring.

7.3 Avsikt och information

Fragorna 8 till och med 17 i frigeformuléret handlar om att barnet ber om nagot, skaffar sig
uppmérksamhet, avbdjer/avvisar, kommenterar, ger information, beréttar, ber om informa-
tion/fragar eller uttrycker/visar kédnslor och vilja.

Enligt fordldrarna klarar barnen 44 av 80 mdjliga uppgifter inom delomradet avsikt och
information, som omfattar 10 frigor, vid forsta fragetillfillet och 53 uppgifter efter tva éar.
Enligt pedagogerna okar antalet uppgifter som barnen klarar efter tva &r med 10 uppgifter,
fran 43 till 53.

Pé frdgan om barnet kan avbdja/avvisa och be om ndgot svarar bade fordldrar och pedagoger
att de flesta barnen kan. De som inte kan detta alltid kan det ibland. Det &r de hogsta
siffrorna genomgaende.

For att ett barn ska kunna férmedla en avsikt och denna uppfattas av ndgon annan, maste

barnet vara delaktigt i en kommunikation. Barnet maste befinna sig i kommunikation med
omgivningen (Bjork-Akesson, 1992).
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Intention eller avsikt uttrycks forst med icke-sprékliga medel, och sa smaningom anvéander
barnet det talade ordet fOr att visa sina avsikter och sin vilja for omvérlden. Man kan séga att
samma kommunikativa avsikt uttrycks i olika former.

Bjork-Akesson (1992) anger att barnets samspelsaktiviteter genom ljud, kroppsrorelser,
ogonrorelser, handrorelser och leenden péverkar omgivningen. Fordldern fOrutsétter att
barnet har en speciell avsikt med sin aktivitet. Genom att fordldern forutsatter att barnet har
olika behov och 6nskningar blir barnets handlingar begripliga. De motiv som foréldern gang
pa gang ldser in 1 barnets aktivitet eller handlande styr fordlderns beteende pé ett enhetligt
sétt och en god cirkel av kommunikation kommer iging.

Redan fran fodelsen formedlar barnet information till omvirlden, till exempel uppmérk-
samhetsreaktioner, reflexmédssiga beteenden och olika uttryck for inre tillstind. Dessa
aktiviteter kan liknas vid kommunikation. Foréldern tolkar detta som kommunikation och
bemoéter dem som om de dr avsiktliga och har intention. Fordldrarna gor oftast sina
tolkningar i vdlkédnda situationer och skapar da “format” for att bygga upp en begriplig vérld
for barnet. Detta handlingssétt kan kallas dvertolkning, vilken 1 sin tur medfor att barnet sa
smaningom lir sig att formedla egna avsikter, vilket visar sig frimst fran borjan 1
aterkommande rutinsituationer. Vid omkring ett halvt till ett rs &lder blir barnet ocksé
medvetet om att det kan kommunicera sina avsikter till omvérlden. Da detta hinder kan man
sdga att barnet verkligen kan kommunicera. Det kan anvdnda sig av kommunikationens
funktion och uppfattar att kommunikation lonar sig (Schopler & Mesibov, 1985).

For barn som énnu inte lart sig kommunicera, kanske pé grund av funktionshinder, méste det
forsta steget vara att tilldgna sig de grundliggande principerna for kommunikation. Detta
innebdr att ta sin tur i samspelet, uppratthalla samspel och att svara och initiera. Fram till att
barnet lirt sig detta &r det viktigt att inrikta &tgdrder pa barnets informations-aktivitets-
formedling och tolka den som om den dr avsiktlig eller har intention. Det &r avgorande for
utvecklingen att uppmuntra barnet att ta initiativ inom samspelet och senare over samspelet.
Enligt Bjork-Akesson (1992) ir det for vissa barn med svartolkade aktiviteter nddvindigt att
arbeta med att ge barnet tydliga signaler. Signalerna tolkas da som om de har betydelse, men
med den vidare mélsdttningen att barnet s& smaningom ska ldra sig att anvinda sig av dessa
med avsikt.

7.4 Social formaga

Den sociala kompetensen handlar om de sociala reglerna for interaktion. Hér ingar kunskap
om samspelsroller, turtagning och strategier, till exempel att initiera, uppritthalla och avsluta
ett samtal. Det handlar ocksé om att kunna anpassa sittet, innehallet och nivén till den andra
personen (Bjork-Akesson, 1992). I den sociala kompetensen ingar ocksa ett accepterat bete-
ende, att kunna ldsa av andra personers reaktioner och att veta tillrickligt mycket om sig
sjalv for att kunna anpassa sig till den sociala situationen.

Fragorna 18 till och med 28 handlar om social formaga. Frdgorna 24 och 25 har inte ana-

lyserats. Dessa fragor har fatt for fa svar for att kunna tas med. Anledningen kan vara en
svarforstielig formulering 1 frageformuléret.
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Enligt fordldrarna klarar barnen 21 uppgifter av 72 mdjliga inom delomradet social forméga,
som omfattar 9 frigor, vid forsta fragetillfillet och 37 uppgifter efter tvd ar. Enligt
pedagogerna okar antalet uppgifter som barnen klarar av fran 27 till 34.

7.5 Avvikande beteende

Pé frigorna 29, 30 och 31 innebér ett jasvar att man uppfattat att barnet har ett avvikande
beteende. Fordldrarna har angivit att detta avvikande beteende har 6kat, medan pedagogerna
har angivit att det minskat. En mojlig forklaring till fordldrarnas uppfattning kan vara att det
ndr barnen blivit dldre har blivit tydligare att ett visst beteende borde ha upphort. En
avvikelse uppfattas ibland inte som avvikande forrdn barnet uppnatt en viss alder. Beteenden
som hos yngre barn dr helt normala blir avvikande om de upptridder hos dldre barn (Bratt,
1975; Alin Akerman, 1995).

7.6 Generell kommunikationsférmaga

Den separata fragan i frageformuldret handlar om upplevelsen hos forédldrar och pedagoger
om hur mycket barnets formaga att kommunicera 6kat sedan barnet borjade delta i dvningar
med Anpassad Relation Play. Med detta menas att barnet deltagit 1 den modell som
utvecklats i Kristinaprojektet.

Fragan lyder: ”Hur har barnets formaga att kommunicera 6kat?”

Efter en termin uppfattar fordldrarna att tva barns formaga okat mycket, ett har 6kat ganska
mycket och fem har okat ndgot. Efter ndsta termin uppfattar fordldrarna att tvd barn
ytterligare har 6kat formégan mycket, tre ganska mycket och tre nagot.

Efter den fjirde terminen uppfattar foridldrarna att ett barns formaga 6kat mycket ytterligare,
tre barns formaga har 6kat ganska mycket och fyra barns har dkat nagot.

Samtliga barn har enligt fordldrarnas uppfattning Okat sin forméga stegvis under fyra
terminer.

Efter forsta terminen uppfattar pedagogerna att tva barns formaga okat mycket, ett har dkat
ganska mycket, fyra har 6kat nagot och ett inte har okat alls. Efter nésta termin uppfattar
pedagogerna att tva barn har 6kat formigan ganska mycket, tva barn har 6kat ndgot och tva
inte alls. Ingen har 6kat mycket. Tvéa har inte svarat.

Efter den fjarde terminen uppfattar pedagogerna att ett barn har utvecklat sin formaga
mycket ytterligare, tre ganska mycket, tre ndgot och ett inte alls.

Pedagogerna upplever genomgéiende att barnen klarar mindre i denna fraga &n vad for-
dldrarna upplever. Pedagoger och forédldrar skiljer sig at 1 denna friga.

En anledning skulle kunna vara att frdgan avser kommunikation generellt, vilket gor att
svaret blir subjektivt. Det finns inga regler for exakt vad som ska maétas. Fordldrarna kan
uppfatta kommunikation med sina barn pé ett helt annat sdtt 4n pedagogerna, som har ett
annat utgangsldge (Schopler m.fl., 1993).
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8 DISKUSSION OCH SLUTSATS

Syftet med min studie var att belysa hur fordldrar och pedagoger upplevde att barnen
utvecklades inom vissa utvecklingsomrdden under en tvaarsperiod.

Genom att jag sjélv ar praktiker i den undersokta verkligheten kan mina fragestéllningar ha
fatt en fordjupad forankring 1 empirin. Min forhoppning dr att resultatet av denna studie ska
kunna vécka intresse och uppmirksamhet hos andra praktiker sa att den kan komma dem
tillgodo som arbetar praktiskt i liknande situationer.

Forutsdttningen for studien var att barnen deltog i den pedagogiska kommunikationsmodell,
Kristinamodellen, som i projektform utvecklats och beskrivits i anslutning till den under-
sokning som presenteras i denna uppsats. Kristinaprojektets syfte var att utveckla och
beskriva en kommunikationsmodell f6r barn med autismspektrumstérning och andra
relaterade kommunikationsstorningar. En central del i denna modell &r en till dessa barn
Anpassad Relation Play. Relation Play finns 1 Sherbornes metodik. For att fungera for barn
med autismspektrumstorningar har metodiken anpassats och kompletterats enligt struktur-
pedagogiska principer.

Studien utgick frin formagan till kommunikation, samspel och social férmiga och hade
foljande fragestdllningar: Finns det métbara forédndringar av barnens utveckling under mét-
perioden enligt fordldrars och pedagogers upplevelse, och skiljer sig fordldrarnas respektive
pedagogernas bedomning at?

Studien har haft tvd utgdngspunkter. Den fOrsta har varit att ménniskan genom kroppens
rorelser kan léra sig att relatera det inre jaget till den yttre véarlden, och att allt samspel och
all kommunikation borjar med kroppens rorelser. Kroppsrorelser och résten dr de instrument
vi har att tillga i den forsta fasen av kommunikationsutveckling. Denna utgdngspunkt har
stod hos flera forfattare (Laban, 1980; Soderberg, 1979; Schopler, 1993; Sherborne, 1990).
Utifrdn denna grundsyn ér det naturligt for mig att mota kommunikationshimmade barn pa
den utvecklingsnivd dir de kommunikativt fungerar. Det &r bland annat darfor jag drar
slutsatsen att rorelser dr det forsta steget i kommunikationsutvecklingen. Min slutsats har
stod hos Laban (1980), vars teorier ligger till grund for den metodik som utvecklats i
Kristinaprojektet.

Den andra utgangspunkten har varit att personer med autismspektrumstérningar har uttalade
brister 1 kroppsuppfattning och kommunikationsférméiga (Gillberg, 1992; Peeters, 1998;
Duvner, 1994).

Resultatet presenterar métbara fordndringar av barnens utveckling s& som fordldrar och
pedagoger miter fordndringen dver mitperioden, som omfattar tva ar.

Genom likalydande frageformulér separat till fordldrar och pedagoger att besvara var for sig
framkommer tydligt att fordldrarnas och pedagogernas beddmningar skiljer sig at i
undersdkningen.

I frageformuldren besvaras fragor med “ja”, “nej” eller “ibland”, och den svarande sitter
kryss 1 rutan. I huvuddelen av fragorna 1 till och med 28 innebédr ett jasvar en positiv
utveckling. Diremot i fragorna 29, 30 och 31 innebir ett jasvar ett avvikande och negativt
beteende.
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Fordldrarna har 1 frdgorna 29 till och med 31 hogre siffror vid fjarde mattillféllet, vilket talar
for att fordldrarna uppfattar att barnens negativa beteende 6kat over tid. Detta kan tyda pa att
fordldrarna ser barnets svarigheter vid sidan om resurserna pa ett mer realistiskt sétt efter tva
ar. Pedagogerna har uppfattat barnets resurser och svérigheter redan fran borjan av
undersokningsperioden. Pedagogerna gor troligen mer objektiva bedomningar pa ett sétt som
de traditionellt gor sina barnobservationer och skattningar i andra sammanhang (Arvidsson,
1972).

Resultatet visar att pedagoger och fordldrar har en samsyn i vissa fragor. I andra nédrmar de
sig varandra eller okar differensen sig emellan.

Nér vi separerar fragorna 29, 30 och 31 har fordldrarna genomgéende svarat att fler barn
klarar av de olika delmomenten dn pedagogerna fran borjan. Férdldrarna har ocksa vid fjarde
mittillfdllet, som intrdffade efter tvd &r, svarat att fler barn klarar fler uppgifter &n
pedagogerna har svarat. Pedagogerna har dessutom svarat att farre barn klarar uppgifterna i
vissa delmoment, vilket visar pad en minskning av kompetensen hos barnen enligt
pedagogerna. Fordldrarna har endast vid ett tillfdlle uppfattat ndgon minskning av kompetens
hos barnen. Detta talar for att fordldrar och pedagoger har olika utgéngspunkter vid sina
bedomningar. Det tycks som om fordldrarna ser framstegen 1 storre utstrackning dn pedago-
gerna. Forédldrarna har levt med barnen hela deras liv. Livet i hemmet dr annorlunda 4n i
forskolan och skolan som #r professionella miljoer (Bjork-Akesson, 1992; Mahler, 1990;
Schopler & Mesibov, 1985).

Manga forskare dr eniga om att fordldrarnas samspel med barnen tidigt i livet utgdr basen for
utveckling av kommunikation. Manga studier har visat att modern naturligt ser sitt barn som
samspelspartner och anpassar samspelet till barnets kommunikativa niva (Bjork-Akesson,
1992; Mabhler, 1990; Harsman, 1990).

En bidragande faktor kan vara att fordldrarna under de tva &r som projektet pagick fick mer
uppmérksamhet inom skolans ram an vad brukligt dr. Fordldrar och pedagoger var starkt
engagerade och fokuserade kring samma fragor. Engagemanget ledde till spontana
diskussioner och samtal om barnet. Man jamforde hur barnet fungerade hemma och hur det
fungerade i skolan utifrdn givna fragestéllningar. Barnet blev synligt pa ett annorlunda sétt.
Barnet blev satt i fokus och foreméal for detaljerade frdgestéllningar. Barnet blev viktigt for
andra 4n bara fordldrarna nér det ingick i denna studie. Fordldrarna sjilva fick mycket
uppmérksamhet. Bade spontant och vid organiserade tillfillen motte de manga andra
fordldrar och pedagoger som lyssnade och som inte gav upp, som hade hopp och mal som de
tankte uppna. Pa sa sitt blev ocksé fordldrarna horda och synliggjorda genom att de blev vik-
tiga kuggar i en studie dér deras barn var huvudpersoner.

De resultat som studien visar gav ockséd positiva effekter med hopp och framatanda hos
fordldrarna, vilket 1 sin tur kan ha paverkat barnens utveckling positivt. Genom att bade
fordldragruppen och pedagogerna studerade enskilda moment som barnen kunde klara eller
som de utvecklade, bidrog detta till gemenskap kring barnen. Professionella kunskaper
kombinerades med fordldrarnas kunskaper om deras barn. Enbart professionella kunskaper
racker inte for att fa en hel bild.

Bowlby talar enligt Hairsman och Mabhler utifrdn attachmentteorin och objektsrelationsteorin

om vikten av fordldrars och barns anknytning. Det kan antas finnas ett Omsesidigt sdtt
att tolka signaler och kommunikation mellan fordldrar och barn, vilket kan bidra till att
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fordldrarna ser mer kommunikation dn pedagogerna i denna undersékning (Mahler, 1990;
Hérsman, 1990).

Den pedagogiska kommunikationsmetoden bygger pd en sedan manga ar beprovad erfa-
renhet och den har i arbetet visat sig effektiv. Barnen utvecklades positivt och redan efter
nagra veckors traning med struktur och kommunikationsmodellen talade forédldrar spontant
om synliga positiva resultat. Aven pedagogerna gjorde observationer som visade pa framsteg
hos barnen. Man kan anta att den pedagogiska kommunikationsmodellen kan ha varit en
forutséttning for den positiva utvecklingen. Metoden var ett sétt att ge ramarna men perso-
nernas avgorande betydelse for utveckling av samspel och kommunikation gar inte att
forneka (Schopler m.fl., 1993).

Det dr méanga olika faktorer som kan ha spelat in for det uppnadda resultatet. Min under-
s0kning fokuserar bara kring en mycket liten del av ett stort ssmmanhang.

Att fordldrarnas och pedagogernas beddmningar ar skiljaktiga bor kunna forklaras med att de
har helt olika forutséttningar vid bedomningar av barnens formaga.

En ytterligare faktor till fordldrars och pedagogers skiljaktiga beddmningar kan vara att
barnen fungerar olika i hemmiljon och skolmiljon. I miljon ingér ocksa foréldrarnas roll och
forhallningssétt, som ar helt olika pedagogernas. Enligt flera forskare, bland andra Schopler
m.fl. (1993) och Peeters (1998), kan inte kunskapsdverforing frén en situation till en annan
tas for given vid autismspektrumstorning. Barnen féster Gverdriven uppmaérksamhet vid
ovidkommande detaljer och har svart att forstd de regler som innebdr att man kan
generalisera en kunskap fran en situation till en annan.

Det dr mycket sma skillnader men jag tar dndd upp dessa dérfor att det ar sa fa barn som
undersokts och for att utvecklingen ofta gar i mycket sma steg, vilket utgér en del 1
funktionshindret (Peeters & Gillberg, 1999).

En tinkbar faktor kan vara att pedagogerna stiller allt hogre krav pa barnen vartefter de blir
dldre dn vad fordldrarna gor. Och att pedagogerna stéller barnens formagor i forhallande till
normalkurvor, det vill sdga i1 forhallande till vad barn i motsvarande aldrar vanligen klarar
av. Fordldrarna har inte ndgon anledning att se pé sina egna barn med professionella 6gon
(Kylén 1984; Piaget enligt Duckworth, 1976).

En annan tinkbar faktor kan vara att pedagogerna redovisar vad de observerar medan
fordldrarna redovisar vad de tycker sig veta att barnen kan klara av (Arvidsson, 1972).

Jag har tagit med avsnitt om normal kommunikationsutveckling for att kunskap om normal
utveckling enligt min uppfattning bor ligga till grund for bedémning och bemétande av de
barn som visar avvikande kommunikationsutveckling (Alin Akerman & Liljeroth, 1998).

En slutsats som framkommer &r att barnen genom undersokningen har blivit sedda med bade
sina svarigheter och sina resurser pa ett mer realistiskt sétt av sina fordldrar och att den
intensiva och strukturerade fokuseringen och delaktigheten som fordldrarna fatt har bidragit
till detta. Unders6kningen har visat att det finns métbara fordndringar av barnens utveckling
under métperioden, vilket var en av undersokningens fragestéllningar. Fordldrarnas bedom-
ningar skiljer sig fran pedagogernas, vilket tydliggdrs 1 resultatet av svaren pa fragorna.
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Det gar inte att dra ndgra generella slutsatser av denna undersokning. Jag har forsokt lyfta
fram men inte kunna bevisa att det kan finnas en koppling mellan 6vning av samspel och
kommunikation genom Anpassad Relation Play och upplevelsen av de fordndringar som
skett. Inom denna studie har jag forsokt beskriva fordldrarnas och pedagogernas upplevelse
av utvecklingen av vissa formagor under de tva &r som barnen trdnades 1 samspel och
kommunikation genom Anpassad Relation Play.

Fordandring och utveckling antas ske vartefter barnen blir dldre vilket i sig bor ge okade
resultat 1 studien. Det dr inte det jag har forsokt fa fram utan min avsikt har varit att jamfora
fordldrars och pedagogers uppfattning. Malet var att vid olika tidsintervaller jamfora deras
uppfattningar. Kunskapen om vad funktionshindret innebér har 6kat under de tva &r som
studien pagick vilket kan leda till att bade fordldrar och pedagoger ser pa barnen pa ett annat
sétt.

Undersokningen har gjorts pa barn som regelbundet deltog i den pedagogiska kommuni-
kationsmodell som utvecklats och beskrivits som Anpassad Relation Play i Kristina-
modellen. Jag anar att denna modell for kommunikation har fungerat positivt och jag tror att
den har bidragit pd ett positivt sétt till resultatet. Men Kristinamodellen omfattar forutom
Relation Play ocksd en genomgripande strukturering och anpassning av den pedagogiska
metodiken. Om Anpassad Relation Play har paverkat barnens utveckling visar inte denna
studie. Inte heller visar studien om och hur Kristinamodellen 1 sin helhet kan ha paverkat
barnens utveckling.

Allmint strukturerad, individuellt anpassad metodik har i andra studier visat sig ha positiva
effekter pa barns utveckling (Schopler, 1984; Peeters, 1998).

Jag har ndimnt Augmentative and Alternative Communication (ACC) och antar att Relation
Play skulle g3 att tillimpa inom ACC (Bjork-Akesson, 1992).

Jag dr medveten om att mina erfarenheter paverkat mina tolkningar av det jag sett. Jag har
varit med i arbetet med samtliga barn och har personligen deltagit vid handledning och
utveckling av Kristinamodellen och Relation Play som anvénts for alla barn och som utgjort
grunden for undersokningen.

8.1 Metoddiskussion

Jag har studerat en verksamhet som jag varit del i och som jag varit med om att utveckla.
Detta innebir att objektiviteten kan vara begrdnsad. De teoretiska referensramarna dr ddrmed
viktiga. Empiri tolkas alltid utifran ndgon forstdelseform och inte bara som den faktiska
verkligheten (Alvesson & Skoldberg, 1994).

En begriansning med studien dr urvalet av de barn som har studerats. Jag har arbetat med en
studie av en specifik, avgridnsad grupp for vilken jag har velat studera forandring. Gruppen
ar liten och barnen valdes ut pa grundval av ett fatal breda kriterier. Gemensamt for samtliga
barn dr diagnostiserad autismspektrumstorning. Ett urval efter mer preciserade kriterier samt
ett storre antal barn hade varit 6nskvért ur generaliseringssynpunkt (Alvesson & Skoldberg,
1994).

79



Det foreligger skillnader 4ven om det dr smé skillnader mellan férdldrarnas bedomning och
pedagogernas. Detta kan bero pa olika fOrutséttningar hos fordldrar och pedagoger. I dessa
forutséattningar ingdr manga olika faktorer och studien &r koncentrerad till ett fatal fragor
som inte tar hdnsyn till dessa olika faktorer. Nagon analys av de olika miljoerna har inte
genomforts. Barnen har studerats genom fordldrarna i hemmiljé och genom pedagogerna i
skolmiljo. Barnen fungerar sannolikt olika i dessa miljéer och olika i relation till sina
fordldrar an till pedagogerna. Och pedagogerna kan formodas ha gjort mer objektiva
observationer medan fordldrarna kan formodas 1 hogre grad ha utgétt ifran det som de vet att
barnen skulle kunna eller brukar kunna (Arvidsson, 1972).

Enkétfridgorna dr strukturerade med fasta svarsalternativ, vilket har varit administrativt
fordelaktigt och har medfort en forhédllandevis god reliabilitet. Kriterierna till svarsalter-
nativen i fragorna ar vida. Frageformuleringar med mer preciserade kriterier hade mojligen
varit fordelaktigt ur validitetssynpunkt, det vill sdga att vi undersdker det vi avser att
undersoka.

Tva fragor hade inte fasta svarsalternativ. Dessa fragor fick sa fa svar att de inte har tagits
med i redovisningen. En anledning kan vara att de inte foljer den Gvriga strukturen for
frdgorna och att det blivit forvirrande och svért att veta hur de skulle besvaras.

Till en av frdgorna har det varit en oklar rubrik som gjort den svér att besvara. Den fragan
har 4nd4 fatt s minga svar att den kunnat tas med.

Mojligheten att kontrollera tillforlitligheten 1 forvdg ar minsta mojliga vid enkét. Formen
med enkdt stéller krav pa utomordentligt hog noggrannhet med instruktioner och formulering
av frégor till hela enkéten och till de enskilda frdgorna for att undvika missuppfattning i
mojligaste man. Uppstéllningen ska vara dverskddlig, enkel och létt att besvara. Det ar forst

nér vi ser hur enkéten dr besvarad som vi kan beddma om den é&r reliabel eller ej (Patel m.fl.,
1991).

Niér vi ser resultatet av den hér presenterade studiens enkétsvar ser vi att det finns 2 av 31
fragor som sd minga hoppat dver att de inte kan anvéndas. De dvriga frdgorna besvarades av
de flesta. De frdgor som inte besvarats har markerats i tabellerna med 0. I formuldret har
lamnats utrymme for kompletterande information till de fasta svarsalternativen. Som
forklaring till de fasta svarsalternativen anges exempel som den svarande kan anvénda eller
bortse ifrdn liksom man kan skriva egna beskrivningar av hur exempelvis kommunikationen
har gatt till. Unders6kningens syfte var inte att studera hur barnen gjorde utan om de kunde
klara vissa moment. Tydligare instruktioner till frdgorna och till svarsalternativen hade varit
onskvirt. Jag har inte tagit med alla mdjliga alternativ, vilket ocksd hade varit onskvért for
enkdtundersokningens 6kade reliabilitet (Andersson, 1985).

Individuella, personliga instruktioner individuellt samt i grupp inledningsvis samt vid minst
fyra tillfillen under undersokningsperioden utesluter inte att en provenkit hade kunnat vara
till nytta (Carlstrom & Hagman, 1995).

Datainsamlingen till denna kvantitativa undersdkning har skett genom enkitfragor.
Bearbetningen har skett i tabellform. Begriansningen i informationen ar bade en fordel och en
nackdel. Fordelen ar att jag fatt relativt avgridnsade svar, nackdelen att det som &r “runt
omkring” det vill sdga den information jag fitt vid sidan om enkéterna nér jag varit med i
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verksamheten, inte tagits tillvara. Inte heller har de observationer som pedagogerna gjort
under arbetet med barnen tagits tillvara.

Jag vill tro att Anpassad Relation Play har paverkat utvecklingen av samspel och kommu-
nikation hos barnen. Den studie som jag har gjort dr begridnsad och bevisar inte att sa ar
fallet. Den visar bara upplevelsen av fordndring av barnens férmagor inom vissa omraden
under tva ar.

8.2 Forslag till fortsatt forskning

Att koppla utvecklingen till modellen later sig inte goras i denna studie. Det gar bara att ana
att uppmérksamhet och anpassad, intensiv trining med Relation Play kan paverka
utvecklingen positivt.

Bade jag sjilv och de pedagoger som ingatt i studien har sett att det finns betydligt mer och
fordjupad information att finna om man 6ver tid studerar utvecklingen av kommunikation,
samspel och sociala beteenden hos barn som arbetar med Anpassad Relation Play.

Forslag till fortsatt forskning kan vara en fordjupad studie av barn som arbetar med
Anpassad Relation Play. En koppling mellan barnens utveckling och kommunikations-
trdningen 1 Relation Play under en flerarsperiod skulle vara intressant.

Fragestéllningar skulle kunna vara:

e Hur utvecklar barn med autismspektrumstorningar kommunikation, samspel och sociala
beteenden i Anpassad Relation Play?

e Hur anvinder sig samma barn av kommunikation, samspel och sociala beteenden i andra
situationer dn Relation Play?

e Finns det métbara skillnader i kommunikation, samspel och sociala beteenden hos barn
med autismspektrumstorningar som dvar Anpassad Relation Play i forhallande till barn som
inte 6var Anpassad Relation Play?

e Kan Anpassad Relation Play stimulera utveckling av kommunikation, samspel och
sociala beteenden hos barn med funktionshinder inom omrédet kommunikation, samspel och
sociala beteenden?

8.3 Slutord

Kan Relation Play bli vart fortskaffningsmedel pé resan mot mer avancerade kommunika-
tionsformer?

Jag tror att Kristinamodellen och Anpassad Relation Play kan dppna vidgar till samspel och
kommunikation for ménga barn med autismspektrumstérningar och relaterade kommu-
nikationshinder.

Jag hoppas att normal Relation Play fr en storre spridning till ménga barn och unga. Och att
mélgruppen utvidgas till att omfatta bade smdbarn, ungdom och vuxna i normal-

verksamheter.

Jag hoppas ocksa att jag med denna studie har gjort ldsaren nyfiken pd kommunikations-
modellen och att detta leder till att den utforskas vidare.
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Bilaga 2

Relationsformdga i 3 kategorier (efir Sherborne)

— | T

Med/i R Delad R Mot R

En partner Overenskommelse Tillitelse for

tar hand om mellan bdda parter bdda parter

den andra att testa sin styrka

TILLIT TILLIT MEDVETENHET

Trygghet till Forstdelse med- Om den andre personen

en annan vetenhbet om

manniska samarbete Kiinsla for bur langt man
kan gi

R = Relation Play

Astrand, 1997, .65




Bilaga 3

Hir foljer en skiss 6ver HUR kommunikationsmodellen ar uppbyggd:

Struktur = Ordning
Trygghet - begriplighet - utveckling

—) EN personkontakt
i

Relation 2+
!
Samspel
i
Kommunikation
v

Forsta barnet
Svara konsekvent

Utveckla kommunikation
Samspel forildrar

Olika personliga kommunikationsvigar
Trining
Relation Play

L ) FLER personkontakter-grupper

Astrand, 1997, 5.40




Frageformular Bilaga 4

Kristinaprojektet
Berit Astrand
copyright

Kommunikation, formagan och viljan att uttrycka siq, bli férstadd och att forsta
andra.

Hur har barnets férmaga att kommunicera ékat sedan
(nnga in det som stdmmer bast)

inte alls nagot ganska mycket mycket

Hur hdrmar barnet:

1.Harmar rérelser jalid nej O ibland O

Geexempel PA VA ...

(ex. klappar hander, stampar fétter, pekar pa nasa, égon. éron eller kroppsdelar)

2.Harmar med leksaker eller liknande jald nej OO ibland O

(ex. skjuter en leksaksbil fram och ater, bygger med klossar staplade pa varandra, i
rad, efter varandra eller som en kub)

3.Harmar med lera jad nej O ibland O

Ge exempel pa VA,

(ex. rullar en "korv" osv)



4 Harmar med krita jald nej O ibland O

Ge exemepl PA VA, ...

(ex. drar ett streck pa samma satt som en vuxen osv)

5.Harmar ljud jald nej O ibland O
Ge exempel PA VA, U

(ex. ma-ma, ba-ba, ka-ka osv eller later som en bil,flygplan i lek med s&dana saker)

Kan barnet 1:

6.Svara pa fragor som "Var &r lampan" osv. jald nej O ibland 1
Narhander det... ...

(ex. var ar pappa, var &r nappen osv.)
Hurgbrbarnet da..............o e

(tittar, pekar, ljud, gester,bilder, tecken, ord, annatsatt...................................

7.Hamta nagot jald nej O ibland O

NAr NBNA T QL

( ex. hamta skorna nér nagon ber om det)

Hurglrbarmet da. ...

(tittar, pekar, ljud, gester bilder, tecken, ordannat satt......................................



8.Be om nagot jald nej O ibland O

NAr RBNACT QO

HUr @Or barnet &,

(tittar, pekar, ljud, gester,bilder, tecken, ord, annatsatt....................................... ..

9.Avbdja (Vill inte) jal nej O ibland (O

Narhanderdet ... RO

HUr gor barnet da...... .o

(tittar, pekar, ljud, gester,bilder, tecken, ordannatsatt...................................... .

10.Kommentera jad nej OJ ibland O

NAr MANAEr QL.

Hurgérbarmnetda................................ USRS

(tittar, pekar, ljud, gester,bilder, tecken, ord, annatsatt...................................... .

11.Berétta nagot jald nej O ibland [

NAr NANAET Q.

Hur gor barnet da. ...
(tittar, pekar, ljud, gester,bilder, tecken, ord, annat satt.......................................



12.Fraga om nagot jad nej O ibland O
NAr NANAET ABL...... e e
HUr gor barmet A8 ... oL
( tittar, pekar, ljud, gester,bilder, tecken, ord, annatsatt......................................
13.Besvara fragor med ja eller nej jald nej O ibland I
NEr MEANAEr Qet. . e

(ex vill du ha ett apple, ar det hér din boll)

HUrgorbarnet da.............coooiiiiiee e

/4.Visa kanslor jad nej O ibland O

NN NMANACT At .o e

15.84ga jag. du, mig, dig. hén, hans.henne, hennes jall nejd ibland O

NEF NANABE AL ... ..o oo e e



Kan bamet 2

16.Titta mot nagon annan i samférstand jald nej O ibland O

17.Peka medvetet jald nej O ibland (0

NN NANACT QO oo e e

19.Visa nagot fér en annan person jad nej O ibland OJ

Narhanderdet.............ccoooveimi. TSRS

Hurgérbametda....................................... e,
(ex. hamtar en leksak och visar fér nagon)

éO.Svara "hej" eller/och "hej d&" jad nej O ibland O
Nar haNnder Aet... ...



21.S4aga "tack" jald nej O ibland O

VT aT=10 0 (=] flo (=] SHUU ST U U ORI

23.Ar barnet reserverat for frammande ménniskor ja [J nej O ibland O

HUr gorbamet da..............ooooiie e

24 Vad leker barnet helst med...............ooooiiiioiii e
Narhander det.. ...



25 .Vilka lekar leker barnet (sysselsattning)

.......................................................................................................................................

28" Hjélper till hemma" jad nej O ibland OO

Hur gérbametda........................ e —a e et e e e e e a e,

Vanor

29.Har barnet nagot ovanligt beteende jad nej O ibland OO




30.Har barmet speciella vanor eller ovanor Ojad ne0O ibland OO

Hur visar sigdetta............cooo e
Nar visar sigdetta............oo e
31.Reagerar barnet pa féréndringar Oja0O ne0O ibland O

LY 11 - T OSSPSR USRI
HUE GOF DAMEE Q8o et

32.0vrigt som berér barnets férmaga och vilja att uttrycka sig att bli férstadd och att
forsta andra:

Stort tack for er medverkan!



Berit Astrand Bilaga 5

Harmed godkanner vi att vartbarn .........cccccevvvvviiiiiiiiiieeee deltar i
Berit Astrands studie av Relation Play och kommunikationsmodellen, som
berdknas paga under tva ar. Studien kommer att presenteras i en
magisteruppsats pa Lararhoégskolan i Stockholm.

Detta innebar att vi godkanner att information om vart barn genom enkater
samlas in fran personalen och fran oss féraldrar gallande olika fragor om
barnets funktioner. Enkaterna kommer att forvaras i lasta utrymmen och inte
visas for andra an for handledaren.

Berit Astrand ansvarar for att inga uppgifter kommer fram i uppsatsen som
gor att det gar att identifiera vart barn.

Vi ar medvetna om att deltagandet i denna studie ar frivilligt och att vi nar
som helst har ratt att avbryta detta deltagande.

den

Foralders namn Foralders namn




Berit Astrand Bilaga 6

Till  féraldrarna
personalen
skolledare
referensgruppen

Vi ar som ni alla vet i full gang med det pedagogiska programmet bade for
barnen som redan bdérjat i skolan och for barnen pa férskolorna. Det ar
mycket spannande och roligt och vi ser fram emot studien som pabdrijas till
hosten.

Atta barn fran olika kommuner och skolformer deltar i studien. Barnens
foraldrar och personal ar mycket delaktiga vilket betyder att vi ar ganska
manga som tillsammans ger detta utvecklingsprojekt dess majligheter.

Vi hoppas ocksa att projektgruppen skall kunna delta.

Studien kommer att paga under tva ar. Vi kommer att folja upp barnens
utveckling av kommunikation med frageformular till er féraldrar och personal
vid fyra tillfallen.

Vi hoppas att detta ska ge en uppfattning om det pedagogiska programmets
positiva och férhoppningsvis stimulerande betydelse for barnens valbefin-
nande och utveckling. Aven om vi vet att det kan vara valdigt svart att finna
bra och rattvisande matmetoder sa vill vi garna prova detta satt.

Vi kommer att inbjuda till information under flera tillfallen under de tva aren.
Ni ar ocksa valkomna att hora av er med fragor eller funderingar.

Vi vet att det ibland kan vara svart att fa tillfalle att besvara sa mycket skrivet
material som det har handlar om, men det ar oerhort viktigt att alla olika
deltagare anda lyckas finna tillfallen.

De frageformuldr som har bifogas behover vi ha tillbaka senast den
15:e september i ar. Skicka eller lamna dem i slutet kuvert som bifogas.

Valkomna med funderingar och fragor till oss. Vi traffas sakrast efter klockan
15.00 varje dag utom fredag. Telefon.........................



Berit Astrand Bilaga 7

Till skolledare

Det utvecklingsprojekt som vi tidigare informerat om kommer att féljas upp
med en studie om dess effekter. Barnens foraldrar och personal kommer att
besvara enkater om barnens utveckling av vissa funktioner vid fyra tillfallen
under en tvaarsperiod. Vi kommer ocksa att inbjuda till informationsméten vid
fyra tillfallen. Foraldrarna ar tillfragade och kommer att delta i studien och de
har gett sitt medgivande till att jag anvander enkaterna som underlag till en
uppsats vid Lararhégskolan i Stockholm.

Enkaterna kommer att vara tillgangliga endast fér min handledare pa
Lararhogskolan och mig sjalv. | 6vrigt kommer ingen annan personal att se
eller fa tillgang till enkatsvaren. Materialet ar avidentifierat och varken barnen
eller skolorna kommer att namnas i uppsatsen. Nar uppsatsen ar avslutad
kommer materialet att forstoras.

Jag behdver ert godkannande for att kunna bdrja denna studie.

Berit Astrand

Harmed godkanner jag att Berit Astrand far géra enkatundersokning i
verksamheten for att anvanda som underlag i en magisteruppsats pa
Lararhogskolan i Stockholm.

den

Verksamhetsansvarig



Berit Astrand Bilaga 8

Skolledning
Personal
Foraldrar

Valkommen till ett gemensamt foraldramaote for foraldrar och personal till
vara skolbarn vilka deltar i studien.

Vi tycker att det ska bli sa roligt att fa tréffas och héra hur ni tycker att det gar
med fragorna.

Vi vill ocksa garna beratta om vad som hander i studierna.

Vi bjuder pa nagot latt att ata och hoppas pa en trevlig stund tilsammans.

Varmt valkomna!

Berit Astrand



Bilaga 9

FRAGA 1. Imitation: Hirma med rorelser

1:a enkat 2:a enkat 3:e enkat 4:e enkat
Fora |Pers Fora |Pers Foéra |Pers Fora |Pers
Ja 4 7 Ja 5 5 Ja 7 6 Ja 5 5
Nej 1 1 Nej 0 1 Nej 0 0 Nej 1 1
Ibland | 3 0 Ibland | 3 2 Ibland | 1 2 Ibland | 1 1
0-svar 0-svar O-svar O-svar | 1 1
S:a 8 8 8 8 8 8 8 8

FRAGA 2. Imitation: Hirma med leksaker

1:a enkat 2:a enkat 3:e enkat 4:e enkat
Fora |Pers Fora |Pers Fora |Pers Fora |Pers

Ja 2 5 Ja 6 3 Ja 6 3 Ja 7 3

Nej 2 2 Nej 0 3 Nej 0 0 Nej 0 1

Ibland | 4 0 Ibland | 2 2 Ibland | 2 5 Ibland | 1 4

O-svar 1 O-svar O-svar O-svar

S:a 8 8 8 8 S:a 8 8 S:a 8 8

FRAGA 3. Imitation: Hirma med lera

1:a enkat 2:a enkat 3:e enkat 4:e enkat
Fora |Pers Fora |Pers Fora |Pers Fora |Pers

Ja 2 2 Ja 3 3 Ja 4 2 Ja 3 3

Nej 3 4 Nej 2 3 Nej 2 2 Nej 1 1

Ibland |2 2 Ibland | 2 2 Ibland | O 4 Ibland | 3 4

O-svar | 1 O-svar O-svar| 2 O-svar | 1

S:a 8 8 S:a 8 8 S:a 8 8 S:a 8 8

FRAGA 4. Imitation: Hirma med krita

1:a enkat 2:a enkat 3:e enkat 4:e enkat
Fora |Pers Féra |Pers Foéra |Pers Fora |Pers

Ja 3 3 Ja 5 4 4 2 Ja 4 3

Nej 2 2 Nej 1 3 Nej 2 3 Nej 1 2

Ibland | 2 3 Ibland | 1 1 Ibland | 2 3 Ibland | 3 3

O-svar | 1 O-svar | 1 O-svar O-svar

S:a 8 8 S:a 8 8 S:a 8 8 S:a 8 8




FRAGA 5. Imitation: Hirma ljud

Bilaga 9

1:a enkat 2:a enkat 3:e enkat 4:e enkat
Fora |Pers Fora |Pers Fora |Pers Fora |[Pers
Ja 4 5 Ja 5 5 Ja 5 7 6 4
Nej 1 1 Nej 1 2 Nej 1 0 Nej 1 1
Ibland | 2 2 Ibland | 2 1 Ibland | 2 1 Ibland | 1 3
O-svar | 1 O-svar O-svar O-svar
S:a 8 8 S:a 8 8 S:a 8 8 S:a 8 8
FRAGA 6. Gensvar: Svara pa fragor som ”Var ar lampan?” o.s.v.
1:a enkat 2:a enkat 3:e enkat 4:.e enkat
Fora |Pers Fora |Pers Fora |Pers Fora |[Pers
Ja 2 3 Ja 3 4 Ja 4 5 Ja 4 6
Nej 2 3 Nej 1 3 Nej 2 2 Nej 1 2
Ibland | 3 1 Ibland | 4 1 Ibland | 2 1 Ibland | 3 0
O-svar | 1 1 O-svar O-svar O-svar
S:a 8 8 S:a 8 8 S:a 8 8 S:a 8 8
FRAGA 7. Gensvar: Hamta nagot man ber om
1:a enkat 2:a enkat 3:e enkat 4:e enkat
Fora |Pers Fora |Pers Fora |Pers Fora |[Pers
Ja 7 6 Ja 5 6 Ja 8 6 Ja 8 6
Nej 0 0 Nej 0 0 Nej 0 1 Nej 0 0
Ibland |0 2 Ibland |3 2 Ibland |0 1 Ibland |0 2
O-svar | 1 O-svar O-svar O-svar
S:a 8 8 S:a 8 8 S:a 8 8 S:a 8 8
FRAGA 8. Avsikt och information: Be om nagot
1:a enkat 2:a enkat 3:e enkat 4:e enkat
Fora |Pers Fora |Pers Fora |Pers Fora |Pers
Ja 7 6 Ja 5 6 Ja 8 6 Ja 8 6
Nej 0 0 Nej 0 0 Nej 0 1 Nej 0 0
Ibland |0 2 Ibland |3 2 Ibland |0 1 Ibland |0 2
O-svar | 1 O-svar O-svar O-svar
S:a 8 8 S:a 8 8 S:a 8 8 S:a 8 8




FRAGA 9. Avsikt och information: Avbéja (Vill inte)

Bilaga 9

1:a enkat 2:a enkat 3:e enkat 4:e enkat
Fora |Pers Fora |Pers Fora |Pers Fora |Pers
Ja 7 7 Ja 8 6 Ja 8 7 Ja 7 6
Nej 1 0 Nej 0 0 Nej 0 0 Nej 0 0
Ibland |0 1 Ibland |0 2 Ibland |0 1 Ibland |1 2
O-svar O-svar O-svar O-svar
S:a 8 8 S:a 8 8 S:a 8 8 S:a 8 8
FRAGA 10. Avsikt och information: Kommentera
1:a enkat 2:a enkat 3:e enkat 4:.e enkat
Fora |Pers Fora |Pers Fora |Pers Fora |[Pers
Ja 3 3 Ja 1 3 Ja 3 5 Ja 5 4
Nej 3 4 Nej 3 2 Nej 3 1 Nej 1 3
Ibland |1 1 Ibland |4 2 Ibland |2 2 Ibland |2 1
O-svar | 1 O-svar 1 O-svar O-svar
S:a 8 8 S:a 8 8 S:a 8 8 S:a 8 8
FRAGA 11. Avsikt och information: Beritta nagot
1:a enkat 2:a enkat 3:e enkat 4:.e enkat
Fora |Pers Fora |Pers Fora |Pers Fora |Pers
Ja 1 3 Ja 1 3 Ja 3 3 Ja 4 4
Nej 2 3 Nej 4 3 Nej 3 5 Nej 3 4
Ibland |4 1 Ibland |3 1 Ibland |2 0 Ibland |1 0
O-svar | 1 1 O-svar 1 O-svar O-svar
S:a 8 8 S:a 8 8 S:a 8 8 S:a 8 8
FRAGA 12. Avsikt och information: Fraga om nagot
1:a enkat 2:a enkat 3:e enkat 4:e enkat
Fora |Pers Fora |Pers Fora |Pers Fora |Pers
Ja 5 4 Ja 3 4 Ja 5 4 Ja 4 4
Nej 2 3 Nej 2 4 Nej 3 3 Nej 2 4
Ibland |0 1 Ibland |3 0 Ibland |0 1 Ibland |2 0
O-svar | 1 O-svar O-svar O-svar
S:a 8 8 S:a 8 8 S:a 8 8 S:a 8 8




FRAGA 13. Avsikt och information: Besvara fragor med ja eller nej

Bilaga 9

1:a enkat 2:a enkat 3:e enkat 4:e enkat
Fora |Pers Fora |Pers Fora |Pers Fora |[Pers
Ja 4 5 Ja 4 5 Ja 5 4 Ja 5 5
Nej 1 2 Nej 2 0 Nej 2 2 Nej 2 2
Ibland |2 1 Ibland |2 3 Ibland |1 2 Ibland |1 1
O-svar | 1 O-svar O-svar O-svar
S:a 8 8 S:a 8 8 S:a 8 8 S:a 8 8
FRAGA 14. Avsikt och information: Visa kanslor
1:a enkat 2:a enkat 3:e enkat 4:.e enkat
Fora |Pers Fora |Pers Fora |Pers Fora |[Pers
Ja 7 6 Ja 6 7 Ja 7 7 Ja 7 6
Nej 0 0 Nej 0 0 Nej 0 1 Nej 0 0
Ibland |0 2 Ibland |2 1 Ibland |1 0 Ibland |1 2
O-svar | 1 O-svar O-svar O-svar
S:a 8 8 S:a 8 8 S:a 8 8 S:a 8 8

FRAGA 15. Avsikt och information: Siga jag, du, mig, dig, han, hon, hans,

hennes

1:a enkat 2:a enkat 3:e enkat 4:e enkat
Fora |Pers Fora |Pers Fora |Pers Fora |Pers

Ja 2 0 Ja 2 3 Ja 2 2 Ja 3 3

Nej 2 5 Nej 3 4 Nej 5 3 Nej 3 2

Ibland | 3 3 Ibland | 2 1 Ibland |1 3 Ibland |2 3

O-svar | 1 O-svar | 1 O-svar O-svar

S:a 8 8 S:a 8 8 S:a 8 8 S:a 8 8

FRAGA 16. Avsikt och information: Titta mot nagon i samforstand (6msesidigt)

1:a enkat 2:a enkat 3:e enkat 4:e enkat
Fora |Pers Foéra |Pers Fora |Pers Fora |Pers

Ja 2 3 Ja 3 5 Ja 3 5 Ja 2 5

Nej 3 3 Nej 4 2 Nej 3 3 Nej 2 1

Ibland | 1 1 Ibland | 1 0 Ibland | 2 0 Ibland | 4 2

O-svar |2 1 O-svar 1 O-svar O-svar

S:a 8 8 S:a 8 8 S:a 8 8 S:a 8 8




FRAGA 17. Avsikt och information: Peka medvetet

Bilaga 9

1:a enkat 2:a enkat 3:e enkat 4:e enkat
Fora |Pers Fora |Pers Fora |Pers Fora |Pers
Ja 3 6 Ja 5 6 Ja 6 7 Ja 5 6
Nej 2 1 Nej 1 1 Nej 1 1 Nej 1 1
Ibland |2 1 Ibland |2 1 Ibland |1 0 Ibland |1 1
O-svar | 1 O-svar O-svar O-svar | 1
S:a 8 8 S:a 8 8 S:a 8 8 S:a 8 8
FRAGA 18. Social forméaga: Leka tittut
1:a enkat 2:a enkat 3:e enkat 4:.e enkat
Fora |Pers Fora |Pers Fora |Pers Fora |[Pers
Ja 3 3 Ja 2 3 Ja 2 2 Ja 3 4
Nej 3 2 Nej 2 2 Nej 5 4 Nej 3 2
Ibland |1 2 Ibland |2 1 Ibland |1 1 Ibland |1 2
O-svar | 1 1 O-svar |2 2 O-svar 1 O-svar | 1
S:a 8 8 S:a 8 8 S:a 8 8 S:a 8 8
FRAGA 19. Social férmaga: Visa nagot fér nagon
1:a enkat 2:a enkat 3:e enkat 4:e enkat
Fora |Pers Fora |Pers Fora |Pers Fora |[Pers
Ja 2 4 Ja 4 4 Ja 5 4 Ja 4 5
Nej 2 2 Nej 1 2 Nej 2 2 Nej 1 2
Ibland |3 1 Ibland |3 2 Ibland |1 2 Ibland |3 1
O-svar | 1 1 O-svar O-svar 0-svar
S:a 8 8 S:a 8 8 S:a 8 8 S:a 8 8
FRAGA 20. Social férmaga: Svara hej eller hej da
1:a enkat 2:a enkat 3:e enkat 4:e enkat
Fora |Pers Fora |Pers Fora |Pers Fora |Pers
Ja 5 4 Ja 4 5 Ja 6 5 Ja 6 5
Nej 2 2 Nej 2 3 Nej 2 3 Nej 2 3
Ibland |0 2 Ibland |2 0 Ibland |0 0 Ibland |0 0
O-svar | 1 O-svar O-svar O-svar
S:a 8 8 S:a 8 8 S:a 8 8 S:a 8 8




FRAGA 21. Social formaga: Siaga tack

Bilaga 9

1:a enkat 2:a enkat 3:e enkat 4:e enkat
Fora |Pers Fora |Pers Fora |Pers Fora |Pers
Ja 4 3 Ja 5 4 Ja 5 5 Ja 6 5
Nej 2 3 Nej 3 2 Nej 2 2 Nej 2 2
Ibland | 1 2 Ibland | 0 2 Ibland |1 1 Ibland |0 1
O-svar | 1 O-svar O-svar O-svar
S:a 8 8 S:a 8 8 S:a 8 8 S:a 8 8
FRAGA 22. Social forméaga: Peka ut egna kroppsdelar
1:a enkat 2:a enkat 3:e enkat 4:.e enkat
Fora |Pers Fora |Pers Fora |Pers Fora |[Pers
Ja 3 4 Ja 5 5 Ja 4 6 Ja 4 5
Nej 3 3 Nej 2 2 Nej 4 2 Nej 2 2
Ibland | 1 1 Ibland | 1 1 Ibland | 0 0 Ibland |2 1
O-svar | 1 O-svar O-svar O-svar
S:a 8 8 S:a 8 8 S:a 8 8 S:a 8 8
FRAGA 23. Social férmaga: Ar reserverad mot frammande minniskor
1:a enkat 2:a enkat 3:e enkat 4:.e enkat
Fora |Pers Fora |Pers Fora |Pers Fora |[Pers
Ja 1 2 Ja 3 3 Ja 5 4 Ja 4 4
Nej 1 2 Nej 1 2 Nej 2 3 Nej 1 2
Ibland | 5 4 Ibland | 4 3 Ibland |1 1 Ibland |3 2
O-svar | 1 O-svar O-svar O-svar
S:a 8 8 S:a 8 8 S:a 8 8 S:a 8 8
FRAGA 26. Social formaga: Leker med andra barn
1:a enkat 2:a enkat 3:e enkat 4:.e enkat
Fora |Pers Fora |Pers Fora |Pers Fora |Pers
Ja 1 1 Ja 2 4 Ja 3 2 Ja 4 3
Nej 2 2 Nej 2 3 Nej 2 3 Nej 1 3
Ibland | 4 5 Ibland | 4 1 Ibland | 3 3 Ibland |3 2
O-svar | 1 O-svar O-svar O-svar
S:a 8 8 S:a 8 8 S:a 8 8 S:a 8 8




Bilaga 9

FRAGA 27. Social forméaga: Blir kontaktad av andra barn

1:a enkat 2:a enkat 3:e enkat 4:e enkat
Fora |Pers Fora |Pers Fora |Pers Fora |Pers

Ja 2 5 Ja 0 4 Ja 3 4 Ja 2 3

Nej 1 0 Nej 1 2 Nej 2 1 Nej 1 0

Ibland |4 3 Ibland | 6 2 Ibland | 3 3 Ibland | 5 5

O-svar | 1 O-svar | 1 2 O-svar

S:a 8 8 S:a 8 8 S:a 8 8 S:a 8 8

FRAGA 28. Social forméaga: Hjalpa till hemma

1:a enkat 2:a enkat 3:e enkat 4:.e enkat
Fora |Pers Fora |Pers Fora |Pers Fora |[Pers
Ja 2 1 Ja 1 1 Ja 2 3 Ja 4 0
Nej 3 0 Nej 2 0 Nej 3 0 Nej 2 0
Ibland | 2 1 Ibland | 5 2 Ibland | 3 1 Ibland |2 1
O-svar | 1 6 O-svar 5 O-svar 4 O-svar 7
S:a 8 8 S:a 8 8 S:a 8 8 S:a 8 8
FRAGA 29. Avvikande beteende: Ovanligt beteende
1:a enkat 2:a enkat 3:e enkat 4:e enkat
Fora |Pers Fora |Pers Fora |Pers Fora |[Pers
Ja 5 6 Ja 6 4 Ja 6 7 Ja 6 7
Nej 2 0 Nej 0 0 Nej 1 0 Nej 1 0
Ibland |1 1 Ibland |2 4 Ibland |1 1 Ibland |1 1
O-svar 1 O-svar O-svar O-svar
S:a 8 8 S:a 8 8 S:a 8 8 S:a 8 8

FRAGA 30. Avvikande beteende: Speciella vanor eller ovanor

1:a enkat 2:a enkat 3:e enkat 4:e enkat
Fora |Pers Féra |Pers Foéra |Pers Fora |Pers

Ja 4 5 Ja 3 3 Ja 7 6 Ja 7 5

Nej 3 1 Nej 0 0 Nej 0 1 Nej 1 1

Ibland | 0 1 Ibland | 4 3 Ibland |1 1 Ibland |0 2

O-svar | 1 1 O-svar | 1 2 O-svar O-svar

S:a 8 8 S:a 8 8 S:a 8 8 S:a 8 8
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FRAGA 31. Avvikande beteende: Reagerar pa forandringar

1:a enkat 2:a enkat 3:e enkat 4:e enkat
Fora |Pers Fora |Pers Fora |Pers Fora |Pers

Ja 4 6 Ja 4 5 Ja 5 5 Ja 4 3

Nej 2 1 Nej 1 1 Nej 1 1 Nej 1 2

Ibland | 1 1 Ibland | 3 2 Ibland | 2 2 Ibland | 3 3

O-svar | 1 O-svar O-svar 0-svar

S:a 8 8 S:a 8 8 S:a 8 8 S:a 8 8
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larande (IOL) (fax nr 08-737 96 30).

Utgivna publikationer:

Nr 1 (2000) Karin Arnesén & Jessica Kjerrman: Barnets bésta 1 utlanningslagen.

Nr 2 (2000) Christina Sandberg: Sprak och Identitet. Pedagogers sprakbruk i forskolan i tva omraden
med olika socioekonomiska strukturer och sprakkulturer.

Nr 3 (2000) Linda Akerstrom: Mamma, vi ses val igen? Om vikten av att hjalpa barn som sorjer en
anhorigs dod.

Nr 4 (2000) Perina Breimark: Finns det plats for 7-aringarnas rorelsebehov? - Om inlarning och
kroppsrorelse i en svensk och en engelsk skola.

Nr 5 (2000) Anamarija Todorov: DET VAR EN GANG TRE BOCKAR... Barns tolkning av en kiand
folksagas text och undertext.

Nr 6 (2000) Nicklas Lundberg: Betydelse av drama i forskola och skola.

Nr 7 (2000) Anders Nylén: Pedagogens betydelse for samspelet mellan sméabarn i forskolan.
Nr 8 (2000) Annelie Fredricson: FORSKOLANS MOTE MED BARBIE, MC-MOSS OCH
DATORER.

Intervjuer med sex forskollarare om barns leksaker och nya medier.

Nr 9 (2000) Roufia Hosseinian & Camilla Nordin: Elevinflytande i gymnasieskolan. En
enkdtundersokning gjord vid tre olika gymnasieskolor i Stockholms lan.

Nr 10 (2000) Maria Kraemer Lidén: Kvalitet i Forskolan. 16 forskollarares syn pa kvalitet i yrket.

Nr 11 (2000) Suzanne Kristrom: Overgang till foraldraskap. Hur upplever 20 forstagangsforaldrar att
deras roller, relationer, aktiviteter och tid har forandrats sedan de blev foraldrar?

Nr 12 (2001) Gota Eriksson: Matematiskt larande. Ett radikalkonstruktivistiskt perspektiv. En
litteraturstudie.

Nr 13 (2001) Birgitta Fagerlund: Att beratta med ord och bild - en studie om barns fria textskapande.
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Nr 14 (2001) Lena Sundbaum: Pedagogiska strategier inom bildimnet — stimulans och utveckling
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Nr 20 (2001) Annika Kristoffersson: Diagnos pa en debatt om diagnoser. Reaktioner pa Eva Karfves
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Nr 21 (2002) Bengt Wahlund: Atgardsprogram — for vad och for vem? En analys av larares utsagor
om barn och ungdomar, skrivna inom ramen for kurser i specialpedagogik.

Nr 22 (2002) Ann-Christine Wennergren: Dialogiskt larande for elever i horselklass. En studie om
att utveckla ett forhallningssatt.

Nr 23 (2002) Anna Egwall: Specialpedagogiska centra och specialpedagogens yrkesroll.

Nr 24 (2002) Anna-Lena Ljusberg: Fritidshemmet som arena for formellt och informellt larande.
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Nr 25 (2002) Magdalena Karlsson: Flersprakighet — problem eller forutsattning for utveckling? En
forskolestudie.

Nr 26 (2002) Eva Obiack: Makt och motstand i klassrummet. Klassrumsobservationer i individuella
program.

Nr 27 (2002) Anneli Hippinen: Fritidspedagog eller larare. En studie kring yrkesvalet.

Nr 28 (2003) Yvonne Ekstrom: Liara for livet. Om kommunikationsstod i skola och vuxenliv for
personer med autism och samtidig utvecklingsstorning.

Nr 29 (2003) Toura Hagnesten: Matematikscreening II — studium av ett kartlaggningsinstrument
relaterat till teoribildning, larandeprocesser och styrdokument.

Nr 30 (2003) Anders Ronnbéck: Larandemiljon i skolan for den yngre punktskriftsldasande eleven.
Nr 31 (2003) Anna Fouganthine: Maud. En fallstudie over en dyslektikers skriftsprakliga utveckling.

Nr 32 (2003) Martina Lif Uddenfeldt: Sarskilda undervisningsgrupper — en historisk tillbakablick
samt en studie om hur personal i sarskilda undervisningsgrupper ser pa sitt arbete idag.

Nr 33 (2003) Jorun Inderberg: Samhallsvetenskapsprogrammet for elever med DYSLEXI. En studie
om att utveckla forhallningssatt.

Nr 34 (2003) Susanne Montin: “Kroppen i larandet — larandet i kroppen”. Elever i ak 5 reflekterar
over sig sjalva och over sitt larande, med utgangspunkt tagen i upplevelsen av den egna kroppen.

Nr 35 (2003) Birgitta Bergqvist: Grazonsbarnen i forskolan. Hur hittar vi dem och kan vi ge dem
stod?

Nr 36 (2004) Ulla Collén: Utlandsadopterade ungdomars upplevelser av skolan. En enkitstudie.



Nr 37 (2004) Ragna Alveblad: Samspelets betydelse for 1arandet. En fallstudie om konstruktivism
och matematik i sérskolan.

Nr 38 (2004) Caisa Holm: Frihet under makt och ansvar. Lararnas professionalism i det
postmoderna samhallet.

Nr 39 (2004) Pia Hed-Andersson: Lasforberedd. En studie om hur 1&s- och skrivsvarigheter kan
forebyggas.

Nr 40 (2004) Ann-Gitt Hols: Special pedagogiskt stod for elever i & 7-9 — en intervjustudie med
specia pedagoger, speciallérare, l&rare och rektorer.

Nr 41 (2004) Marie Nilsson: Jag vill berétta... Specifik AKK som mdjlighet och samspel med en
elev i tréningsskolan.

Nr 42 (2005) Gunilla Angerbjorn-Ahlbéck: Kan man springaikapp ett tag? Om foraldrars méte
med skolan.

Nr 43 (2005) Barbro Johansson: En tondring och hennes barn méter forskolan.

Nr 44 (2005) Margareta Johnson: Tank om ... —fran svérigheter till méjligheter. Larandemiljons
betydelse for elever med |&s- och skrivsvérigheter.

Nr 45 (2005) Anneli Molander: Human Dynamics — ett verktyg for en inkluderande skola?
Pedagogers erfarenheter och uppfattningar av Human Dynamics som ett verktyg i den pedagogiska
praktiken.

Nr 46 (2005) Britt Persson: Gymnasieelever och lasning — Lasintresse och lasvanor hos elever vid
studie- och yrkesférberedande program.

Nr 47 (2005) Berit Astrand: Relation Play vid autismspektrumstérning. Foraldrars och pedagogers
upplevda forandringar under tva & av vissa formagor hos dtta barn som deltagit i Relation Play.
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Magisterkursen i pedagogik med inriktning mot special pedagogik syftar till att ge en vetenskaplig
fordjupning inom det special pedagogiska kunskapsomradet, i forsta hand for larare och andra verksamma
inom skolans vérld. Foljande D-uppsatser (nr 1-31), inom omradet specia pedagogik, har givits ut i
rapportserien SPECIALPEDAGOGISK KUNSKAP: D-UPPSATSER, ISSN 1402-053X. Denna serie ar
nu avslutad och nya magisteruppsatser i pedagogik med inriktning mot specia pedagogik respektive barn-
och ungdomsvetenskap ges nu ut i IOL: s nya serie: Magisteruppsats i pedagogik, |SSN 1404-9023.
Publikationerna kan bestdllas fran Lararhogskolan i Stockholm, Institutionen for individ, omvérld och
larande (IOL) (fax nr 08-737 59 00).

Utgivna rapporter:

Rapport nr 1 (1996) Kerstin Dominkovic’: Lassvarigheter i ett helhetsperspektiv. En litteraturstudie.
ISRN LHS-SPEC-D-96-1-SE

Rapport nr 2 (1996) Lena Lind: Pet6-metoden - Konduktiv pedagogik. En alternativ pedagogik och behandlingsform for barn
med rorelsehinder. ISRN LHS-SPEC-D-96-2-SE

Rapport nr 3 (1996) Ingrid Isaksson: Tillbakatill samhéllet. Studier om personer med utvecklingsstorning och
beteendestérningar. ISRN LHS-SPEC-D-96-3-SE

Rapport nr 4 (1996) Sanja Paulin: Féraldrarnas perspektiv pd avldsarservice. ISRN LHS-SPEC-D-96-4-SE
Rapport nr 5 (1996) Inger Claesson: Avlésarservice sedd ur avldsarens perspektiv. ISRN LHS-SPEC-D-96-5-SE

Rapport nr 6 (1997) Carin Richardsson: Fusionsoperationer, en vég till hélsa och 6kad livskvalitet?
ISRN LHS-SPEC-D-97-6-SE

Rapport nr 7 (1997) Karin Renblad: Lek och socialt samspel - Forskolebarn med invandrarbakgrund.
ISRN LHS-SPEC-D-97-7-SE

Rapport nr 8 (1997) Jan-Erik Wann: Vérdering av olika utbildningsmoment inom hjé pmedelsteknik. Utveckling av en
enké&tundersokning bland sex yrkesgrupper utford inom ramen fér EU:s HEART-studie. ISRN LHS-SPEC-D-97-8-SE

Rapport nr 9 (1997) Rigmor Parsmo: Vé&gen tillbakartill skolan. Konsekvenser av férvarvade hjérnskador.
ISRN LHS-SPEC-D-97-9-SE

Rapport nr 10 (1998) Peg Lindstrand: Diagnosen - ett tidstypiskt fenomen? Diagnoser och forklaringsmodeller till barns
svérigheter i slutet av 1900-talet. ISRN LHS-SPEC-D-98-10-SE

Rapport nr 11 (1998) Marianne Kriiger: Lararrollen i arbetet med elever som har |3s- och skrivsvarigheter. En intervjustudie
med 10 larare om kunskapsformed|aren, stimulansgivaren, foraldern och mangsysslaren. ISRN LHS-SPEC-D-98-11-SE

Rapport nr 12 (1998) Teresa Aidukiene: Special education in two different perspectives - The Lithuanian experience.
ISRN LHS-SPEC-D-98-12-SE

Rapport nr 13 (1998) Eva Siljehag: Fran kaostill eget nyskapande - Beskrivning av en kunskapsprocess i en forskningscirkel
med |&gstadielérare. ISRN LHS-SPEC-D-98-13-SE

Rapport nr 14 (1998) Mona E. Folkander: Maktl6sa - uttrakade eller chanslGsa. Stockholmsungdomar med och utan |&s-
svarigheter pa ett individuellt gymnasieprogram. ISRN LHS-SPEC-D-98-14-SE

Rapport nr 15 (1998) Anna-Carin Rehnman Larsson: Horselrehabiliteringen - fér basta majliga livssituation.
ISRN LHS-SPEC-D-98-15-SE
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Rapport nr 16 (1998) Eva Sandstedt: Hur beaktas behov hos elever med funktionshinder vid stora | T-satsningar i skolan.
ISRN LHS-SPEC-D-98-16-SE

Rapport nr 17 (1999) Désiré Nisser: Tid till samtal tid till tankar - en vag ut ur skolsvarigheter.
ISRN LHS-SPEC-D-99-17-SE

Rapport nr 18 (1999) Ninni Sirén: Datatek - en beskrivning av verksamheten ur personal perspektiv.
ISRN LHS-SPEC-D-99-18-SE
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tankar och kénglor. ISRN LHS-SPEC-D-99-19-SE

Rapport nr 20 (1999) Jari Linikko: Internatskola fér ett dovt barn med utvecklingsstorning? Intervjuer med féréldrar om deras
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Rapport nr 21 (1999) Vera Oliveira Juhlin: Tidig 1&s- och skrivutveckling. En studie av elever i sarskild undervisningsgrupp.
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Rapport nr 24 (1999) Anna Ellstrom Lindholm: M6ten och méjligheter - om sprékmiljon. Skolpersonalens betydelse for barns
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Rapport nr 30 (2000) Katarina Florin & Yvonne Hansson: M étet. Bakgrunden till ett professionellt bemdtande gentemot
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