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The field of special education is characterized by substantial complexity in learning
as well as in interaction and communication. Video-observations are especially suit-
able for studies of interactions and especially interaction with students in communica-
tive complex situations. Video analysis also makes it possible to uncover the "hidden
agenda" and the subtle signals that shape relationships, emotional climate and learn-
ing in the classroom. In the article focus is on the potential video-observations offers
in studies of students in special needs in general and students with disabilities as
deafness and hearing loss in particular. Advantages and limitations of video technol-
ogy are discussed as well as ethics in relation to special educational contexts. Differ-
ent principles of transcription and analysis, when sign language and manual signs
are used in communication, are described. Examples from our research are given as
analysis of communication between mother and child, between teacher and student
and between students. The discussion focuses on issues that video-recording may
highlight, in ways another medium could not, knowledge to be acquired from the
analysis and conclusions that can be drawn from the referred examples.
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Inledning

Det specialpedagogiska filtet kinnetecknas av stor komplexitet bade vad
giller ldarande, samspel och kommunikation. Hur ser interaktion och samspel
ut i specialpedagogiska sammanhang? Hur ser kommunikation och interak-
tion ut ndr den 4r pa vég att utvecklas och hur ser den ut i samspel dér delta-
garna inte alltid anvénder samma kommunikationssitt, eller kommunicerar
via andra uttryck och modaliteter #n de vi 4r vana vid att tolka och forsta?
Det dr den hir typen av fragor som har intresserat oss i var forskning.

Vi har ett gemensamt intresse for hur kommunikation och samspel ut-
vecklas, framfor allt bland barn och ungdomar dir dévhet och horselned-
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sdttning, ensamt eller i kombination med andra funktionsnedséttningar, ska-
par forutséttningar for hur interaktionen utvecklas i familj, forskola, skola
och med jimnariga kamrater. Vi har i var forskning oftast ocksa fokuserat pa
barn och ungdomar som anvinder teckensprak eller andra former av visuellt
baserade uttrycksformer, som for att uppfattas och tolkas kriver ett visuellt
medium (Tvingstedt, 1993; Tvingstedt, Preisler & Ahlstrom 1999; Ander-
son, 2002; Tvingstedt & Preisler 2006). For oss har video som datainsam-
lingsmetod blivit ett givet val.

For att studera komplexa samspelssituationer med flera aktorer eller be-
lysa subtila signaler som icke-verbala uttryck och alternativa kommunika-
tionsformer dr videotekniken en forutséttning. Med hjilp av video kan det
kontinuerliga flodet av samspel och kommunikation studeras och processer
foljas over tid i olika interaktionssituationer och ldrandemiljGer.

Videotekniken gor det mojligt att studera andra fenomen och stilla
andra forskningsfragor dn vad som &dr mojligt med observationsmetoder utan
video. Ahm (1993) hivdade att videotekniken innebar samma revolution for
studiet av mellanménskligt samspel som mikroskopet hade inneburit for cell-
forskningen. Aven om det inte #r si, paverkar tekniken pi samma sitt som
alla andra artefakter vart sitt att tilligna oss kunskaper och tdnka om om-
vérlden (Séljo, 2005). De forskningstraditioner som utvecklats med video-
analys som bas bendmns ofta ocksa mikroetnografiska eller mikrosociolo-
giska.

Bland dem som forst kom att intressera sig for att anvinda video i
forskning var spiddbarnsforskare, som pa 70-talet, nér tekniken blivit mer
hanterbar, borjade studera den tidiga interaktionen mellan spadbarn och de-
ras vardare, vanligtvis modrar (Trevarthen & Hubley 1978; Trevarthen 1979;
Tronic, Als & Brazelton, 1980). Denna forskning har medfort en ny syn pa
spadbarn, pa samspel mellan spidbarn och vuxna och pa utvecklingen av
sprak och kommunikation.

Videotekniken associeras idag huvudsakligen med observationer i sam-
spelsstudier inom den mikroetnografiska forskningstraditionen, fr.a. interak-
tions- och konversationsanalys som #r ett omfattande félt savil internatio-
nellt som i de nordiska ldnderna (t.ex. Garpelin, 1997; Sahlstrom, 1999; As-
pelin, 1999; Evaldsson, 2000, 2002; Steensig, 2001; Aarsather, 2004; Karls-
son, 2007). Tekniken kom tidigt till anvéindning i Sverige for att studera in-
teraktionen mellan barn med funktionsnedséttning och vuxna och andra barn
i deras omgivning (t.ex. Preisler, 1983; Brodin, 1991; Bjérck—Akesson,
1992; Tvingstedt, 1993). Tekniken anvénds dven i manga andra typer av stu-
dier, t.ex. for att registrera intervjusituationer och da fr.a. gruppsamtal (t.ex.
Hégerfelth, 2004), for att dokumentera undervisningspraktiker och ldrande i
skolan (t.ex. Jakobsson 2001; Foisack, 2003) eller aktiviteter och lek i for-
skolan (t.ex. Thorell, 1998; Mansson, 2000; Williams, 2001), for att studera
interaktionen mellan méinniskor och artefakter, och kanske da framfor allt
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inom IKT-omradet (t.ex. Ljung-Djérf, 2004). Den kan ocksi anvindas som
stimulansmaterial for reflektion kring val av handlingsalternativ i t.ex. un-
dervisnings-, eller handledningssituationer genom intervjustudier som byg-
ger pa “stimulated recall” (t.ex. Rubinstein Reich, 1993; Alexandersson,
1994) Videoobservation har ocksa i forldngningen blivit ett viktigt verktyg
for kompetensutveckling i pedagogisk praxis.

Det vi huvudsakligen #dgnat oss at och det vi vill fokusera #r interak-
tionsanalytiska studier inom det specialpedagogiska omradet. Vi har studerat
hur kommunikation och samspel utvecklas bland ddva barn som opereras
med cochlea implantat' och f6ljt deras utveckling fran forskolealdern upp i
skolan. Vi har ocksé studerat hur kommunikation och samspel gestaltar sig
bland elever med flera och komplexa funktionsnedséttningar som har sin
skolgéng i sdrskolan, en obligatorisk skolform i Sverige, for elever med kog-
nitiva funktionsnedsattningar. Det dr utifran dessa studier vi vill diskutera
vilken kunskap videoanalyser kan bidra med.

I den fortsatta framstéllningen for vi forst en allmén diskussion om vi-
deo som datainsamlingsmetod varefter vi exemplifierar med resultat fran
véra egna studier inom det specialpedagogiska omradet och avslutar med en
diskussion om vilken kunskap videoanalyser tillfort i vara studier.

Vad gor vi?

Videostudier av interaktion utgar fran att analytiskt baserad kunskap om
omvirlden genereras ur empiriska observationer av aktiviteter i vardagligt
forekommande sammanhang (Jordan & Henderson, 1995). Sociala aktivite-
ter och handlingar ses ocksa som situerade dér innehallet och betydelsen i
aktiviteter och samspel inte kan skiljas fran sin kontext, utan de skapas i och
skapar reflexivt den kontext i vilken de uppstar. Kontexten betraktas dérfor
ocksa som en produkt av deltagarnas handlingar och aktiviteter i samspelet.
(Heath & Hindmarsh, 2002)

Vad &r det for kunskapsansprak vi kan géra? Vi kan sidga nagot om vad
och hur nagot sker men inte om varfor. Vi kan sdga nagot om vad minniskor
gor och sédger och hur de agerar i interaktionssituationer i relation till var-
andra och till foremal och héndelser i omgivningen. Vi kan ocksa siga nagot
om hur deras samspelspartner agerar och vad de gor som reaktion pa dessa
utsagor och handlingar men vi kan inte sédga ndgot om varfor. Vill vi veta
nagot om varfor ménniskor gor och séger det de gor i vissa givna situationer
eller hur det upplevs av deltagarna i samspelet, maste vi anvinda andra me-

! Ett cochlea-implantat, férkortat Cl, r ett inopererat hérselhjalpmedel som via elektrisk stimule-
ring av horselnerven gor det mojligt fér déva personer att uppfatta ljud. Signalen férmedlas fran
en yttre mikrofon bakom &rat via en talprocessor till den inopererade delen som i sin tur stimule-
rar hdrselnerven
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toder (se t.ex. Assarson, 2009; Lang & Olsson, 2009; Tetler & Baltzer,
2009b).

Men detta innebér inte att vi inte kan analysera och tolka vad som sker,
eller hur det uppfattas och forstas av parterna i samspelet — sa som detta tar
sig uttryck i den observerade interaktionen. Interaktionsanalys innebir inte
att vi maste avsta fran att uttala oss om avsikter, motiv, forstaelse eller andra
inre tillstand men vi kan bara tala om dem sa som de kommer till uttryck i
videodokumentationen. I interaktionsanalys fokuseras bl.a. fragor som hand-
lar om hur ménniskor i samspel konstruerar mening och sammanhang i var-
andras handlingar och utsagor sa att de blir meningsfulla, ordnade och i viss
mening forutsdgbara och hur de tydliggor detta for varandra i interaktionen
(Jordan & Henderson, 1995).

Videoinspelade undervisnings- eller samspelssituationer kan emellertid
inte betraktas som “objektiva” eller neutrala utsnitt ur verkligheten. De dr
data som har skapats. De &r redan nir de skapas, representationer och dér-
med transformationer av de hindelser och situationer som registrerats.

Inget skede av forskningsprocessen &r teorineutralt och alla metoder in-
nebédr implicita teoretiska antaganden om vad som &dr visentligt att studera
och hur. Redan nir forskningsfragan formuleras innefattar det en grundlig-
gande teoretisk och metodologisk utgangspunkt avseende hur méanniskor och
miljoer kan forstas och hur kunskap kan nas.

Allt seende dr perspektiverat och situerat i sina sociala, kulturella och
samhiélleliga ramar, i vart fall mera specifikt den specialpedagogiska forsk-
ningspraktiken. Nar vi véljer vad vi riktar kameran mot, nér vi viljer vad vi
ser och vad vi upplever som viktigt och framtrddande, det vi véljer att belysa
och vad som dirmed kommer att bli betraktat som forgrund respektive bak-
grund &r filtrerat genom och styrs av det seende som utvecklats och &r for-
hérskande i de praktiker vi ingar i (Goodwin, 1994).

Video &r naturligtvis en teknik och inte en forskningsmetod — en teknik
som i manga avseenden kan jamstillas med andra tekniker som utvecklats
och mojliggjort att digitalt samla in, lagra och bearbeta materialet. Tekniken
i sig dr inte heller med automatik inordnad i ndgon vetenskapsteoretisk tradi-
tion. Det &r lika rimligt och mojligt att bearbeta och analysera det insamlade
materialet savil kvantitativt som kvalitativt.

Det inspelade materialet gar att bevara i sin helhet med all komplexitet
intakt och det dr mojligt att upprepa och granska ett obegrénsat antal ganger.
Det dr oftast i dessa upprepade genomgangar som tidigare oupptickta feno-
men och regelbundenheter i interaktionsmonster blir synliga. Det dr ocksa
mojligt att g& fram och tillbaka i materialet, att snabbspola och spela i slow-
motion, vilket kan medfora att fenomen som t.ex. synkronisering och 6mse-
sidig rytmicitet i rorelsemonster kan framtrida tydligare.

De begrinsningar som ligger hos observatoren i en observationsstudie
ersitts i videostudier av de begrénsningar som ligger i kameran och den som
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handhar den. Kameran registrerar inte allt som sker utan enbart det den &r
riktad mot och med den detaljrikedom som utrustningen mojliggor. For att
kunna transkriberas, tolkas och forstas menar vi, i likhet med flertalet forska-
re inom den mikroetnografiska traditionen, att videoinspelningarna maéste
kompletteras med annan dokumentation i form av filtanteckningar, logg-
bocker eller observationsprotokoll (se t.ex. Erickson, 1988).

Hur gor vi?

En videoinspelning utgor ett forsok att rekonstruera och bevara snabbt Gver-
gaende skeende inbdddade i givna social kontexter. For att kunna analysera
och tolka dessa skeenden maste relevanta fenomen och detaljer goras till-
gingliga genom inspelningen. Den formulerade forskningsfragan dr ut-
gangspunkten for planering av sittet att registrera. Detta innefattar bade ka-
mera- och mikrofonanviandning, placering och rorelse i rummet och vilka
situationer, sammanhang eller aktiviteter som ska studeras. Det giller dven
nir observationerna skall d4ga rum - vid enstaka tillfzllen eller kontinuerligt
aterkommande 6ver en ldngre tid. (Heikkild & Sahlstrom, 2003; Mondada,
2006)

For att kunna gora dessa 6verviganden behovs initiala filtstudier, bade
for att fa kinnedom om hur verksamheter, aktiviteter och samspelssituatio-
ner generellt dr organiserade i de berorda praktikerna, och for att bedoma hur
dessa dr mojliga att registrera och med hjilp av vilken videoteknisk utrust-
ning - fast eller rorlig kamera, med Gversiktsbilder eller nirbilder o.s.v.

Savil hindelser som samspelssekvenser har en utstrackning i tiden med
en borjan, ett forlopp med en viss struktur, rytm och periodicitet och en av-
slutning, vilket dr skeenden som vare sig gar att forutséga eller inte alltid
identifiera medan de pagar. Hela samspelssekvensen maste finnas med i vi-
deoregistreringen for att kunna tolkas och forstas. Inledningar till och dver-
gangar mellan olika samspelssekvenser eller aktiviteter #r ofta ocksa centrala
i analysen. Avsikten med videoinspelningar dr ocksa att dokumentera visuell
kommunikation. Relevansen i gester, blickar, ansiktsuttryck o.s.v. skapas
inom ramen for samspelet och i videoinspelningar skall deltagarnas sitt att
agera och reagera i relation till dessa uttryck goras tillgidngliga for analys.
Tillgang till relevanta fenomen och detaljer som gér analysen mojlig skapas
och tillférsikras under videoinspelningens gang. De val som gors av den
som genomfor inspelningen gors savil utifran studiens fragestéllningar som
utifran det som &dger rum i inspelningssituation, vilket far konsekvenser for
analysen.

Videoinspelningar kan dérfor inte enbart ses som dataregistrering utan
det inspelade materialet maste betraktas som nagot som skapas i en specifik
kontext. Den som héller i kameran konstruerar data genom att agera och rea-
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gera pa det som hénder under inspelningens gang, i samverkan med och ge-
nom deltagarna i samspelet (Mondada, 2006).

Det dr nodvéndigt att redovisa hur data spelats in och endast gora an-
sprak pa att analysera och redovisa sadant som kunnat dokumenteras pa ett
tillfredsstillande sitt (Heikkild & Sahlstrom, 2003). Det dr ocksa nodvindigt
att forhalla sig till datas i viss mening konstruerade karaktir och den specifi-
ka kontext i vilken de skapats.

Det finns dven en kamerapaverkan som oftast visar sig tydligast i initi-
alskedet da framfor allt barn men ibland dven vuxna kan rikta sig till och
“agera” infor kameran. Aven om kamerapaverkan alltid maste beaktas, ir det
var erfarenhet att den varierar, framfor allt under ldngre inspelningar, da del-
tagarna knappast kan vara konstant lika uppmirksamma pa kamerans nérva-
ro. En obemannad kamera drar ocksa till sig mindre uppmérksamhet &n en
bemannad (Tvingstedt, 1993). Deltagarna i samspelet kan ocksa paverkas
savil av kamerans rorelse som av forskarens intresseomrade och anpassa sitt
agerande efter kameran i vetskapen om att de observeras - eller pa annat sitt
utnyttja kameran for egna syften (Mondada, 2006).

Transkription och analys

Transkription av inspelade videosekvenser utgor en del av analysen, men det
dr inte transkriptionen utan det inspelade materialet som skall goras till fo-
remal for analys. Transkriptionen ér ett hjdlpmedel som pa olika sitt kan bi-
dra till att tydliggora de fenomen som analyseras.

Anvindningen av video resulterar oftast i en ansenlig mingd data dir
overvidganden i samband med urval och transkription maste tydliggoras.
Denna del i bearbetningsprocessen innebér en reduktion av data och borjan
till tolkning, eftersom varje form av transkription dr en konstruktion som in-
begriper teoretiska antaganden.

Ett forsta steg i analysarbetet brukar vara att sortera bort inspelat mate-
rial som inte har tillricklig teknisk kvalitet och/eller relevans i relation till
det som skall studeras. Ett andra nodvindigt steg dr att gora materialet han-
terbart genom att katalogisera det for att skapa 6versikt och struktur. Det kan
goras pa olika sitt t.ex. genom att organisera och sortera materialet utifran
verksambhet, tidpunkt, personer, hindelser, platser, aktiviteter, interaktioner
etc. (se t.ex. Higgblom & Sahlstrom, 2003). Datamaterialets omfattning av-
gor huruvida hela eller delar av materialet transkriberas. Ett tredje steg kan
vara att kopiera relevanta sekvenser till nya datafiler, som sedan utgor bas
for vidare analys.

Redan pa 1960-talet borjade Sacks (1984) diskutera principer for tran-
skription och analys av ljudinspelade samtal. Det mest etablerade sittet att
transkribera videoinspelningar bygger péa det system for konversationsanalys
som utvecklats av Jefferson (1984, 2004) med detaljerade anvisningar for
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hur talat sprak transkriberas med angivande av tonfall, pauser, 6verlappning-
ar etc., men med mindre tydliga anvisningar for hur uttryck i andra modalite-
ter representeras eller for kontextuella faktorer. De flesta utarbetade tran-
skriptionssystem dr anpassade till samtal i talad form (Norrby, 1996; Evalds-
son, 2000). I enskilda studier har i allménhet ad hoc 16sningar skapats for re-
presentation av icke-sprakliga signaler och aktiviteter utifran respektive
forskningsfokus och fragestéllningar. Den relevanta fragan handlar da snara-
re om hur vil avpassad transkriptionen &r till analysens syfte (Jordan &
Henderson, 1995).

Det transkriptionssystem vi anvént oss av har kridvt representation av
visuell-manuell kommunikation och &r en vidareutveckling av det system
som Preisler (1983) anvinde i sin studie av dova forskolebarn. Transkrip-
tionssystemet redovisas i anslutning till de exempel pa resultat som presente-
ras i artikeln.

Vanligtvis sker transkription och analys parallellt under processen d.v.s.
det sker ett pendlande mellan observation, transkription och analys i relation
till teoretiskt perspektiv.

Det dr fullt mojligt att i videoanalysarbete anvidnda pa férhand konstru-
erade kodscheman. Exempelvis det analysschema som Tetler och Baltzer
(2009a) utvecklat i studier av elevers delaktighet i den egna ldroprocessen
hade kunnat anvéndas i en videoinspelad klassrumsobservation lika vil som
i en direktobserverad. Detta forekommer men gors vanligtvis inte eftersom
analysen istillet, pd samma sétt som i annan kvalitativ analys, bygger pa att
lata dessa “’kategorier” vixa fram ur materialet. Genom att inte vara alltfor
styrd av teoretiska forhandsinstéllningar kan analysen ockséa vara 6ppen for
det ovintade, det som forvanar.

Nagra exempel pa mer 6vergripande principer eller sitt att organisera
arbetet med videomaterial har dnda redovisats i olika sammanhang. I analy-
ser av interaktion pa mikroniva kan vissa centrala, aterkommande faser, fe-
nomen eller skidrningspunkter i interaktion vara mojliga att ta som utgangs-
punkter for analys. Jordan och Henderson (1995) ger foljande exempel pa
sadana:

Héndelsestruktur; segmentering

Tidsmissig organisation; makroniva, rytm och periodicitet
Turtagning

Deltagarstruktur

Sammanbrott och reparationer

Rumslig organisation

Artefakter och dokument
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Mycket av strukturerings- och sorteringsarbetet kan goras i dataprogram ut-
vecklade for videoanalys (t.ex. Transana eller NVivo). Beroende pa inrikt-
ning och fragestéllningar kan sddana program ocksa anvéndas i stora delar
av kategoriserings- och analysarbetet. Vi har emellertid inte anvént datapro-
gram for de analyser som exemplifieras i vara studier.

Det konkreta analysarbetet har i vart fall forsiggatt pa det sitt som ofta
ar fallet vid annan kvalitativ analys och kan beskrivas som ett pendlande
mellan helhet och delar. Hela, eller mera omfattande delar av videomateria-
let ses igenom mera Oversiktligt, ofta upprepade ganger och delar eller se-
kvenser som forefaller intressanta utifran forskningsfragorna viljs ut for
noggrannare granskning och transkription. Utifran véra forskningsfragor har
situation, deltagarstruktur, kommunikationssitt, turtagning, sammanbrott och
reparationer varit nagra utgangspunkter for analys. Efter en preliminér ana-
lys av transkriberade sekvenser granskas det storre materialet igen, for att
forsoka finna fler liknande sekvenser som kan understddja eller utveckla den
gjorda analysen, men ocksa for att forsoka finna sekvenser som kan ifraga-
sitta eller motséga den. Analysen ses ocksa i relation till helheten som kan
fordjupa eller nyansera den, liksom den gjorda analysen kan foridndra upp-
fattningen av helheten i videomaterialet. I hela processen anvinder vi filtan-
teckningarna som stod.

Hur mycket av ett videomaterial som maste detaljanalyseras dr ocksa
avhingigt forskningsfragorna. Thorén (2002) visade i en studie av fordldra-
barn samspel, dir fordldrarnas kommunikativa beteenden kategoriserades
och forekomsten av olika beteenden berdknades, att det var mojligt att redu-
cera dataunderlaget till en attondel av det ursprungliga materialet utan att re-
presentativiteten gick forlorad. P4 motsvarande sitt kunde Anderson (2002)
reducera sitt dataunderlag till en femtedel.

Det inspelade materialet som helhet savil som i transkriberade delar
kan med fordel goras till foremal for medbedomning. Vi har ocksa anvint
oss av medbedémare i vara studier, bade i tidiga skeden i samband med
identifiering av teman och kategorier, och vid kategorisering av videose-
kvenser. Hir kan iakttagelser och analyser verifieras eller ifragasittas och
nya eller alternativa aspekter av det studerade fenomenen identifieras.

Etiska aspekter

Videotekniken &r ett speciellt medium, som kridver stillningstaganden av
etisk och juridisk natur utover Vetenskapsradets (2006) grundliggande
forskningsetiska principer om information, samtycke, konfidentialitet, nytt-
jande och anvindbarhet. Anvéndare av videoteknik kan inte pa samma siitt,
som vanligtvis sker, tillforsikra deltagarna anonymitet och konfidentialitet.
Materialet aterger ménniskor i bild pa ett sddant sitt att sdvél identitet som
personliga attribut &r uppenbara, vilket innebar att forskaren aldaggs ett storre
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ansvar 4n i mer textbaserad forskning (Jordan & Henderson, 1995). I miljoer
dér personer med funktionsnedséttningar befinner sig berdrs ofta personliga,
kinsliga och utelamnande uppgifter, vilket forutsitter 6verenskommelser el-
ler upprittande av mer formella kontrakt dir det tydligt framgar vad delta-
gande personer ger sitt samtycke till.

Video dr ocksa ett avslojande medium och deltagarna kan agera eller
uttrycka saker pa ett sitt som de Gverraskas av, inte 4r medvetna om eller
inte heller har haft for avsikt att visa. Dessa for de flesta av oss “dolda” bete-
enden blir féremal for repetition, mikroanalys och kanske dven forevisning i
offentliga rum. Det senare har vi valt att vara mycket restriktiva med pa
grund av de studerade gruppernas utsatthet. Det kan vara svart att pa forhand
veta vad samtycket kan komma att innebdra och generella riktlinjer saknas
for hur oférutsedda fenomen och foreteelser bor hanteras (Jordan och Hen-
derson, 1995). Fetterman (1998) menar att deltagarna dels ska kunna “lita
pa” att forskaren minimerar negativa effekter under processens olika skeden,
fran insamling till analys och rapportering, dels att de i en dmsesidig relation
bor ha inflytande under hela processen, vilket bl.a. kan innebidra att nya
overenskommelser upprittas efterhand som nya of6rutsedda situationer upp-
star. Omsesidigheten kan ocksé tolkas som att forskaren i nigon form ater-
géldar det som erhallits i samband med att forskaren fatt tilltride till och do-
kumenterar ménniskors vardagliga verklighet. Detta kan ske pa olika sitt
t.ex. har vi erbjudit kopior av ett urval av inspelade sekvenser eller aterkopp-
ling till deltagarna genom att visa och gemensamt fora en diskussion kring
inspelade sekvenser.

Teknologiska framsteg i form av digitalisering och datorisering innebér
en fordndring i séttet att samla in, analysera, rapportera och inte minst sprida
information. Det finns ocksa en 6kad risk att kontrollen 6ver material som
lagras och overfors digitalt kan ga forlorad (Arafeh & McLaughlin, 2002).

Fram till dess att lagstiftningen ger tydliga svar pa de specifika etiska
problemstéllningar som avser hantering av videomaterial, ankommer det pa
den enskilde forskaren att gora ansvarsfulla och etiskt forsvarbara bedom-
ningar i samtliga skeden av forskningsprocessen.

Vad ser vi?

En specifik transkriptionsnyckel har blivit nédvéndigt i vara studier eftersom
konventionella transkriptionssystem oftast saknar symboler, for att beskriva
inslag av teckensprak, gestuell och icke-vokal kommunikation. Transkription
innebdr i detta sammanhang att dverfora i text savil det som kommuniceras
visuellt som det som kommuniceras vokalt.

Nedan beskrivna siitt att transkribera ljud och bild bygger pa det system
flera forskare anvint i studier av barn som 4r dova och horselskadade och
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som anvinder teckensprak eller TSS? (Ahlstrom & Preisler, 1998; Ahlstrom
m.fl.,, 1999; Preisler, m.fl., 1999; Tvingstedt, m.fl., 1999 Ahlstrém, 2000).
For att kunna tydliggdra kommunikation av subtila icke-verbala uttryck eller
beskrivningar och for att fa ett ssmmanhang da elever anvinder forsprakliga
kommunikativa uttryck, har den befintliga kodnyckeln utvecklats och
kompletteras i Andersons studie (2002) som dger rum i en sidrskolekontext.

e Talad svenska skrivs med gemener: Talad svenska.

e Teckensprak (Oversatt till ett svenskt innehall) skrivs med versa-
ler: TECKENSPRAK.

e Talad svenska med inslag av tecken, ddr tecken tillsammans med
tal skrivs med gemener i fetstil och talade ord, som inte tecknas
skrivs med gemener: Jag ska aka taxi till skolan imorgon. Om
ord och tecken inte 6verensstimmer helt dven om betydelsen &r
nirliggande anvinds snedstreck / och tecknet skrivs med fetstil
medan det talade ordet skrivs med gemener: aka/kora.

e Handalfabet, skrivs med versaler: B-O-K-S-T-A-V-E-R-I-N-G.
Tillsammans med vokal bokstavering, skrivs dessa med gemener
efter handalfabet: B-b-I-i-L-1.

e Kroppssprak, mimik, gester, skrivs med gemener i kursiverad
stil: Kroppsspradk, mimik, gester.

e Vokalisering beskrivs med gemener inom citattecken: ”161616”.
Ibland forekommer att ett tecken med en helt annan betydelse
anvénds i anslutning till den talade svenskan, vilken da markeras
med en understrykning: Katt.

e Beskrivning av nagot som sker skrivs inom parenteser: (En kam-
rat forsoker fanga den vuxnes uppmérksamhet).

e Fortydligande kommentarer till det som hinder i anslutning eller
uttrycks i en sats skrivs mellan snedstreck: /Talet anpassas till
den manuella gesten/.

Den sprakliga transkriptionen av teckensprak har inte gjorts tecken for teck-
en, eftersom teckenspraket har en annan ordf6ljd och en egen grammatik och
en sadan transkription hade riskerat att gora satsen obegriplig. Den tecknade
satsen har i stéllet oversatts till motsvarande svenska sats. I lingvistiska stu-
dier av teckensprak s& gors oftast badadera. Vi har inte gjort detta, eftersom
vi i vara studier har ett innehallsligt kommunikativt fokus och inte ett ling-
vistiskt.

Samspelet beskrivs i termer av observerbara skeenden utan analyser,
tolkningar och virderingar. Det handlar om att beskriva hur barnen och de

2 Tecken som stéd till tal
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vuxna gor, vilka verbala och icke-verbala uttryck de anvinder sig av och vad
som karakteriserar samspelet mellan barn och vuxna respektive barnen sins-
emellan. Forst dérefter gors analyser och tolkningar av materialet.

Transkriberade videoregistreringar bor vara bade tydliga, tillrackligt de-
taljerade och lattldsta. Green (1999) som studerat klassrumsmiljéer har for-
mulerat foljande fragor som kan tas som utgangspunkt dd man léser och tol-
kar en transkriberad videosekvens.

e Vilken information dr synlig respektive inte synlig i transkrip-
tionen?

Vilka &r individerna och vilka relationer tydliggors?

Var och nir dger interaktionen rum?

Vilka mal blir tydliga i deltagarnas handlingar och interaktioner?
Hur konstrueras kommunikation och interaktion mellan deltaga-
re?

¢  Hur ser kommunikations och interaktionsmonster ut?

Foljande exempel édr hdmtade ur tva studier, en av Tvingstedt, Preisler och
Ahlstrom (1999) som studerat utveckling av kommunikation och samspel
bland dova barn med cochlea implantat och en av Anderson (2002) som stu-
derat kommunikation och samspel bland elever med komplexa kommunika-
tiva behov i en sirskolekontext.

Kommunikation och samspel bland barn med cochlea-implantat

I en longitudinell studie av 22 déva barn som fatt cochlea implantat (CI)
foljdes utvecklingen av kommunikation och samspel mellan barnen och de-
ras forédldrar och andra vuxna och mellan barnen och andra barn, syskon och
jamnariga kamrater, med hjdlp av videoobservationer i hem foérskola och
skola (se bl.a. Preisler m.fl., 1999; Tvingstedt m.fl., 1999; Ahlstrom m.fl.,
1999; Preisler m.fl., 2003; Tvingstedt m.fl., 2003; Preisler m.fl., 2004;
Tvingstedt & Preisler, 2006).

Syftet med Cl-operationerna &r att ge de dova barnen mojligheter att
uppfatta ljud och tal och i optimala fall d&ven utveckla kommunikation via
talsprak. Att utveckla talat sprak tar emellertid tid och forutsittningarna for
talsprakutveckling &r dessutom olika for alla barn som far CI. Detta innebér
att barnen utvecklas olika vilket naturligtvis far konsekvenser for valet av
kommunikationsmetod och vilken modalitet, tal eller tecken som kommer att
dominera.

Vid tiden for studien rekommenderades fordldrarna att ldra sig tecken-
sprak for att ge familjen forutséttningar att utveckla en 6msesidig kommuni-
kation redan fran boérjan och med malsittningen att barnen skulle utveckla
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tvasprakighet. Detta for att ge dem tillgang till en fungerande kommunika-
tion i alla situationer och mojligheter att vilja kommunikationssitt oberoen-
de av hur vl implantatet kunde utnyttjas.

Foridldrarna i studien anvinde sig av teckensprék, enbart eller i kombi-
nation med tal, och barnen svarade initialt med teckensprak men sa sma-
ningom alltmer med ljud och tal, utifran sina forutsittningar.

I foljande transkription av en videoinspelning av samspelet mellan en
snart 3-arig flicka som haft sitt implantat i 7 manader och hennes mamma,
framgar hur tal och tecken anvinds pa ett varierat sitt i kommunikationen
och hur flickan successivt uppfattar och reagerar alltmer pa vad mamman
sdger i leken, enbart pa talat sprak. Inspelningen #r gjord i hemmiljo med en
handhallen rorlig kamera med inbyggd mikrofon, dir mor och barn filmats
pa néra hall i profil.

Barnet, som har tagit fram en leksaksstrykbridda klddd med ett prickigt
tyg i alla regnbagens férger, star pa ena sidan av strykbrddan. Mamman, som
sitter mittemot, fragar efter fargerna och barnet ligger handflatan ver en
prick i den firg mamman ndmner. Det hér &r en lek de enligt mamman bru-
kar leka och det dr barnet som har initierat den. Det dr ocksa barnet som styr
leken och mamman f6ljer barnets initiativ. Mamman inleder med att teckna
och tala men gar sa smaningom &ver till att sdga fargerna enbart med rosten,
utan tecken. Sa snart barnet inte uppfattar anvinder mamman tecken igen.

M: Var ér den roda?

(Barnet letar med blicken 6ver strykbréidan.)

M: Rod.

(Barnet ldgger handen 6ver en rod prick pa bridan.)

M: Mmm nickar det var ritt.

B: FRAGA VAR, TA SEN BORT HANDEN! (Visar hur M
ska gora genom att med andra handen lyfta bort handen
som ligger pa den roda pricken och sedan ligga tillbaka
den igen.)

M: Var ér den réda? (Upprepar fragan och lyfter sedan bort
barnets hand.) Aah! Var ar den lila?

(Barnet flyttar handen till en lila prick.)

M: (Tar undan barnets hand.) Aah! Det var ritt! Var ir
den gula?

B: (Flyttar handen till ett nytt stille.) TA BORT HANDEN!

M: Far jag titta? (Lyfter undan barnets hand.) Nej den var ju
lila. Den gula.

(Barnet flyttar handen och lagger den Gver en gul prick.)

M: Var ir den gula?

(Barnet tar bort handen.)

M: Ja, det var ratt.

B: FRAGA VAR, MAMMA. (Ligger handen pé en vit prick.)
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M: Var éir den vita?

(Barnet flyttar handen till en annan vit prick.)

M: (Tar undan barnets hand.) Aah!

(Barnet ldgger snabbt tillbaka handen igen.)

M: Var ir den roda?

(Barnet tittar pa henne.)

M: Rod.

(Barnet letar med blicken 6ver bridan och ligger till slut handen pa en r6d
prick.)

M: (Tar undan barnets hand.) Aah! Riitt!

M: Var ér den blaa?

(Barnet ldgger handen pé en blé prick och M flyttar bort den.)

M: Riitt!

B: Skrattar.

Sa hir fortsitter de, och efter en stund siger mamma:

M: Du, var ir den vita?

(Barnet ldgger handen pé en vit prick. Mamma lyfter upp den.)

M: Aah! (pekar) Riitt! Var dr den roda?

(Barnet slar snabbt handen 6ver den rdda pricken och mamma lyfter upp
den.)

M: Det var rétt. Var ér den blaa?

(Barnet lyfter upp bada armarna i luften och slar sedan ner ena handen
6ver en bla prick. Mamma kikar under handen.)

M: Aah! Riitt!

B: Skrattar.

De fortsitter ytterligare en stund, tills barnet slutligen borjar tréttna — och
avslutar leken genom att hiinga sig pd magen 6ver bradan.

Det lilla utropsljudet ”Aah!”, som mamman anvénde varje gang barnet hade
hittat rétt farg, gavs en positiv affektladdning som mamman inte bara ut-
tryckte med ljud utan minst lika mycket genom sitt ansiktsuttryck. Med hjilp
av uppsparrade 6gon och en 6ppen halvt leende mun formedlade mamman
en slags fortjust forvaning som gjorde det tydligt for barnet att hon lyckats.
Mamman stillde aldrig nagra krav pa att barnet skulle producera nagot utan
tog hela tiden sin utgangspunkt i det gladjefyllda i leken och det forekom
mycket skratt dem emellan.

Vid inspelningstillféllet upplevdes detta av observatoren enbart som en
rolig lek mellan flickan och mamman, en lek som det var tydligt att de bru-
kade #dgna sig at och dir reglerna var givna. Var och en av dem forvintades
utféra vissa saker, nagot som flickan ocksa kunde uttrycka sprakligt, pa
teckensprak. Hon anvinde &dnnu inget talat sprak i kommunikationen med sin
mamma men i sekvensen framgick att hon uppfattade vad mamman sade an-
tingen via horseln enbart eller i kombination med avldsning av mammans
lapprorelser. Mamman var i situationen noga med att uppritta 6gonkontakt
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med barnet nédr hon talade och/eller tecknade. Eftersom deras kommunika-
tion hittills enbart byggt pa teckensprak, dir blickkontakt dr en forutsittning
for kommunikation, &r det troligt att detta var en vél forankrad vana hos
mamman. Flickan anvinde inget talat sprak sjilv och sa snart hon ville ut-
trycka nagot med mer komplicerat innehall #n sjédlva leken utgjorde, anvinde
hon teckensprak.

Inte forrdn vid analysen av det inspelade videomaterialet framgick vad
som skedde i samspelet. Det hade inte varit mgjligt att i en direktobservation
uppfatta de subtila skiftningar mellan anvidndandet av bade tal och tecken
och enbart talsprak som mamma gjorde och hur hon anpassade dem till
flickans reaktioner och svar. Inte heller hade det gatt att hinna uppfatta nir
flickans svar var korrekt och nir hon uppfattat fel, relaterat till mammans
sprakliga modalitet och hur hon successivt allt oftare uppfattade och svarade
adekvat pa mammans talade sprak enbart.

I studien framgick att bendmnande av fiarger generellt var en aktivitet
man dgnade sig mycket 4 med barnen som fatt CI, framfor allt i forskolan.
Ofta hade dessa aktiviteter ocksa en tydlig traningsinriktning. Nér det gillde
de dldre forskolebarnen kunde det i en del fall f4 till konsekvens att persona-
len holl fast vid aktiviteter som egentligen 1ag langt under barnens kognitiva
niva men som var hanterliga i relation till deras talsprakliga utveckling (Ahl-
strom m fl, 1999). Nir det giller ett barn i 3-arsaldern, som i exemplet ovan,
ar emellertid att kunna sérskilja och bendmna férger en aldersadekvat aktivi-
tet oberoende av vilket sprak den sker pa. Leken bade initierades och avslu-
tades av barnet och hade inte under nagon del av forloppet karaktéir av mal-
inriktad trining utan bedrevs pé barnets villkor och styrt av barnets 6nskemaél
och intresse.

Kommunikation och samspel bland barn med komplexa kom-
munikativa behov

Foljande tva exempel himtade fran Anderson (2002) utspelar sig i en sirsko-
lekontext dir elever, flera med kombinerade funktionsnedsittningar och
komplexa kommunikativa behov, far sin utbildning. Eleverna anvénder i sin
dagliga kommunikation teckensprék, icke-verbal kommunikation samt alter-
nativa kommunikationsformer t.ex. tecken som stod, foton, pictogram’. I
studien kategoriserades inspelade sekvenser som formella och planerade re-
spektive informella och oplanerade i avsikt att tydliggéra kommunikations-
former, -innehall och -strategier mellan vuxna och barn och barnen sinsemel-
lan i olika samspelssituationer. Sekvenserna dr inspelade med en handhallen

* Pictogram ir ett visuellt symbolsystem utvecklat for mianniskor med kognitiva sva-
righeter. Systemet innehaller ca.1 400 pictobilder.
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rorlig kamera som i det forsta exemplet zoomats in och ut, eftersom den
vuxne forblir sittande medan barnet ror sig i klassrummet. I det andra ex-
emplet har inspelningen av eleverna gjorts med eleverna i nirbild. Det forsta
exemplet &r ett utdrag fran en kommunikationssituation som kategoriserats
som en formell situation d.v.s. en strukturerad aktivitet dir en vuxen har pla-
nerat aktiviteten, styr den och dir den vuxnes perspektiv star i forgrunden.
Det exemplet har kategoriserats som informellt d.v.s. dér eleverna sjilva ini-
tierar och leder aktiviteten och kommunicerar utifrdn sina egna forutsitt-
ningar och intressen, d.v.s. barnens perspektiv star i centrum.

I det forsta exemplet sitter eleven Erika (namnen i de bada exemplen &r
fingerade) och den vuxne vid elevens arbetsplats. Erika malar i en bok och
upptécker att nagot blivit fel. Hon letar efter sitt radergummi, men kan inte
hitta det vid sin arbetsplats eller i sin hurts. Den vuxne har sin blick pa bil-
den i boken, stiller fragor eller kommenterar denna och missforstar eller tol-
kar inte Erikas fraga angaende var hennes radergummi blivit av.

Vuxen: Gul firg dér titta POJ.. POJK.. /tecknet for pojke slutfors inte/.

Erika: DET AR FEL DAR /pekar pa bilden och tecknar parallellt med den
vuxnes uttalande/.

Vuxen: Erika pojken far gult har dir, ser du.

Erika: (Reser sig fran stolen, gér ivég till hurtsen bredvid och drar ut en
lada. Hon vinder sig mot den vuxne och tecknar.) HAR INGEN
ANING VAR DET FINNS /i betydelsen radergummit finns inte dér i
korgen/ 161616, skakar pd huvudet.

(Den vuxne tittar fragande pa Erika.)

Erika: (Gar tillbaka till hurtsen, drar ut ladan igen och tar en liten korg
som hon héller upp framfér den vuxne.) DAR, 1616166h.

Vuxen: D4 4 din...

Erika: dhdhdhd, skakar pa huvudet, HAR INGEN ANING VAR DET
FINNS /héller kvar rorelsen linge/.

Vuxen:...roda korg ...ummm den ska va dér i dra ut/ladan...ja nickar sa
ja dd d rétt /sker parallellt med Erikas uttryck/.

(Erika fortsitter att leta efter sitt radergummi, lagger den gula

pennan pa arbetsbordet och ser sig omkring.)

Vuxen: Har du ingen penna/soker med blicken runtomkring i rummet/
VAD ingen penna?

(Erika letar med blicken runt om i rummet, skakar pd huvudet och

gar ivig for att leta efter sitt radergummi, som hon hittar pa en

annan plats i klassrummet.)

Ovanstaende exempel visar pa ett samtal dér parterna pratar om olika saker i
kommunikationssituationen. De skapar, var for sig, mening med utgangs-
punkt i det material som finns pa elevens bidnk och nér inte samforstand.
Ingen av parterna far sina fragor besvarade, missforstand uppstar till f6ljd av
deras skilda fokus och kommunikationen bryter samman. Erika inser att hon

95



sjalv maste leta efter sitt radergummi. Den vuxne haller fast vid sitt uppdrag
d.v.s. att undervisa och tolkar in nagot annat i Erikas budskap é&n vad Erika
avser och Erikas vokabulir eller strategier for att fortydliga sitt eget eller for
att registrera den vuxnes samtalsinnehall, #r inte tillrickliga. Ovanstaende
exempel kan ge en kort men tydlig beskrivning av nir en vuxens och ett
barns perspektiv inte mots och hur en kommunikationssituation kan “havere-
ra” nér sprak och avsikter inte forenas.

Aven av andra analyserade sekvenser framgér att Erika svarar eller
kommenterar den vuxnes budskap utan att den vuxne registrerar detta. Den
vuxne upprepar darfor aterigen den fraga som Erika redan besvarat. Ibland &r
Erika ”lydig” och svarar igen. Erika verkar sakna uttryck for att informera en
kommunikationspartner om att “’det har jag redan berittat”, vilket kan resul-
tera i att barnet kan ge upp eftersom sprakliga verktyg saknas.

En annan vanlig foreteelse, i videomaterialet kring elever och vuxna i
sdrskolan, &r att vuxna fangar upp barnens sprakliga uttryck och kommente-
rar dessa men kanske inte registrerar eller stodjer deras nskan om att vilja
samspela. Det kan ocksa vara som i exemplet ovan att den vuxne fokuserar
skolaktiviteten i sig och dirfor missar elevens egentliga budskap. Ovansta-
ende beskrivna hindelseférlopp hade sannolikt inte kunnat iakttas utan vi-
deoteknik. Den analyserade sekvensen far pedagogiska implikationer for hur
barns respektive vuxnas kompetenser synliggors.

I det andra exemplet sitter Karl, Helena och en kamrat vid ett bord i
klassrummet. Kamraten deltar inte aktivt i samtalet utan iakttar sina
klasskamrater. Alla tre vintar pa att den vuxne ska komma tillbaka in i klass-
rummet igen, for att initiera den nidstkommande aktiviteten. Den dialog som
utspelar sig barnen emellan sker i ett mellanrum eller en informell, egen ini-
tierad stund under dagen ddr videokameran har fangat den beskrivna dialo-
gen, som innehaller savil vokala som gestuella inslag.

Helena: VAD SKA VI GORA?

Karl: Titta Hena, Hena Hena! (Tittar pa Helena.)

Helena: Vrider kroppen /i riktning mot Karl/.

Karl: (Haller upp ett pictogramkort framfér Helena.) DAR tal.

Helena: Skakar pa huvudet.

Karl: Tal -T /bokstaverar forsta bokstaven i ordet (Tittar pd Helena.) ska-
kar pa huvudet inte tal /Bilden symboliserar att ndgon av eleverna ska
ga till talpedagogen/.

Helena: IGAR VAR DET MANDAG, sakar pé huvudet.

Karl: Ni skakar pa huvudet, vi hinne inte jobba vi va i Smastad.

Helena: JAG SKA INTE JOBBA I MORGON, skakar pd huvudet, INTE
IDAG HELLER, skakar pd huvudet.

Karl: Skakar pd huvudet. Inte jag i morgon aka till Tyskland, i morgon.

Helena: JAG skakar pa huvudet dh. (Fortsitter att bldddra i kortladan, tit-
tar pd Karl.) DU KAN FOLJA MED, DU KAN FOLJA MED TILL
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RITA /persontecken i form av begynnelsebokstaven R/ SEDAN DET
KAN DU SAKERT.

Karl: Nickar. Ja dka ti Mari imaran ka till Tyshland...jag & min kusin A-
L-V/Alva alla & mormor & morfar. (Lutar huvudet i handfla-
tan.)...Tyskland Tyskland, (Tittar in i kameran.) ler. Vi bada sova
dir Tyskland sova onsdag och /tecknar genom att korsa ho pf och 1f/
torsdag och fredag vi komme hem /tecknar hem sa att betydelsen
istéllet blir “skicklig pa”/ pa fredag.

Ovanstaende utdrag visar olika aspekter av kommunikation och samspel som
later sig fangas genom videoobservation. Sekvensen visar t.ex. blickorienter-
ing, kroppsorientering, icke-verbala signaler och artefakter, vilka alla 4r cen-
trala kommunikationsaspekter i ovanstaende dialog (Heikkild & Sahlstrém,
2003). Helena initierar samtalet genom att fraga Karl vad de ska gora. Han
svarar inte direkt pa denna fraga utan forsoker fanga hennes uppmérksamhet
genom att visa ett pictogramkort som symboliserar taltriningen hos talpeda-
gogen Rita. Samtalet uppehaller sig kring detta och varfor det inte blev na-
gon lektion hos talpedagogen. Helena och Karl konstaterar att det inte blev
nagot tal eller nagot jobb i skolan pa mandagen, eftersom de var pa besok i
en annan stad. Karl berittar sedan att han ska aka bort tillsammans med fa-
miljen under flera dagar. Helena kommenterar att hon ska vara kvar i skolan
och informerar Karl om att han sikert kan ga till talpedagogen nir han
kommer tillbaka till skolan igen, vilket Karl bekriftar.

Karl och Helena visar att de kan initiera och uppritthalla en dialog barn
emellan, som innehaller fragor och svar. De kommentarer varandras inldgg
och bekriftar varandra i de turer som loper genom samtalet. De vet vilka
kommunikativa regler som giller for att samtalet ska fungera dem emellan.
De kénner varandra vil och forstar varandras kommunikativa uttryck, savil
de talade som de gestuella. Kommunikationssituationen har kategoriserats
som informell d.v.s. de har tagit mellanrummet i akt for att inleda en dialog,
de viljer samtalsdmnet sjdlva och fullfoljer och avslutar samtalet nér de sjél-
va onskar. Karl och Helena skapar en gemensam mening kring det innehall
som avhandlas och verkar tillfreds med vad de astadkommit i relation till
varandra.

Diskussion

Vilka fragor kan ovanstaende videosekvenser belysa som ett annat medium
inte kunnat gora? Vad kan vi ldra av dessa analyser? Vilka slutsatser kan
dras av de refererade exemplen?

Analysen i det forsta exemplet visar oss hur ett barn successivt borjar
uppfatta och reagera pa talat sprak efter en CI operation. Vi kan ta del av hur
mor och barn i ett fungerande samspel som bygger pa teckensprak successivt
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kan fora in talat sprak i naturligt forekommande kommunikationssituationer.
I en fortsatt longitudinell uppféljning av samspelet hade vi ocksa kunnat se
hur kommunikationen alltmer borjat bygga pa talat sprak och i vilka situa-
tioner och sammanhang talsprak respektive teckensprak anvindes och hur
detta utvecklades och foridndrades over tid (Tvingstedt, m.fl 1999; Preisler
m.fl 2003; 2004; Tvingstedt & Preisler, 2006). Vi kan ocksé dra slutsatsen
att den kommunikation som dgde rum i det transkriberade exemplet inte varit
mdojlig dem emellan om de inte ocksé delat en teckenspraklig kod.

Dessutom kan vi fa insikt i hur en kommunikativt foljsam mamma, som
naturligtvis har férhoppningar och 6nskemal om att barnet sd smaningom
skall kunna kommunicera &ven pa talat sprak, kan fora in tal i en interaktion
som bygger pa dmsesidig forstaelse, forsiggar pa en aldersadekvat niva i en
leksituation som ter sig omsesidigt lustfylld. Det dr en lek som initierats av
barnet, som till stora delar styrs av barnet och som avslutas av barnet.
Mamman tycks fanga tillféllet i flykten och anvinder, medvetet eller omed-
vetet, talat sprak i en omfattning som barnet kan forsta och regera pa, sa att
samspelet kan fortga utan sammanbrott. Det stélls heller inga krav pa barnet
att prestera nagot under samspelet. I en annan situation utan en gemensam
teckenspraklig kod och med en mindre foljsam mamma hade en motsvaran-
de situation ldtt kunnat fa karaktiren av hortréining.

Analysen av de tva andra exemplen, den ena i en formell och den andra
i en informell situation, visar hur barn med komplexa kommunikativa behov
kan uppvisa kommunikativ kompetens i de vardagliga skolsituationer vari
samtalen dger rum. Erikas kompetens &r i exemplet inte synlig for den vux-
ne, vilket leder till att deras kommunikation 16per i parallella spar utan sam-
forstand. Om detta samspel hade registrerats i en direktobservation forelig-
ger stor risk att orsaken till kommunikationssammanbrottet forlagts till bar-
net snarare 4n till den vuxne.

Beskrivningen av Helena och Karl visar att de kan utveckla det inne-
héllsliga budskapet i samforstind med utgangspunkt i de kommunikativa
former de forfogar 6ver. De anvénder savil gestuella som vokala uttrycks-
former och de sprakliga koderna tolkas och forstas av dem bada. De ir folj-
samma gentemot varandra och turerna dem emellan 16per utan nagra avbrott
eller missforstand. I en annan situation med mindre anpassning till varandra
och avsaknad av gemensam spraklig kod hade resultatet sannolikt blivit ett
annat och en bristande kommunikation hade sannolikt tillskrivits den kogni-
tiva funktionsnedséttningen.

Analyserna sdger nagot om den inramning vari samtal utspelar sig. |
den informella situationen ansvarar barnen sjidlva for vad de vill samtala om
och pa vilket sitt samtalet fors vidare. I den formella inramningen har den
vuxne fokus pa skolaktiviteten, behirskar inte fullt ut barnets gestuella kod
och moter inte barnet i sin undran. I en annan situation dédr den vuxne delat
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barnets perspektiv och spraklig kod hade sannolikt missforstandet kunnat
forhindras och dialogen utvecklats.

En slutsats som kan dras &r att sprak och kommunikation bestar av mer
an form. Den kommunikativa kompetensen innefattar ocksa nagot att dela
mening med andra om och strategier varmed budskapet kan formedlas, upp-
fattas, forstas och besvaras. Detta far implikationer for den specialpedago-
giska praktiken da en grundldggande forutsittning for allt meningsskapande
ir att relationer etableras och sprakliga koder synliggors. Det senare dr moj-
ligt genom detaljerade analyser av videoinspelat och transkriberat material.

I forskolans och skolans vardag finns manga tillfillen och mojligheter
att utveckla barns kommunikation och sprak. Barn med omfattande funk-
tionsnedsittningar och komplexa behov &r beroende av en nira och kompe-
tent omgivning, som kan skapa forutsittningar och redskap for spraklig ut-
veckling i samvaro med andra. Den kommunikativa kompetensen dr dock
inte nagot som med sjdlvklarhet infinner sig, utan stéller krav pa samverkan,
reflektion och ibland specialpedagogiskt stod. Hir kan videotekniken ocksa
vara ett kraftfullt verktyg. I en pagaende longitudinell studie med ett delta-
garorienterat fokus (Anderson, 2006) dr avsikten att utveckla kommunika-
tion genom att lyfta fram alla deltagares behov och roster i de sociala nitverk
som omger barn och ungdomar med komplexa kommunikativa behov. Syftet
ar att utveckla pedagogiska redskap och metoder for kartliggning av kom-
munikation och stodinsatser i de existerande sociala nétverken runt barnen.
Ett pedagogiskt redskap som anvints &dr dialogprinciperna enligt Marte Meo
(Arts, 2000) dér utvecklingsstodjande kommunikation knyts till interak-
tionsbeskrivning och interaktionsanalys. Marte Meo-metodiken kan anvin-
das for att utveckla former for omsesidig kompetensutveckling inte bara i
nitverksarbete utan ocksa i vidare specialpedagogiska sammanhang, som
kan fa positiva konsekvenser i barnens och ungdomarnas skolvardag.
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