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Inledning

Anda sedan man i slutet pa 80-talet borjade med systematiska videoupptagningar av
samspelet mellan barn med dovblindhet och deras partners, har videoanalys varit en av
grundpelarna i utveckling av kommunikation. Mojligheten att filma olika situationer och
dérefter analysera dem tillsammans med kollegor 6ppnade helt nya perspektiv. Plotsligt
hade man chansen att fainga dven den minsta lilla yttring fran barnet och malmedvetet
arbeta vidare med det. Det gav helt nya mgjligheter att tillrdttaligga for val genomténkta
pedagogiska insatser. Video som redskap ar darfor det mest effektiva verktyget, nér det
handlar om att utveckla samspel och kommunikation med barn som har sensoriska
funktionsnedsédttningar.

Idag finns en god kunskap om barns tidiga utveckling nér det géller kommunikation och
sprék, utforskande och lek, mycket beroende pa videoteknikens intdg. Nér det giller
kénslomissig och kognitiv utveckling har man dven dér en god hjélp av att analysera och
tolka innehallet 1 videoinspelat material.

Utvecklingspsykologins metoder har tidigare varit testningar, observationer och
skattningar av barns beteenden men barnet har som regel observerats och bedomts 1
relation till uppgiften och inte i relation till sin omgivning. Med hjélp av video gar det i dag
observera barnet pa ett annat sétt, bland annat i relation till fordldrar eller andra
nirpersoner. Det dr speciellt viktigt nédr det géller barn som har flera
funktionsnedsattningar som dr mycket mer utlimnade till andra ménniskors handlande.

Anvindningsomraden och syften.

e Pedagogiskt och psykologiskt stdd till fordldrar och personal; Vid genomgéng av
videomaterial med fordldrar visar det sig att de oftast &r mycket observanta och
kinsliga infor sina barns uttryck. Resultatet av videoanalys gor dem medvetna om
sin kompetens och mojlighet, som forélder till ett barn med funktionsnedséttningar.

o Dokumentation av barnets utveckling, Det dr ett sétt att f4 var och en som har hand
om barnet att se vad som hénder pa forskolan/skolan. Vad barnet gor och hur det
reagerar samt vad partnern gor och hur partnern agerar. I direktobservationer hinner
man bara uppfatta sma delar av det som sker och man kan inte heller observera vad
-och hur barnet séger och gor samtidigt som man observerar hur man sjilv
respektive de andra barnen sdger och gor. Vid genomgéng kan man successivt bli
medveten om barnets mdjligheter och begridnsningar och sina egna mgjligheter och
begrinsningar.

o Introduktion av barnet pd t ex forskola-skola, Personalen kan till exempel fi se hur
barnet fungerar i en trygg hemmiljo, vilket ofta ger en annorlunda bild av barnet
och dess formagor dn den bild de har nér de traffar barnet 1 den nya miljon.
Personal pa forskolor och i skolor i allménhet har ofta mycket lite, eller inga



erfarenheter alls av barn med dovblindhet. Det blir 1 ofta forsta hand foréldrar, en
pedagog eller en assistent som foljt barnet under en ldngre tid som ger den nya
personalen kunskap kring barnet. Sen blir det barnet sjdlv som far visa vigen
genom att uttrycka vad det uppskattar att gora respektive inte gora, vad det kan
eller inte kan.

o Sjdlvreflektion over egna arbetet. Att filma sig sjdlv tillsammans med barnet ar
kanske det viktigaste och en nodvéandighet, for att se vad man gor, hur man gor och
framfor allt vad man inte gor. Vid genomgang med kollegor kan man dven har
successivt bli medveten om barnets mdjligheter och begransningar, men framforallt
om sina egna mojligheter och begriansningar.

Samspel och kommunikation dr komplext och mangfacetterat. Vi kommunicerar inte bara
via en spréklig kanal. Vi uttrycker och tolkar intryck och uttryck pa ett omedvetet plan med
kroppsrorelser — avstand till varandra, leenden, sma rynkningar kring nésan och sé vidare.
Videon ger oss hir stora och ibland oanade mojligheter att se vad som sker i det som synes
ske.

I kontakten med mycket smi barn ar vi mycket skickliga pd att tolka deras uttryck, men 1
och med att barnet vixer glommer vi att tolka dessa. En del av svéarigheterna med att forsta
och kunna avldsa barn med funktionsnedsittningar &r att barnet inte har s4 ménga och
kanske mer oregelbundna och otydliga uttryck vilket gor att samspelet blir enkelriktat.

Man é&r kanske som vuxen inte instilld pa att ett litet barns uttryck kan komma 1 ett dldre
barns kropp eller att svaret kommer 1&ngt efter att den vuxne avslutat och kanske paborjat
ndgot nytt. Det kan ocksa vara tvirt om att uttrycket kommer snabbare @n vi férvintat oss,
vilket gor att vi inte uppfattar det och det blir ”brott” 1 samspelet, (Preisler 1998).

Vilka utgangspunkter utifran barns utveckling ar dé bra att ha nir det géller anvindandet
av video?

e Vikan utgd ifran att barnet har medfddda motiv att vilja samspela med andra
ménniskor. Det géller oavsett om barnet har alla sinnen intakta eller om det har
funktionsnedséattningar. Forskning fram till 1 dag kan konstatera att det visat sig att
dven barn med grava funktionsnedsittningar som t.ex. syn- och hdrselnedsittning 1
kombination med svara rorelsehinder eller utvecklingsstdrning, eller medfodd
dovblindhet kan kommunicera forutsatt att omgivningen ér tillrdckligt observant
och kénslig for att finga upp barnets uttryck.

e Vad barnet gér har mening. Om man iakttar ett barn noga sé kan man vara sa gott
som siker pa att ett litet leende eller en upprepad kroppsrorelse har en mening, har
ett budskap av nagot slag. En arbetshypotes som man kan anvinda sig av till nagon
annan bevisar motsatsen.

e Foraldrar och andra vuxna dr vanligen kompetenta att observera, registrera och
tolka barnets uttryck som meningsfulla i kommunikation. Ett problem &r dock att
ndr barnet har ndgon funktionsnedsittning avtar tilltron till den kompetensen, nir
den dnda finns och &r sa viktig.



e Den vuxne dr bade barnets mgjlighet och begriansning. For att kunna f6lja ett barns
utveckling och for att forsta vad som sker och varfor det sker, behdver bade barnet
och den vuxne observeras i olika samspelssituationer.

e Genom att gé igenom videomaterialet kan vi gora oss medvetna om vad som sker i
samspelet, vilka uttryck barnet anviander och desto viktigare vilka uttryck vi sjdlva
anvinder.

Vi ska alltsa tillsammans titta pa vad som hidnder i samspelet mellan den vuxne och barnet,
vara uppméarksamma pa vad som fungerar. Det ar viktigt att hela tiden utgd ifran barnets,
men dven den vuxnes resurser, det vill sdga péa vad de faktiskt kan.

Det tar tid med videoanalys men det har inget vérde att gora en videoanalys om aret. Man
maste se det som ett pedagogiskt redskap for att f4 overblick i1 barnets utveckling, men
ocksé se sin egen utveckling som en god partner, da partnerkompetens &r ett viktigt
redskap i det pedagogiska arbetet. Det viktigaste malet i bade forskola och skola dr att
barnet utvecklas och ldr. Det betyder att tid for videoanalys maste man ha, 1 alla fall om
man arbetar som pedagog och har ansvar for dokumentation och annat. Videoanalys &r ett
ovarderligt redskap nér det géller att kunna skriva en utvecklingsplan och gora upp mél.
En géng var 14:e dag, &r minimum for att kunna sitta och titta pa video och gora analyser.

For att kunna utveckla en gemensam, fungerande, meningsfull kommunikation
tillsammans med barnen/ eleverna kravs négra viktiga ingredienser i arbetet med video:

+ Attarbeta dver tid
» Ha ett trdnat 6ga och en god analytisk formaga

* Ha en 6nskan om att kunna och vilja se barnens/elevernas alla uttryck som
potentiellt kommunikativa uttryck

Analytikerns glaségon

Nielsen m.fl. (2013) menar att man ofta analyserar videoklipp for att fa en storre insikt 1
hur samspelet och kommunikationen fungerar mellan de tva parter som adr med pa klippet.
Vi har ofta redan valt ut fokus eller ett perspektiv och véljer da bort andra perspektiv,
vilket 1 sin tur betyder att analysen 1 utgdngspunkt alltid ar subjektiv och fargad av de
personer som gor analysen. Eftersom en analys &r subjektiv, dr det mycket betydelsefullt
att vi &r medvetna om vissa delar vi plockar in 1 analysen, annars kan analysen riskera att
inte bli trovardig.

Négot som vi néstan alltid tar med in i analysen &r var egen kultur, vilken pdverkar vart
perspektiv pa vérlden och pa de ménniskor vi moter. Vi har en benégenhet att upptécka det
vi sjédlva ér fortroliga med. Denna fortrolighet kan gora att vi snabbt skapar oss en bild 6ver
hur ting hdnger samman, utifran var egen forforstaelse. Utmaningen med videoanalys ar
dérfor att ’kliva ur” denna forforstaelse av en given situation och istéllet se pa videoklippet
med ett Gppet sinne och beskriva vad det &r vi ser pa klippet. En annan del som vi maste
uppmirksamma &r var grundliggande ménniskosyn och ddrmed ocksa var syn pa
funktionsnedséattningar.



Var teoretiska kunskap och begreppsapparat dr ocksa viktig att ta i beaktande. Vilket sprak
anvinder vi oss av i det vi ser? Har vi sprak tillrickligt? Ar vi medvetna om dessa
forhéllanden kan vi pa kunskapsmaéssig grund argumentera for varfor vi ser det vi ser. Allt
hianger vilken pé vilka glasdgon vi tar pa oss, men ju béttre teoretisk begreppsapparat vi
har att iaktta med, ju battre blir vi att reglera observationsperspektivet.

Etiska stillningstagande

Att arbeta med video som ett pedagogiskt redskap stiller speciella etiska krav pa alla parter
som deltar 1 videoanalysprocessen. For att klargora anledningen till att anvénda video ar
det viktigt att stdlla sig ndgra etiska frdgor, som ar viktiga att resonera kring innan man
borjar analysera.

e Malet/syftet ska vara klart for alla involverade.

e Vem ska delta och varfor?
e Visarespekt for alla inblandade.
e Alla enskilt inblandade ska vara inforstddda med att bli filmade.

e Den som blir filmad tillsammans med barnet bor vara nirvarade vid genomgéngen
av inspelningen, eller ge tillstdnd till genomgangen.

e Hur kommer personen/personerna som ska analyseras presenteras?
e Vilken betydelse kan filmningen och efterféljande analys ge bada parter?
Innan man bdrjar filma maéste det finnas ett samtyckesdokument paskrivet av

vardnadshavare, sa att man forsékrar sig om att arbetet videoanalys &r godként, anvéndbart
och tillatet att anviinda dven som dokumentationsmaterial.

En sammanstillning av olika videoanalysmodeller

Modell 1

Videoanalys utifrdn Kolbs Idrocirkel

Den vanligaste modellen for videoanalys inom dovblindfiltet i norden &r inspirerad av
Kolbs ldrocirkel, som presenteras 1 sin helhet 1 boken At Lere at se” utarbetat av National
Netverksgruppe om Videoanalyse.

Kolbs (1984) utgér fran ett erfarenhets -eller upplevelsebaserat ldrande, som tar sin
utgangspunkt 1 det konkret erfarna eller upplevda. Liarandet borjar bast med aktivt
experimenterande som ger en konkret upplevelse i vad som hént. Detta leder till en
reflekterande observation, som 1 sin tur Gvergar i abstraktion som leder till begrepps- och



teoribildning i form av sammanfattningar av enskilda iakttagelser till allménna begrepp
och regler. Avslutningsvis skapar detta en mgjlighet att tillampa de fardigformulerade
begreppen och reglerna pa praktiska uppgifter, varvid man gor nya erfarenheter som kriaver
att man anpassar teori och nya begrepp till den verklighet som man nu kommer i kontakt
med och som kan skilja sig frdn den dér begreppen och teorin forst uppstétt. Denna
sekvens som upprepas om och om igen kallas ”Kolbs larocirkel”. www.psykologiguiden.se

En videoanalys utifran denna modell sker i 6 olika faser; filmande, inledande, beskrivande,
reflekterande och utprovande.

Inledningsvis utgar man fran en filmad sekvens av den situation man onskar analysera, diar
man efter en makroanalys viljer ut ett klipp utifrdn en konkret fragestillning. Dérefter ger
man sig in 1 mikroanalysen for att 1 detalj beskriva det man ser. Med hjélp av ett valt fokus
arbetar man sig langsamt tillbaka till helheten, dar man stiller sig fragan: Vad kan detta
betyda?

Tillbaka till en ny helhet, med ett nytt perspektiv kan man skapa en hypotes, som grundar
sig pa de svar man fatt med hjélp av analysen. Utifran hypotesen utarbetas en eller flera
atgdrder som man arbetar med i1 vardagen och filmar nya sekvenser av detta, var efter det
gors en ny analys av forloppet.

e Den filmande fasen: I den filmande fasen arbetar man med makroanalysen, dér
man utifran en filmad sekvens utifrin en fragestéllning véljer ut ett klipp man
onskar rikta sin uppmérksamhet pa.

e Inledande fas: I den inledande fasen gors en kort presentation av huvudpersonens
funktionsnedséattningar och annan aktuell information som kan vara av betydelse
for analysen.

¢ Beskrivande fas: [ den beskrivande fasen arbetar man med mikroanalys pa det
man ser. Vem gor vad/ sdger vad/om vad 1 férhallande till vem?

e Den analyserande fasen: Forsta fragan 1 analysen &r att besvara den aktuella
fragestéllningen.

¢ Den reflekterande fasen: Videoanalysen avslutas med en reflekterande fas, dér
man stiller en hypotes och formulerar nya uppldgg som man vill arbeta vidare med
i vardagen. Vilka upplagg ska jag sétta igang med, hur far jag det implementerat i
det pedagogiska arbetet och sa vidare.

e Den utprovande fasen: Partnerna arbetar sedan malinriktat och fokuserat med sitt
uppligg.

Exempel fran en videoanalys.

Inledande fas

Anna 4 ar ar dov, och sd gott som blind, med mdjlighet att se ljus och morker och med
eventuellt ndgot litet perifert seende, som hon sista tiden verkar ha upptéckt. Anna har
ocksa svart med balansen och har en uttalad muskelsvaghet. For ovrigt ar hon en trygg,


http://www.psykologiguiden.se/

tillitsfull flicka med stor kognitiv potential. Hon dr mycket taktilt tillgénglig, nér hon sjalv
far bestimma. Hon vistas sedan drygt tva ar tillbaka, tillsammans med sin personliga
assistent Stina, 1 en forskola nidra hemmet.

Beskrivande fas

Stina har precis varit och himtat mer &pple till Anna eftersom hon tolkat Annas yttring
som om hon ville ha mer dpple, genom att Anna tecknat APPLE och riktat ut sin arm ut i
rummet som om "HAMTA”.

Anna sitter nu 1 Stinas famn och tuggar pa en bit dpple som hon tagit ur Stinas hand. Hon
stillnar plotsligt till, for sin hand upp mot sin kind, f6r sedan ut sin arm i rummet och tar
darefter ett latt grepp om Stinas handled. Hon gor gesten flera ganger. Stina dr avvaktande
och observerar henne under tiden. Hon svarar genom att endast vrida sin handled fram och
tillbaka. Anna blir stilla, sparrar upp och sluter 6gonen, och slutar tugga. Stina bekriftar
henne igen genom att klappa henne pd handen. Direfter gér hon Annas eget persontecken
ANNA med sitt pekfinger pa hennes kind och dérefter tecknet GOTT.

Fragestillning:
Det har pagatt férhandlingar 6ver tid mellan Stina och Anna om tvé av de tecken som
Anna yttrar, ett av tecknen ar framforhandlat fardigt (APPLE), ett 4r under pagaende

forhandling (HAMTA). Osékerheten ligger i att tecknen ser lite annorlunda ut 4n i tidigare
analyserade videoklipp. Anna anviander tecknen pé ett annat sitt dn tidigare.

Hypotes:

Tecknen har en annan funktion 4n tidigare
o Vad dr det vi kan se som dr annorlunda?
Hur kan vi se det?
Hur kan vi forstd det vi ser?
Vilka pedagogiska konsekvenser ger det?

For att forsta betydelsen av Annas yttring, kan det vara relevant att gora en analys, inte
bara tecken for tecken, utan att gora analysen med en hypotes om de tre tecknen "APPLE”,
"HAMTA” och ANNA tillsammans som en yttring.

Analys

Anna tuggar pa en bit dpple, ror létt sina fingrar 1 Stinas handflata (02:53) {6r sin hand upp
mot sin kind,(02:56). Hon gor sen en "THAMTA” gest (02:58), och tar ett litt grepp om
Stinas handled (03:04), gér ’STINA” gesten flera ganger, STINA avvaktar och observerar
henne. Hon svarar sen Anna genom att endast vrida sin handled fram och tillbaka (03:03).
Anna blir stilla, sparrar upp och ”sluter”” 6gonen, och slutar tugga. Stina bekriftar henne
igen genom att klappa henne pd handen (03:05). Dérefter gér hon Annas eget persontecken
ANNA med sitt pekfinger sin pa hennes kind (03:09) och dérefter tecknet GOTT (03.12),
Anna ler.

Tid i Vad gor A Hur riktar A | Hur ser det | Hur anvénder | Forsok till | Vad gor S
klippet sin uppmérk- | ut nir A A sitt taktila tolkning

samhet lyssnar? sinne?
02:53 tuggar pa en ror latt sina Sitter med A i
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bit fingrar i Lenas famnen och
Inét sig handflata har nagra
sjilv? ”APPLE” | dppelbitar i
02:56 For upp sin handen
hand mot sin
kind
"HAMTA
02:58 For ut sin ”
vanstrahand |-~ --------p________[ Sitter stilla
tillhéger | | | T TTmoe- >
Mot Stina?
03:04 Tar ett latt ”STINA”
greppomS’s | | 1l »| Vrider sin
vanstra [ | |- handled fram
handled “«p-----—"" -Bhrstitla” """ ”STINA” | och tillbaka
sluter Klappar I ldtt
03:05 Blir stilla, Ogonen, pa handen
sluter slutar tugga
O0gonen,
slutar tugga D Bt I Gor A’s
0308 | | | TTTeeedl ANNA persontecken
____________ taktilt pa
“| hennes kind,
GOTT tecknar GOTT
03:13 taktilt pd A
Ler
Reflektioner

I klippen finns en hypotes att Anna gor tre tecken. Fran borjan dr det inte sé latt att se
betydelsen av tecknen, bortsett frdn det sista tecknet. Det dr ett tecken som anvénds och &r
forhandlat om i manga situationer tidigare, och som ar persontecknet for STINA. Innan
persontecknet, syns forst ett tecken dér Anna “’krafsar” Stina 1 handflatan med sitt
pekfinger, som om Anna reflekterar ” 1 denna hand 4r det, och du kom med det till mig”.
Direfter gor hon ett tecken upp mot sin kind som kan betyda APPLE och sedan gér hon
som om "HAMTA” Kan det vara si att Anna forst reflekterar 6ver vad som skett och sedan
kommenterar det som skedde for ndgon minut sen: ” Du hdmtade ett dpple dat mig Stina”

Den utprovande fasen

Stina tolkade i situationen som om Anna yttryckte ndgon sadan betydelse eftersom hon
bekriftar Anna genom att svara som om ’ja och du tyckte det smakade gott”. Att Anna ler
ndr Stina ger kommentaren ANNA” "GOTT”, gor att tolkningen skulle kunna vara
trovirdig. Aven om yttringarna Annu inte ir framforhandlade kanske kan den eller liknande
yttringar framforhandlas 1 senare situationer.




Modell 11

En handledningsmodell med video som redskap, framarbetad av Sense UK.
Forfattare Asuncion Snow och Anne Telling.

Modell III syftar till att personal som arbetar med elever som har sensoriska
funktionsnedsattningar och begridnsade kommunikationsfardigheter, ska utveckla
sinaformégor att ge bésta samspelsstodet. Den gor det mojligt for personal att reflektera
over sitt eget agerande och sitt eget sétt att arbeta; Vad fungerar och vad fungerar inte i
samspelet och utifran detta forsoka finna strategier som gor dem mer effektiva och
skickliga som kommunikationspartners.

Modellen baseras pé sju nyckelfragor att reflektera utifran. Dessa reflektioner ger
mojlighet for personal att utveckla en god héllning i det praktiska arbetet, med elever som
har sensoriska funktionsnedséttningar. Att utveckla goda strategier och forhallningssatt
utifrdn den enskilda elevens behov genom sjilvreflektion, kan ge 6kad kvalité 1 det dagliga
samspelet mellan elev och samspelspartner.

Det finns ingen litteratur som tar upp de sju fradgor som beskrivs i modellen, och det finns
inte heller nagon tidigare litteratur dér de sju frdgorna anvénds i personalutvecklings-
sammanhang. Videoanalys ihop med de sju frdgorna &r salunda ett nyskapande och
innovativt angreppssitt, inom Sense och andra liknande organisationer.

Varje nyckelfrdga ger upphov till ett antal tillaggsfragor och nya dvervdganden. Detta
uppmuntrar kommunikationspartnern att analysera video fran den egna verksamheten,
vilket 1 sin tur kan utveckla formagan till ett verkningsfullt och sjélvstandigt arbete i motet
med elever som har sensoriska funktionsnedséttningar.

Genom delade erfarenheter som jamnbordig partner kan en god pedagog skapa mojligheter
for en elev som har sensoriska funktionsnedsattningar att utveckla sjélvstandighet och att
fatta egna beslut vilket tydligt inverkar pa elevens hela utveckling.

Praktisk videohandledning

De sju fragorna som ramar for ett reflekterande arbete kan med fordel anvindas
tillsammans med videoanalys som en del av processen 1 praktisk videohandledning.

Personalens arbete filmas 1 en situation eller 1 en milj6 som till exempel i elevens skola,
boende, fritidshem eller kanske 1 en affar, eller pd en promenad. Klippen analyseras sen av
personalen tillsammans med en handledare, som kan vara en mer erfaren pedagog.
Analysen ska utgé fran sjélvreflektioner och folja ramarna i de sju nyckelfragorna.
Analysen ska goras utifrdn ett uppmuntrande stodjande forhéllningssétt och inte med en
undervisande stil.

De sju nyckelfragorna:

1. Finns det négra sirskilda intentioner med det vi gor?



Det kan vara antingen en aktivitet som till exempel att ge stdd till eleven i att laga
eller dta en maltid, eller kanske 1 ett samspel ge mojlighet till utveckling av
kommunikation och sprak. (aktiviteten och eller samspelet skrivs i fortséttnigen
som hédndelsen, da det innefattar hela kontexten)

2. Hur r forvintningarna?

Hur inleds hdndelsen? Om jag inleder, hur introducerar jag aktiviteten eller hur
paborjar jag samspelet med eleven? Ger jag eleven mojlighet att kdnna forvéntning
pa det vi ska gora. Kan jag hjilpa eleven att kinna forvantning pa handelsens
forlopp.

3. Hur édr samspelet?
Hur interagerar jag med eleven? Forstar eleven mig? Kan jag forsta eleven? Har vi
mdjlighet att dela upplevelsen emotionellt? Hur gor vi det?

4. Vilka kommunikationssitt anvands?

Om vi héller pad med en praktisk aktivitet, informerar och végleder jag eleven? Och
1 sa fall hur? Anvénder jag tal, tecken, hand under hand taktila tecken, gester,
referensobjekt, bilder/symboler, beroring, ansiktsuttryck, haptisk berdring eller
annat?

5. Hur genomfors végledning till eleven?
Om relevant, hur hjilper jag eleven att forsta och klara av den omgivning vi
befinner oss i. Hur anvinder jag kroppsligt stod? Delar vi upplevelsen genom att
anvinda taktil kommunikation? Anvénder vi "talar och lyssnar” hand?

6. Ges tillrackligt med tid?
Finns tillrdckligt med tid for interaktion? foljer jag elevens tempo och lyssnar jag
och respekterar jag elevens val? Ger jag tillrickligt med tid {for eleven att ha
kontroll pa situationen?

7. Vilken &r min roll?
Vad ir min roll 1 hdandelsen? Gor jag saker for eleven som han/hon skulle kunna
gora sjalv? Delar vi denna upplevelse och i sa fall hur?

1. Finns det nagra sirskilda intentioner med det vi gor?

Det kan vara antingen en aktivitet som till exempel att ge stdd till eleven 1 att
laga eller dta en méltid, eller kanske 1 ett samspel ge mojlighet till utveckling
av kommunikation och sprak.

Nir det specifika syftet dr interaktion fragan &r viktig, dd manga personalgrupper har
svarigheter med att planera, och anpassa en aktivitet sd den passar elevens ldrandebehov
till detta. Larandevillkoren for elever med sensoriska funktionsnedsattningar fortsétter vara
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svéra om personalen inte dr klara dver syftet med aktiviteten eller interaktionen dé eleven
for att forsta avsikten med hela hdndelsen oftast dr beroende av personalen.

Att kédnna till avsikten ger klarhet och f6ljdriktighet i samspelet; utan detta dr det latt att
engagemanget brister eller att frustration uppstar och med det situationer som kan skapa
utmanande beteenden hos eleven. Hiandelsen maste vara meningsfull for eleven, sa att den
blir motiverande. Det &r darfor bra att veta vad eleven tycker om respektive inte tycker om.
Héandelsen maéste bli till en delad upplevelse. Omgivningsfaktorerna har pa sé séitt en stor
betydelse for elevens ldrande.

Exempel pa tilldggsfragor som stod i videoanalysen
e Areleven motiverad? Ar hindelsen meningsfull for elevens utveckling?
e Hur nas delad forstaelse for hindelsen?

e Om en praktisk aktivitet behover introduceras, hur introduceras den? Far eleven ta
del av forberedelserna? Om inte, &r alla tillbehor som hor till aktiviteten framtagna
och placerat pa rétt plats i forhallande till eleven? Kan eleven, eller forvéntas
eleven né de tillbehor som behdvs? Hur realistisk dr hela hindelsen?

e Hur villplanerad ir aktiviteten? Ar det praktiska iordningsstillt innan? Ar syftet
genomtinkt, ger det eleven nigot? Ar den fysiska miljon tillriittalagd bland annat
med bra belysning, bra kontraster, inget stérande bakgrundsljud och sé vidare.
Finns materialet latt tillgéngligt och rétt placerat?

e Ar aktiviteten lagom ldng? Ar eleven sjilv delaktig i hela aktiviteten eller bara i ett
speciellt moment? Tank i sma steg!

e Forvintas eleven att genomfdra for manga moment i aktiviteten? Ar aktiviteten for
komplex, till exempel att gora iordning dricka och smorgéds samtidigt.

e Ar aktiviteten for enkel? Utmanar jag eleven att lira ndgot nytt?

Manga elever med sensoriska funktionsnedséttningar och begridnsningar i
kommunikationen behover ett vil planerat larande. Personalen maste darfor skapa
mojligheter for ett ldrande 1 sa ménga situationer som mojligt, for att:

e Elever som inte kan forlita sig pé sina distanssinnen for att fa tillforlitlig, fullstindig
och adekvat information om vérlden har inte samma mojlighet till ett effektivt
larande som elever utan sensoriska funktionsnedsittningar. Elever utan sensoriska
funktionsnedsattningar lér sig i allménhet, fran allt de gor och frin allt som sker
omkring dem.

e Lirandet och erfarenheterna begrénsas bade kvalitativt och kvantitativt. Larandet
begrénsas till vad andra, eller av vad slumpen for till eleven i en form som den kan
uppfatta. Eleven lér heller inte sé litt heller genom hédndelser runtomkring.
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e FElevens lirande maste planeras och arrangeras pa ett speciellt sitt till skillnad fran
det mer generella séttet elever utan sensoriska funktionsnedséttningar lér pa.
(Hodges, 2000)

Som personal méste man se till att situationen dr motiverande nog for eleven. Oftast dr en
delad interaktion av hog kvalitet det mest motiverande situationen, men att ocksa kunna
avsluta en uppgift kan vara lika motiverande.

En arrangerad promenad till affiren for att kopa ett paket glass, kan vara nog sa
motiverande om malet dr att dta glassen ndr man kommer hem. Inom en sadan aktivitet
finns dock mycket annat att jobba med, som till exempel mobility, orientering, pengars
viarde, inkop, att konversera och sa vidare. Allt detta kanske inte dr sa motiverande men ger
anda en del mojligheter for ytterligare larande.

2. Hur ar forviantningarna?

Hur inleds aktiviteten? Om jag inleder, hur introducerar jag aktiviteten eller
hur paborjar jag samspelet med eleven? Ger jag eleven mdjlighet att kéinna
forvantning pa det vi ska gora. Kan jag hjédlpa eleven att kdnna forvantning pa
hindelsens forlopp.

Att kdnna forvéntan dr en del 1 utvecklingen av kommunikation, s det dr avgérande om
man har mgjlighet att kinna forvéntan och forutse hindelser och ting.

Detta sporsmal tas upp i olika kommunikationsutvecklingsteorier men dven i det praktiska
arbetet med elever som har dovblindhet, bade tidigt intrdffad, och senare intridffad. For
elever med senare intraffad dovblindhet ar fradgan oerhort viktigt da forutsdgbarhet och
forvintan ger egenkontroll 6ver livet. Betridffande elever som har tidigt intraffad
dovblindhet finns en risk att de bli isolerade om viktiga ménniskor, aktiviteter eller foremal
finns utanfor elevens rdckvidd och inte dr forutsdgbara. For att motverka isolering i dessa
situationer &r det darfor extra betydelsefullt, att ndgon trygg och vélkiand person tolkar det
som hénder och berittar vilka som &r dr.

For horande och seende elever dr det en sjélvklarhet att kunna kénna forvdntan genom att
de sjdlva kan ha kontroll 6ver hdndelser som sker omkring dem. Att ge rétt stod till elever
med sensoriska funktionsnedsittningar upplevs ofta svért av personal. Videoanalys &r ett
utmaérkt instrument dir man kan soka efter och/eller titta pa de kroppsliga kinslouttrycken
som kan relateras till forvintan hos eleven.

Det krivs ofta aterkommande och foljdriktiga aktiviteter for att eleven ska ha mojlighet att
kénna forvintan eller forutse en hindelse. Nir en ny aktivitet introduceras kan man via
videoanalys observera de kroppsliga kianslouttryck som aterspeglar forviantan hos bada
parter, pd varje del av hela hdandelsen.
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Att kéinna forvintan pa hindelser grundas pd méngder av tidigare erfarenheter eller pa
tidigare forvarvad information. Mycket fd manniskor har till exempel egna erfarenheter av
en flygkrasch, men det 4r ndgot som manga ménniskor dnda kanske tinker pa nir de ar
ombord pa ett plan. Detta illustrerar den bredd av information som ér tillganglig for oss,
utan att vi behover ha egen erfarenhet av hdandelser som denna. Det betyder att bristande
mojlighet att kdnna forvéntan eller forutse ndgot baseras framst pa brist pa information.

Forslag pa tilldggsfragor som stod i videoanalysen

Férvéintan i bérjan av aktiviteten

e Hur introducerar jag mig sjdlv? Anvénder jag tecken, tal, symboler, referensobjekt
eller naturliga ledtradar, som till exempel tid pa dagen?

Som personal maste man vara uppmairksam péd och soka efter kommunikation eller
kroppsuttryck som visar att eleven vet eller kdnner forvédntan pa vad som ska ske.
Forvintan pd hindelsen visas om det finns en konsekvens i handlingarna fran det att
pedagogen introducerar sig sjalv.

Eleven kan visa forviantan genom att han eller hon svarar pa pedagogens kommunikation,
utifran att symboler och, eller referensobjekt har anvinds for att berdtta om héndelsen. Sa
fort eleven visar forvintan maste pedagogen kénna igen och bekréfta elevens forvintan
eller forstaelse for det som ska ske. Eleven kan ocksa sjdlv visa forvintan pa en kommande
hindelse som i foljande exempel ndr en elev kommer till skolan, ler och verkar ivrig.
Assistenten dr uppmarksam pa detta, inser att det &r tisdag, vilket betyder att det dr bad pa
eftermiddagen, som eleven édlskar. Assistenten kdnner igen och tolkar elevens upprymdhet
som kommunikation om den kommande hédndelsen, och bekriftar elevens forvintan pa
aktiviteten.

e Hur vet eleven vem jag dr? Anvénder jag tecken, tal, symboler, referensobjekt eller
naturliga ledtradar, som till exempel tiden pa dagen?

e Hur forutser eller visar eleven forvintan pa hindelsen? Ar den en del av etablerade
rutiner, eller en vél kdnd héndelse? Nér hdndelsen dr integrerad 1 elevens rutiner
och sker regelbundet ar det mer troligt att eleven kdnner forvéntan eller forutser
aktiviteten innan den sétter igang.

e Hur introducerar jag en aktivitet, som till exempel att bada? Anvénder jag
referensobjekt for att bada eller ett framforhandlat tecken for bad, eller ndgot annat,
vad?

e Hur anvénder jag tecken, tal, symboler, naturliga ledtradar som till exempel tiden
pa dagen for att understodja forviantan? Sker ndgon specifik respons efter den
stodjande presentationen, till exempel om eleven lyfter foten vid presentation av en
sko. Om eleven gor det hur svarar jag péd det?

e Associerar eleven en speciell omgivning med en speciell aktivitet?

Hur dr forvédintan under héindelsen?
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e Hinder det att eleven vid nagot tillfille under héndelsen visar forvéntan pé nésta
steg, hur visar eleven det? Kénde personalen igen elevens sitt att visa forvéntan och
vilket eller vilka kommunikationssitt foredrar eleven i en sddan situation?

Aktivitetens avslutning

e Hur vet jag att eleven inte ar intresserad langre, eller har avslutat aktiviteten?

e Vilket, vilka kommunikationssitt anvdands? Tolkar jag kroppsliga uttryck som till
exempel ansiktsuttryck, rorelser, ljud, vakenhetsgrad, olust, ointresse som
kommunikation och lidgger en betydelse i dessa? Svarar jag pa dessa uttryck pa ett
lampligt satt?

e Hur talar jag om for eleven att aktiveten ar slut? Anvénds tecken, symboler och sa
vidare...

Best (1998) sdger ”for att kunna utveckla forvéntan krivs en forstaelse for en serie av
handlingar, eller igenkénning av sekventiella detaljer i omgivningen, som till exempel att
doften av frukt foljs av smaken av frukt i munnen”.

3. Hur ar samspelet?

Hur interagerar jag med eleven? Forstar eleven mig? Kan jag forstéd eleven?
Har vi mgjlighet att dela upplevelsen emotionellt? Hur gor vi det?

For att kunna utveckla sin observationsforméga dr denna frdga fundamental, dd man som
personal méste kunna lyssna pa eleven och kunna vara uppmairksam pé alla reaktioner man
fir. En elevs agerande, rorelse eller kroppsyttring har potentialen att vandas till samspel.
Personal har erfarenhetsmassigt inte alltid formagan att svara pa dessa handlingar, rorelse
eller kroppsyttringar som &r sé viktigt for att kommunikationsféormagan ska kunna
utvecklas.

For att som personal kunna upptécka interaktion och potentiella mdojligheter till interaktion
ar video ett ovérderligt redskap. Det kan hinda att det dr enda séttet att reflektera pa sitt
eget sitt att bemota eleven och upptacka hur man sjélv kan ”lyssna in” eleven. Nyckeln till
att kunna “’lyssna in” &r att observera.

Att anvinda video i personalhandledning kring elever med sensoriska
funktionsnedsattningar 6ppnar mojligheter att soka efter, kinna igen och analysera signaler
som kan utgora exempel pa en interaktion. Det ger mdjligheter att titta pa sekvensen om
och om igen f0r att faststilla agerandet och reaktionen péd bada samspelsparter, bade eleven
och den vuxne. Varliga videoobservationer sikerstéller att skenbart obetydliga eller
tillfalliga handlingar som orsakar en reaktion, inte missas utan svaras pd, vilket 1 sin tur
utvecklar en lyckad interaktion.

Férslag pa tilléggsfragor som stéd i videoanalysen
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e Hur forstas termen interaktion eller samspel?

e Nair aktiviteten sker, fokuserar jag pa slutresultatet i aktiviteten eller pa
interaktionen under aktiviteten?

e Gor eleven forsok att interagera med mig eller forsoker eleven utforska
omgivningen?

e Finns dér ett jamnlikt partnerskap? Gar det att uppfatta nér interaktionen leds av
den vuxne och nir den leds av eleven?

Som pedagoger dr det vart ansvar att ha den kompetens som stérker och utvecklar
kvalitativa interaktioner som ar delade, meningsfulla och lustfyllda.

Kvalitativa interaktioner dr avgorande for kommunikation och kontakt mellan méanniskor.
Naér distanssinnena horseln och synen ér nedsatta eller avsaknade, blir interaktionen
begrinsad till en nidra, fysisk kontakt, vilket kdnnbart reducerar antalet goda
kommunikationspartners for elever som har dovblindhet. Eleven méste i interaktioner sitta
sin tillit till att andra finns tillrackligt nira for att interagera. En samspel partner behdver
darfor ha kunskaper nog att forstd elevens interaktioner och samspela pa ett lampligt och
for eleven anpassat sitt.

4. Vilka kommunikationssitt anvands?

Om vi haller pd med en praktisk aktivitet, informerar och végleder jag eleven?
Och i sé& fall hur? Anvénder jag tal, tecken, hand under hand taktila tecken,
gester, referensobjekt, bilder/symboler, berdring, ansiktsuttryck, haptisk
berdring eller annat?

Denna fréga ér sjilvskriven, da det dr fundamentalt i arbetet med elever som har
begrinsade, formella kommunikationsfardigheter att veta vilka olika kommunikationssétt
man kan behova tillsammans med elever som har tidigt intraffad dévblindhet.

Radbroe och Jansen (2006) betonar att; ” kommunikationspartnern maste ha stora
kommunikationsfardigheter och vara dppen for och kunna anvdnda manga olika strategier
eller sétt att kommunicera. Personalen méiste kunna interagera kroppsligt och dven
behirska teckensprik sa pass att de kan introducera tecken med ett flyt, nir helst det ér
mojligt att matcha elevens tankar med ett relevant uttryck”.

Genom att ha med sitt att kommunicera som en av frdgorna, dr malet att personalen genom
stod ska kunna anvidnda och anpassa olika kommunikationssétt tillsammans med den
enskilde eleven. Elever med en begridnsad kommunikation maste erbjudas olika
kommunikationssitt for att fa stod 1 att uttrycka sina egna behov.
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En total kommunikations strategi innefattar bade naturliga gester, tecken, referensobjekt,
ansiktsuttryck, haptisk beroring och tal. Gester ar lika vésentligt, som tal, nir det giller
sprak. Analyser kan visa att uttryck via gester och handling kan ha avancerad betydelse.

Féorslag pa tilléiggsfragor som stéd i videoanalysen

(beroende av niva av hérsel och synnedsdttning)

e Ar tecknen eller referensobjekten klara, visas i lagom hastighet och pé ritt niva?

e Visas tecknen eller i elevens synfdlt? Fér eleven sjdlv ta i referensobjektet?

e Ges tid for eleven att forsta, tolka och svara pa tecknen eller referensobjektens
betydelse?

e Visas for manga eller for fa tecken eller referensobjekt?

e Anpassas talet till elevens horsel och forstaelse?

e Hur anvénder jag gester, haptisk beroring och ansiktsuttryck?

5. Hur genomfors "mobility” vigledning till eleven?

Om relevant, hur hjélper jag eleven att forsta och klara av den omgivning vi
befinner oss i. Hur anvinder jag kroppsligt stdd? Delar vi upplevelsen

genom att anvénda taktil kommunikation? Anvénder vi “talar och lyssnar”
hand?

Spréakligt och kroppslig védgledning dr en stor del av denna frdga dd denna végledning
anvands for att fylla gapet mellan vad barn kan lira sig pa egen hand och vad som kréver
en vuxens hjdlp. Denna nivaskillnad kallas for "den proximala utvecklingszonen"
Beroende pa vilken assistans de far kan barn antingen befinna sig i sin faktiska
utvecklingsniva, eller i sin potentiella niva, dir den forra avser situationen nar barn lér sig
av egen kraft och den senare nér de blir stimulerade av forédldrar eller larare.

Kroppslig vigledning dr en komplex fardighet eftersom det d& ar genom rorelse och
berdring som kommunikation och andra formégor utvecklas. Att ge eleven mdjlighet att
anvéanda det taktila sinnet och att ocksa dela kroppsliga rorelser med eleven ér
fundamentalt for elevens hela utveckling.

Genom maénga erfarenheter kan anvdndning konventionella tecken utvecklas dver tid, men
det kan inte alltid forutsittas att bara for att tecken och naturliga gester anvinds kommer
eleven att ldra sig anvinda dem. Tecken och gester kréver en bra koordination och en
fungerande fin och grovmotorik. For att stddja eleven att utveckla sin expressiva
kommunikation och sitt oberoende kan taktil kommunikation vara viktig.

Att hjélpa en elev att 6ppna en dorr dr forutom en fysisk handling ocksa en interaktions-
handling, genom att man som personal delar upplevelsen genom att tillsammans med
eleven, hand under hand, 6ppna dorren. Kroppslig vigledning ér en teknik som behdver
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utvecklas, sa att personal kan ge eleven rétt stod i att utveckla sina praktiska och
funktionella formégor. Personalen maste forsta hur de ska placera sin kropp och sina
hinder vid denna kommunikations -och “mobilityteknik™.

Olika termer anvinds av olika forfattare nér det géller hur man anviander hénderna i taktil
kommunikation; Barbara Miles (1999), beskriver ”lyssnarhand” och talarhand” 1 sitt
hifte, att tala hindernas sprak, hand under hand”. Det &r viktigt att forsta hur handen ska
positioneras under kommunikationen, nér eleven utrycker sig expressivt ska den lyssnande
ha sina hinder ovanpa, eller om eleven lyssnar ska eleven ha sina hiander ovanpa.
(lyssnarhand 6ver, talarhand under). Det dr dock viktigt att betona att ingen
kommunikation kan ske utifrdn styrande personalhénder. All kommunikation maste vara
foljsam och omsesidig, for att till exempel fa delad erfarenhet av ett objekt eller en
upplevelse ror man vid objektet tillsammans, eller gor likadana rorelser som sker i
upplevelsen.

Forslag pa tilléiggsfragor som stéd i videoanalysen

Ar nivan och kvaliteten av vigledningen anpassad till den enskilde eleven?
Anvénd végledningen 1 ritt situationer

Ges for mycket eller for lite kroppsligt stod

Anvindes de bdst anpassade sétten nér eleven vigleds i omgivningen?
Gavs stodet 1 lagom hastighet

Pé vilket sitt stods eleven att fa tillgang till, eller klara sig i omgivningen?

6. Ges tillrackligt med tid?

Finns tillrackligt med tid for interaktion? Foljer jag elevens tempo och
lyssnar jag och respekterar elevens val? Ger jag tillrackligt med tid for
eleven att ha kontroll pa situationen?

Principen att ge tid tas ofta i olika sammanhang upp 1 litteratur om dovblindhet. Till
exempel skriver Radbroe och Jansen (2006), att tempot och responsen under
kommunikationsskapandet méste anpassas till den enskilde eleven. Om sé inte sker kan
interaktionen och kommunikationen storas. Heather Murdoch (1902) stoder detta niar hon
menar att vi behover “ge tid for elever med dovblindhet att ta emot och svara pa stimuli”.

Det ar vanligt att personal ofta missar ménga mojligheter att involvera eleven da de
tenderar att antingen ge for lite tid eller for mycket. Erfarenheter har visat att det dr endast
genom videoanalyser som personal forstar sitt faktiska agerande och vikten av formégan
att ge lagom tid for eleven. Personal delar inte alltid jamnbdrdigt upplevelserna med
eleven, utan tar kontrollen och gor saker for eleven som han eller hon skulle kunna gora
sjalv.

Personal har en tendens att foregripa hindelser i en aktivitet, och ta kontroll dver den tid
som behovs for att genomfora aktiviteten. Personal behdver uppmérksamma hur eleven
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fungerar och undvika att driva pa pa eleven, da det litt kan uppstd missforstaind om eleven
inte far tillrdckligt med tid att bli tillrackligt informerad for att delta fullt ut i aktiviteten.
Om eleven drivs pd kommer han eller hon bara ha mdjlighet att vara med i delar av
hindelsen vilket i sin tur inte ger tillfalle till delad upplevelse.

Féorslag pa tilléiggsfragor som stéd i videoanalysen

¢ Finns det ndgon medvetenhet om hur mycket tid eleven behdver for att kunna ha
kontroll pa situationen?

e Far eleven lagom med tid for att kunna reagera pa uppmuntran, ledtrddar, fragor
och handling?

o Fér eleven mojlighet att avsluta aktiviteten eller delar av densamma utifran sitt
tempo?

e Fér eleven otillrdckligt med tid och for mycket stod, eller far eleven sd mycket tid
att han eller hon tréttnar och inte ldngre vill halla p4 med uppgiften?

e Finns tillrdckligt med tid inplanerad for aktiviteten, sa att kommunikationen kan
ske i ritt tempo?

7. Vilken ar min roll?

Vad ér min roll 1 hdndelsen? Gor jag saker for eleven som han/hon skulle kunna
gora sjidlv? Delar vi upplevelse och 1 sé fall hur?

Den hér fragan hjélper personalen att {4 klarhet i nér eleven behover stod och uppmuntran.
Fragan tas med dirfor erfarenheten visar att det finns en osdkerhet bland manga
personalgrupper om hur mycket stoéd man som personal ska ge.

Genom att ge for mycket stod kan man som personal franta en elev mdjligheter till ldra,
utvecklas eller ens forsoka testa nya upplevelser. Om man alltid gor saker for eleven finns
en risk for passivitet vilket kan leda till frustration framfor allt for en elev med senare
intrdffad dovblindhet som kanske vet hur och vill forsoka gora saker sjélv. Det 1 sin tur kan
leda till konflikter mellan personalen och eleven, som forstor relationen mellan dem.

For att forsékra sig om att man gor nagot tillsammans med eleven och inte for eleven finns
nagra nyckelkunskaper som man kan ldra sig att utveckla. Att finna ut ndr man gor for
mycket dr en hirfin men extremt viktig kunskap. Hér foljer ndgra specifika fragor att stélla
sig ndr man analyserar sitt praktiska arbete med eleven.

Férslag pa tilliiggsfrdgor som stod i videoanalysen

Forvéntas eleven att gora for mycket

Kan aktiviteten goras lattare, kortare och mer kommunikativ?

Gors ndgonting for eleven, som han eller hon skulle kunna gora sjélv?
Kan eleven klara av aktiviteten eller sjdlvstindigt inom den proximala
utvecklingszonen?
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e Begridnsas elevens tillgdng till kontexten? Reduceras da elevens
utvecklingsmojligheter?
e Forvintas eleven att géra nadgot han eller hon inte forstar?

Vikten av att utveckla relationer framhélls av Vygotsky (1978), nér han hénvisar till den
proximala utvecklingszonen” Han anvédnder termen for att beskriva vad barn kan léra sig
pa egen hand och vad som kridver en mer kompetent persons hjilp.

Om eleven till exempel inte fér tillracklig tillgéng till kontexten, om man begar for mycket
av eleven, eller om man gor saker som eleven sjélv klarar kan intervention 1 vérsta fall leda
till minskade ldrande mojligheter, Det &r ofrdnkomligt att man gor saker for eleven. Det
ligger 1 arbetets natur att vara hjélpsam och assistera eleven, men hur hjdlpsam dr man
egentligen?

Genom att fa erfarenhet av att anvinda videoanalys kan man se hur ofta man gor saker for
eleven istéllet for att gora saker tillsammans med eleven. Ofta dr detta omedvetet och gors
for att underlitta for eleven att genomfora uppgiften, eller for att undvika eventuella
utmanande beteenden hos eleven, men man tar ocksa omedvetet ifran eleven chanser till
upplevelser.

Niér larandemiljon struktureras &r det viktigt att fundera pa hur eleven kan fa tillgéng till
storre mojligheter att bli involverad i ”gdrandet” av aktiviteten, hellre &n att bara vara
ndrvarande nir en aktivitet gors for eleven.

I en strukturerad ldirandemiljo ar det dr viktigt att tinka pa att ge eleven mdjlighet att bli
involverad i sjdlva ”gorandet” da det annars finns risk att eleven bara dr nérvarande nér
aktiviteten utfors.
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