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Abstract

Title: Multilingual children in preschool: Conditions for participation and learning
Language: ~ Swedish with a summary in English

Keywords:  Learning in preschool, multilingual learning, participation, interaction, activity,
communication, zone of proximal development, scaffolding, artefact

ISBN: 978-91-7346-723-0

The aim of this research was to study the learning conditions in preschool that support young
multilingual children’s language and communicative development, and their participation in
activities. A sociocultural theoretical approach provides a means to understand the dynamics
of children’s learning and development within a strong theoretical framework. Analytical foci
used in this research included: activity, activity systems, participation, ZPD, scaffolding,
interaction, verbal and non-verbal communication, and artefacts.

An ethnographical and interaction analytic approach was used to study the preschool
environment as a context for learning through child-initiated play activities and teacher-led
group activities. Play, mealtime, singing, and story time activities in eight preschools were
analysed through the experiences of ten multilingual children (aged 1.7 to 2.11 years).

The findings show that play, mealtime, singing, and story time are a part of regular and
recurring patterns of the activity system. Pedagogy; organising of activities in time; spatial and
social organisation; play materials and other physical artefacts contributed to creating
conditions for children’s communication and language learning. Preschool is an environment
where Swedish is the dominant language of communication. From an early age, children make
a distinction about what language should be used in any particular context. Languages, other
than Swedish, were largely invisible in the preschools studied.

There was considerable space for varied individual participation in the activities. The
specific nature of this activity system implies that there are opportunities for children to
participate in a range of activities with others and also to manage or change their level of
participation. The activities offered different resources (other than verbal communications) for
participation, such as repetition of actions, use of artefacts and involvement in music.
Participation in Swedish by each child was not demanded. Differences in children’s language
skills did not therefore constitute a barrier to participation in most activities. However, how
effectively the learning resources were used depended on the teachers’ scaffolding.

Focusing on the preschool activities and the communication opportunities provides
new perspectives for understanding young multilingual children in preschool and the
preschool as institutional practice. Additionally, the study provides knowledge about how to

use scaffolding as a tool for learning in multilingual contexts.
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Forord

Som liten skrev jag girna berittelser, med barn som huvudpersoner. Skrivhiften i
skolan fylldes ett efter ett. Berdttelserna kommenterades av mina lirare, antagligen i
uppmuntrande ordalag trots ’rodpennan’. Nu, flera ar senare, har jag deltagit 1 en
process med manga likheter. Jag har skrivit ordkneliga texter om barns tillvaro 1 fo1-
skolan som handledarna har kommenterat i syfte att stétta mig i avhandlingsprojektet.
Det har varit vildigt roligt att fa arbeta med datamaterialet och texten, men att nu sitta
punkt och limna 6ver till dig att ldsa, det 4r minst lika roligt.

Jag vill med ett sirskilt tack uppmirksamma barn, deras forildrar och lirare i de
deltagande forskolorna for att ha vilkomnat en frimmande, med en videokamera i
handen, i sitt vardagsliv.

Mina handledares kunskaper och erfarenheter inom forskolefiltet har inspirerat
mig lingt innan avhandlingsprojektet paborjades. Ett varmt tack till Ingrid Pramling
Samuelsson och Sonja Sheridan f6r ert ovirderliga engagemang, uppmuntran och stéd.
Ingrid, tack fér den tilltro du har visat till studien och mig. Sonja, tack dven for vara
diskussioner under forskningsprojektet som denna studie 4r genomférd inom. Berner
Lindstrém och Roger Silj6 - ett stort tack f6r er noggranna ldsning av manuskriptet, de
virdefulla synpunkterna och diskussionerna vid viktiga skeden i projektet. Det har varit
oerhért lirorikt. Jag vill tacka Inger Bjorneloo och Niklas Pramling f6r korrektur-
lisningen av manuskriptet. Tack Lisbetth S6derberg f6r férvandlingen av manuskriptet
till en ’riktig’ bok.

I also want to thank colleagues at Queensland University of Technology and
Monash. The possibilities to visit the universities, and to ‘change perspectives’, have
been important for my research and for me as a person. Especially, thank you Donna
Berthelsen. Your reading of the English summary, your knowledge, engagement, and
friendship have been invaluable.

Tack kollegor pa institutionen f6r pedagogik, kommunikation och lirande och
vid andra universitet, for samtal, intresse och stéd under doktorandtiden. Mirella
Forsberg Alhcrona, Zahra Bayati, Malin Behnke, Ulrika Bennerstedt, Elin Johansson,
Karin Lager, Ulla Mauritzson, Solveig Sotevik, Ulla Veres och Pia Williams, tack for
era virdefulla insatser. Mina underbara vinner, tack fOr att ni finns.

De sista tankarna i denna text ska uttryckas pa finska. Tdmi tutkimus lasten
mahdollisuuksista osallistumiseen ja oppimiseen uudessa kieliympiristéssd on monien
kokemuksien ja kohtaamisien tulos. Ystdvit ja sukulaiset, kiitos kaikista mukavista
hetkistd. Rakas Piivi - ilman sinua ei olisi minua. Rakas diti ja isd, te olette luoneet
mahdollisuudet osallistumiselleni ja oppimiselleni ja siten tille tutkimuksella jo vuosia
ennen sen alkua. Syddmelliset kiitokset.

Goéteborg, 1 juni 2012
Anne Kultti






DEL I - BAKGRUND






Kapitel 1
Introduktion

Denna studie grundas i ett intresse for flersprakiga barns sprakutveckling och
hur férskolan kan vara ett sammanhang och ett samhilleligt instrument fOr att
stirka en sprakutveckling som dr funktionell i ett mangkulturellt och globaliserat
samhille. Ytterst handlar det om att ge fOrutsittningar for att utdva ett
medborgarskap och utveckla en rad olika kompetenser. Spriklig kompetens
grundldggs tidigt och det dr ddrfér av stort intresse att studera yngre barns
utveckling. En kompletterande friga dr hur sprikutveckling stéttas i de miljSer
som barn med olika modersmal lever i och sirskilt dd pedagogiska miljder som
forskola. Genom detta forskningsintresse sitts barns sprikliga och
kommunikativa utveckling in i ett pedagogiskt sammanhang,

Vart femte forskolebarn har ett annat modersmal' 4n svenska (Skolverket,
2011). Det ir det 6kande antalet barn i férskolan som kommunicerar pa fler dn
ett sprak som utgdr bakgrunden f6r denna studie. Studien omfattar tio barn
(1.7°-2.11 ar) i atta forskolor vars forildrar talar ett eller flera andra sprik in
svenska med dem 1 hemmet. Oavsett i vilken man dessa barn sjilva talar ett eller
flera sprak eller hur spraken anvinds i olika sammanhang och milj6er, dr deras
virld flersprakig.

Pa senare tid har barns och elevers villkor £6r lirande och utveckling av
sprak uppmirksammats. Elever med ett annat modersmal dn svenska far enligt
en rapport av Skolinspektionen (2010) simre férutsittningar att na de nationella
mdlen i grundskolan dn elever med svenska som modersmal. Detta vicker ett
intresse for att forsta forskolan som det forsta steget i utbildningssystemet och
villkoren fOr flersprakiga barn att tilligna sig sprikkunskaper frin tidig alder.
Bdde i nationella och internationella studier (Axelsson, 2005; Sheridan, Pramling
Samuelsson & Johansson, 2009; Sylva, Melhuish, Sammons, Siraj-Blatchford &

! I studien refererar modersmal till det sprak som barnen far tillgang till tidigt i livet med sina férildrar i
hemmet. Svenska dr det amdra spriak barnen huvudsakligen fir tillgdng till genom deltagande i
forskolan. 1 dagens samhille 4r det inte givet att det sprik barn lir sig forst blir spraket som de
kommer att anvinda i de flesta situationer i livet. Uttrycket andrasprik i denna studie refererar till den
ordningsféljden man kommit i kontakt med spraken, inte graden av behirskning eller relationen mellan
spraken.

2 Barns alder anges 1 ar och manader, dir t.ex. 1.7 motsvarar 1 4r och 7 manader.
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Taggart, 2004, 2010) bekriftas forskolans bidrag till barns sprikutveckling (av
majoritetsspraket som svenska eller engelska). Modersmal andra dn majoritets-
spraket uppmirksammas dock sillan som ett mdojligt redskap fo6r lirande i
torskolan (Axelsson, 2005). Detta kan illustreras med féljande exempel pa hur
barns erfarenheter fran hemmet och forskolan kan framtrida i respektive milj6. I
moten med lirare’ har jag dterkommande fitt berittat for mig att flersprikighet
inte berors da barn, oavsett modersmal, talar svenska i forskolan. I méten med
barn frin sivil svensktalande som flersprikiga hem har jag diremot forstatt att
térskoleaktiviteter anvinds i hemmet, exempelvis genom att barnen vill att
maltider ska inledas med en sing* om hur man ska sitta och vad man ska siga
innan man borjar dta. Med andra ord priglar barns erfarenheter av andra sprak
in svenska inte nodvindigtvis forskolemiljon, diremot anvinder barn sprakliga
erfarenheter av forskolemiljoén 1 hemmet.

Villkor for spriklighet och flersprakighet i miljder dér det finns barn som
kommer i kontakt med flera sprik tidigt i livet kan studeras genom att belysa
deras moijligheter till deltagande (jfr Hedegaard, 1998; Fleer & Hedegaard, 2010;
Lave & Wenger, 1991; Rogoff, 1990). Férskolan som institution kan ses som ett
uttryck for den samhilleliga organiseringen av socialisation. Integrering av
omsorg och pedagogik priglar den svenska forskolan. Detta speglas i tidigare
forskningsresultat som visar att forskolan frimjar barns sociala utveckling
(Andersson, 1989, 1992) men iven i senare forskningresultat om férskolan som
lirandemiljé (Sheridan m.fl, 2009). Dagens férskola har utvecklats till att
tydligare fokusera lirande inom specifika kunskapsomriden (Skolverket, 2010).
Denna fokusering framgér ocksé i den reviderade liroplan, Lpf698, som tridde i
kraft i juli 2011°. Vid revideringen frstirktes innehallsomriden som sprik och
kommunikation, matematik, naturvetenskap och teknik, lirares och arbetslags
ansvar f6r barns lirande samt betydelsen av dokumentation i detta syfte.
Verksamheten med lek som grund ska stédja barns interaktion och lirande.
Organisering av verksamheten dr dock inte styrd pd detaljniva i Lpf698. Vad
som dr intressant hir dr att forskolan innebdr att barn redan tidigt i livet maste

ldra sig att samspela med varandra 6ver sociala och kulturella grinser.

3 1 studien refererar termerna lirare (i forskolan) och férskollirare till personer med lirarexamen vid
universitet och anvinds synonymt.

4 Sangen som jag refererar till lyder: Maten star pd bordet, hinderna i kndet. Nu s sdger alla, var sa god
och idt. Var sd goda - tack sa mycket!

5 Foreliggande studie har genomférts inom ramen for en verksamhet som styrdes av den foregdende
liroplanen (Skolverket, 2006).
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KAPITEL 1

Demokratiskt perspektiv pa barns deltagande 1
forskolan

Under sent 1800-tal och tidigt 1900-tal uttrycker Ellen Key (1996) och Janusz
Korczak (1998) idéer om att std upp for barnen och féra deras talan. Idag dr be-
greppet barnperspektiv ofta  férekommande 1 sambhillsvetenskaplic  och
pedagogisk forskning. Intresset for fraigor som rér barnperspektiv dr inspirerat
av diskussionen om barns rittigheter och om yrkesutévning inom barnrelaterade
yrken (Sommer, Pramling Samuelsson & Hundeide, 2010). I skandinavisk kon-
text har anvindning av uttrycket “att verka for barns bista’ 6kat under de senaste
25 dren. Det finns inte endast e barnperspektiv utan det varierar i olika
sammanhang inom och mellan samhillen (Halldén, 2007; Hendrick, 2000).
Barnperspektivet virnar om att barn méts i sina frigor och férmaga att lira. Med
utgingspunkt i férskolans liroplan syftar begreppet barns delaktighet bide pa en
demokratiaspekt och pa en dimension av barns lirande (Skolverket, 2010). Be-
greppet barnperspektiv anvinds i féreliggande studie som en utgidngspunkt f6r
att granska flersprakiga barns mojligheter till deltagande 1 aktiviteter i f6rskolan.

For att kunna ndrma sig barns perspektiv férutsitts att den vuxne intar ett
barnperspektiv och ser barn som meningsskapande aktorer (Halldén, 2003, 2007,
Pramling Samuelsson & Johansson, 2009). Enligt Halldén (2007) handlar barns
perspektiv om att skilja ut vem som formulerar perspektivet. Barns perspektiv i
forskning beskrivs som en friga om tolkningar i vilka forskare 4r medverkande.
Pramling Samuelsson och Johansson (2009) pdpekar att vuxna inte kan inta
barns perspektiv fullt ut, men att de kan striva efter att forsta varje barns uttryck
av egna virden och sitt att skapa mening samt att ge barn utrymme att géra val
och ta initiativ.

I denna studie innebdr barns perspektiv ett intresse for vad som upptar
barns uppmairksamhet, engagemang och tid samt hur deras sprak kommer till
anvindning i interaktion i foérskolan. Barns perspektiv beaktas dven vid val av
sitt att producera och analysera data om villkor f6r yngre barns sprikliga
interaktion och deltagande i férskolan.

Interaktion och deltagande i en institutionell praktik

Denna studie tar sig an fragan om flersprikiga barns sprakutveckling genom att
studera foérskolor som sprakmiljéer men dven mer generellt som miljéer for
lirande och utveckling. For att forsta de villkor for lirande och utveckling som
rader for manga flersprakiga barn i forskolan idag, anvinds ett teoretiskt
perspektiv som inkluderar interaktion, kommunikation, deltagande och redskap
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inom ramen fér aktiviteter i en specifik institutionell milj6. Detta perspektiv
uttrycks av Lave och Wenger (1991) pa foljande sitt: ”the social structure of this
practice, its power relations, and its conditions for legitimacy define possibilities
for learning” (s. 98).

Studien grundas i ett sociokulturellt perspektiv for att knyta samman
sociala och kulturella villkor med individens lirande och utveckling. Betydelsen
av sociala och kulturella sammanhang f6r barns utveckling anses 6ka samtidigt
som barn bérjar kommunicera sprikligt (Nelson, 1996; Ninio & Snow, 1990).
Detta uttrycks av Nelson (1996) som att mellan tva och sex ars dlder ”’biology
“hands over” development to the social world” (s. 325). I Sverige gar de flesta
barn i férskola. I interaktion med andra barn och vuxna kommer de 1 kontakt
med en mangfald av olika kunskaper, firdigheter och sitt att forstd och agera i
virlden.

Utveckling som ett dialektiskt samspel mellan individ och milj6é beskrivs
av Rogoff (2003) pa foljande sitt: “people develop as participants in cultural
communities. Their development can be understood only in light of the cultural practices and
circumstances of their communities — which also change” (s. 3f., kursiv 1 original). I sociala
praktiker i forskolan, det vill siga barns och lirares handlingar tillsammans med
verksamhetens organisation, struktur och rutiner, skapas forestillningar, regler
och rutiner (Sdlj6, 2000). Det innebir att férskolan premierar vissa handlings-
ménster och begrinsar alternativt handlande. Erfarenheter som vissa barn har
frain hemmet liknar i hogre grad de kommunikationsménster som understéds

och viardesitts i forskolan 4n de erfarenheter som andra barn har.

Syfte och forskningsfragor

Det 6vergripande syftet med foéreliggande studie ér att analysera vilka villkor de
deltagande forskolorna ger for yngre flersprakiga barns sprakliga och kommuni-
kativa utveckling och f6r deras deltagande i olika aktiviteter. Bakgrunden till
detta dr ett intresse fOr vilka erfarenheter flersprikiga barn gor i férskolan och
hur de aktiviteter som pagar kan stirka deras utveckling,

1. Vilka typer av forskoleaktiviteter ger sammanhang fér barns deltagande
och hur dr dessa aktiviteter grundade i férskolans pedagogiska tradition?

2. Vad karaktiriserar barns och lirares deltagande i dessa aktiviteter?

3. Vilka mojligheter till férindrat deltagande erbjuder férskolans aktiviteter
tor barnen?

4. Vilka sprakliga och andra kommunikativa resurser anvinder barnen och
hur anviands dessa?

5. Hur stéttas barnens deltagande och kommunikation?
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6. Vilken betydelse har den rumsliga organisationen och de artefakter som
forskolans verksamhet bygger par

Disposition
I foreliggande kapitel (1) introduceras studiens forskningsintresse, syfte och
forskningsfragor. Kapitel 2 syftar till att redovisa nagra av huvuddragen i ett
sociokulturellt perspektiv och belysa de teoretiska begrepp som dr studiens
analytiska redskap. Kapitel 3 belyser forskning om férskolan som en social och
institutionell milj6 med fokus pd aktiviteter, deltagande, yngre barn samt
sprakliga och kommunikativa resurser. I kapitel 4 presenteras och diskuteras
studiens forskningsansats, design, metod samt forskningsetiska éverviganden.

Kapitel 5 presenterar studiens resultat om vad som karaktiriserar den
verksamhet och de aktiviteter som de flersprakiga barnen deltar 1 och hur dessa
ir en del av forskolan som institutionell praktik. I kapitel 6 presenteras analyser
av lekaktiviteter av olika karaktir. Fokus riktas pa hur dessa initieras och
uppritthalls genom anvindning av sprikliga och fysiska resurser. Kapitel 7
presenterar analyser av maltid med fokus pa olika typer av deltagande och
stottning. I kapitel 8 presenteras analyser av barnens deltagande i singaktiviteter
med fokus pd singsamlingar och pd musicerande inom ramen for andra
aktiviteter. I det sista resultatkapitlet, kapitel 9, presenteras analyser av olika typer
av ldsaktiviteter; sagostunder och barninitierade ldsaktiviteter av lekkaraktir, med
ett sdrskilt fokus pa bilderboken som resurs.

I kapitel 10 summeras och diskuteras resultaten som svar pid studiens
forskningsfragor; resultatens bidrag till det Svergripande syftet; metod samt
studiens bidrag till forskningsfiltet och dess pedagogiska konsekvenser. Kapitel

11 dr en engelsk sammanfattning av studien.

19






Kapitel 2
Larande och interaktion 1 ett
sociokulturellt perspektiv

Detta arbete tar utgangspunkt i ett sociokulturellt perspektiv pd utveckling och
lirande. Kapitlets forsta del syftar till att redovisa nagra av huvuddragen i detta
perspektiv’. Direfter diskuteras de teoretiska begrepp som ir studiens analytiska
redskap.

Ett sociokulturellt perspektiv dr ett samlingsbegrepp fOr teotier som
grundas i Vygotskijs (1978, 2007) kulturhistoriska psykologi. Utgangspunkten ér
intresset fOr manniskan som en social och kulturell varelse, och att studera
utveckling och lirande som en friga om hur minniskor tillignar sig
sociokulturella erfarenheter och férmagor. I Wertschs (1998) termer ér fokus 1 en
sddan ansats pa “’the relationships between human action, on the one hand, and
the cultural, institutional, and historical contexts in which this action occurs, on
the other” (s. 24, kursiv i original). Det innebdr att man fokuserar pd relationen
mellan kollektiv och individ och pa hur minniskor tillignar sig vad som kallas
kulturella redskap och lir sig anvinda dem i sociala praktiker. Av dessa kulturella
redskap dr det minskliga spraket det viktigaste.

Lirande och utveckling forstds i termer av appropriering av kulturella
redskap genom interaktion och kommunikation. Minniskors handlande i
interaktion och kommunikation ses som situerat i en social, kulturell och
historisk kontext, i sociala praktiker och aktiviteter. Uttryckt i verksamhets-
teoretiska termer: [a]ctivities organize our lives. In activities, human develop
their skills, personalities, and consciousness. Through activities, we also
transform our social conditions, resolve contradictions, generate new cultural
artifacts, and create new forms of life and the self” (Sannino, Daniels &
Gutiérrez, 2009, s. 1).

Betydelsen av den sociala och materiella miljén f6r individens utveckling
skrivs fram i Vygotskijs (1978, 1987, 2007) arbeten och betonas ocksa i hans

resonemang om lirande som internalisering. I senare sociokulturell teoribildning

¢ For en genomgang av sociokulturella teorier, se Wertsch (1985) och Hedegaard (2009).
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har dock efterhand termen internalisering kommit att ersittas av appropriering
(Rogoff, 1990, 2008; Siljo, 2000) foér att undvika bilden av kunskap som négot
yttre som tas in i individen. Approprieringsbegreppet betonar istillet hur lirande
ir en dynamisk aktivitet som kriver ett aktivt meningsskapande av individen.
Med approprieringsbegreppet betonas dirmed att miljén inte determinerar
individens utveckling, utan att den sker i ett dialektiskt (6msesidigt) samspel
mellan individ och milj6. En grundliggande tanke hos Vygotskij 4r att man vid
analys av utveckling inte sepaterar individen frin de praktiker han eller hon
deltar i. Villkoren f6r utveckling kan inte pa ett tydligt sdtt hinforas vare sig till
enskilda individer, kulturella redskap eller sociala sammanhang, utan till
samverkan mellan alla dessa nivaer (Silj6, 2000).

Barns spriakutveckling — utveckling av ett
begreppssystem

Jag ska kort belysa hur Vygotskij forklarar sprakutveckling, det vill siga hur ord
blir tecken med betydelse genom begreppsutveckling. Vygotskijs (1978, 2007)
teori om hur tinkande och sprak (tal) utvecklas handlar om att barn forst
behdrskar ordets yttre struktur, ordet som ett attribut (t.ex. bok) eller en
egenskap (tex. rosa, tung) hos foéremdl. Barn anvinder ord i en generell
bemirkelse, di exempelvis orden som djur och hund kan ersitta varandra. Ett
annat exempel dr att spriket (och tinkandet) bygger pa empiriska samband
(handlingens logik) (Vygotsky, 2007, s. 376). I samspel med andra utvecklar barn
forstdelse av ordet som en symbol (f6r féremal). Genom sprikutveckling
utvecklas ett begreppssystem, och exempelvis ordet djur kommer si smaningom
att innefatta ordet hund. Utveckling av yttre och inre tal, 1 Vygotskijs termer, ir
centralt i denna process. Det yttre talet, med en férmedlande funktion, innefattar
bide egocentriskt/privat tal och dr kommunikativt (riktat tll en sjilv och dill
andra). Det inre talet, och en 6kande foértrogenhet med sprakets semantik, ar
grundliggande och avgbrande i tinkandets och sprakets utveckling.
Generalisering av det inre talet beskrivs i termer av betydelse och innebord
(s. 414f). Betydelser beskrivs som vedertagna, exakta och stabila i olika
kontexter. Inneb6érder beskrivs som dynamiska, di de dndras utifrin kontext.
Genom att observera sma barns kommunikation uppticker man hur de
botjar med att uttala enstaka ord och sedan sitter de ithop orden (se kap. 3,
s. 50). Ett annat karaktdrsdrag i sidan kommunikation ir att ett ord stir for en
mening. Exempelvis kan ordet ## betyda att barnet har varit ute, vill ga ut, nidgot
eller ndgon dr ute eller nigon ska ga ut ur rummet. Detta kan med stéd av
Vygotskijs (2007) forklaring av den dialektiska relationen mellan tanke och ord
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(s. 414f)) forstas som en differentiering och ett medvetandegdrande av ordets
form och inneb6rd. Formen (den ljudmissiga sidan av ord) utvecklas frin
delarna till helhet. Ordets innebérd (semantik) i sin tur utvecklas fran helhet till
delarna. Relationen mellan utveckling av form och innebérd leder till begrepps-
utveckling och utveckling av tanken.

Och omvint: i takt med att barnet i spraket évergar fran delar till en uppdelad

helhet i satsen kan det ocksa i tinkandet 6vergé fran en ouppdelad helhet till

delar. [...] Tankarna uttrycks inte i orden, utan fullbordas i dem. Dirf6r bildar

de motsatt riktade processerna for utvecklingen av sprakets innebdérdsliga och

sprakets ljudmaissiga sida en dkta enhet, just i kraft av sin motsatta riktadhet.

(ibid., s. 406)
Spraklig definiering av ordens betydelse, fonologi eller grammatik férekommer
inte 1 sdrskilt stor utstrickning vid utvecklingen av modersmalet, men ddremot
vid undervisning av ett nytt sprak i skolan. Vygotskij (2007, s. 352f.) uttrycker
detta som att vad som dr ’enkelt’ pA modersmalet kan bli utmanande att lira sig
pé det nya spraket. Han menar att det finns liknande samband mellan utveckling
av modersmal och ett frimmande sprik (ett sprak som barn tillignar sig i skolan)
som mellan talsprik och skriftsprak. Utveckling av ett frimmande sprak (i likhet
med skriftspraket) bygger pa det begreppssystem som barnet redan har utvecklat
pa modersmalet (i talspraket).

Lirande och utveckling som socialt, kulturellt och
institutionellt situerat

Enligt Bruner (19906), en framstiende uttolkare av Vygotskij, formar kulturen
minniskors medvetande bland annat genom de redskap som anvinds i olika
aktiviteter och som virlden konstrueras genom. Institutioner som forskola dr en
del av kulturen och kan dirmed inte betraktas som ’fristiende’, utan de ar
sociokulturella konstruktioner placerade i en viss tid och plats och med en
historia — en sociogenes. Olson och Bruner (1996) uttrycker detta som att
minniskan, frin tidig alder, har en stark “predisposition to culture” (s. 11).
Rogoff (1990, 2003, 2008) argumenterar for idén om barns kognitiva utveckling
som oskiljbar fran den sociala omgivning de lever i.

Developmental research has commonly limited attention to either the individual

or the environment — for example, examining how adults teach children or how

children construct reality, with an emphasis on either separate individuals or

independent environmental elements as the basic units of analysis. (Rogoff,
2008, s. 58)
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Rogoff (1990) menar att minniskor tar sin omgivning fér given och didrmed
ocksd de virderingar som definierar sitt att tala och mal att uppna som
institutioner och redskap bir med sig.

Utveckling och lirande som socialt, kulturellt, historiskt och institutionellt
situerade kan belysas med féljande citat.

Persons are understood as constituted through their active participation within
social cultural artifacts and practices, the most informants of which include
relational, linguistic symbols and practices. In similar fashion, learners are
understood as active participants within the historically established cultural
traditions of classroom practice in which they are embedded. (Martin, 2000, s.
602)

I ett sociokulturellt perspektiv beskrivs lirande, som jag redan nimnt, i termer av
appropriering. Rogoff (2008) argumenterar fOr appropriering som aktiva
processer av tinkande och ”a process of transformation, not a precondition for
transformation” (s. 67). Lirande sker i social interaktion genom ledning av andra
och genom anvindning av redskap, vilket férvintas frimja utveckling (Rogoff,

1990).

Just as the meaning of conversation depends on both the information offered
by the speaker and interpretation by the listener, processes of guided
participation depend on the structure provided by social activity and on its
appropriation by the individual. (s. 197)

Lirande, eller appropriering, innebir siledes forindring av tidigare kunskaper
genom nya erfarenheter (Rogoff, 2008).

Any event in the present is an extension of previous events and is directed
toward goals that have not yet been accomplished. As such, the present extends
through the past and future and cannot be separated from them. [...] The
present event is different from what it would have been if previous events had

not occurred. (s. 67)

Silj6 (2000) skriver att i ’en mer grundliggande mening handlar lirande om vad
individer och kollektiv tar med sig frin sociala situationer och brukar i fram-
tiden” (s. 13). Lirande sker dirmed inte endast i utbildningssammanhang. Inte
heller ldr sig minniskor i sidana sammanhang endast det som undervisningen
syftar till.

Hedegaard (2009; Hedegaard & Fleer, 2008) och Fleer (2010a) anvinder
sig av ett kulturhistoriskt perspektiv f6r att f6rstd och studera barns utveckling.
Perspektivet 4r grundat i Vygotskijs teori och kinda foretridare for den kultur-
historiska tolkningen 4r bland andra Davydov och El’konin. Det som ir
intressant i detta sammanhang ir att i Hedegaards och Fleers uttolkning relateras

24



KAPITEL 2

lirande och utveckling som kulturellt och historiskt situerade féreteelser explicit
till forskolan som institution och verksamhet. Enligt Hedegaard bor Vygotskijs
teori utvecklas f6r att inkludera vad som ibland talas om som ett méingfalds-
perspektiv.

However, Vygotsky’s theory has to be expanded to include different
perspectives on children’s social situations of development so that it can
consider the diversity of conditions for children’s development and their
everyday activities. (Hedegaard, 2009, s. 606)

Sociala praktiker, gemensamma aktiviteter och
individuellt handlande

Relationen mellan sociala praktiker och individuellt handlande formuleras av
Sdlj6 (2000) pa foljande sitt:
Individen handlar med utgangspunkt i de egna kunskaperna och erfarenheterna
och av vad man medvetet eller omedvetet uppfattar att omgivningen kréver,
tillater eller gér mojligt i en viss verksamhet. Detta dr den grundliggande

analysenheten i en sociokulturell tradition; handlingar och praktiker konstituerar
varandra. (s. 128)

Idén om handlingar och praktiker som Omsesidigt konstituerande uttrycks av
Rogoff (1990) som att barn skapar erfarenheter i relation till de miljéer de
befinner sig i och de aktiviteter de deltar i. Kulturella (normer, virderingar),
mellanminskliga (sociala praktiker) och individuella (handlingar, engagemang)
meningsskapande processer’ ("planes”) dr samtidiga.

These are inseparable, mutually constituting planes comprising activities that

can become the focus of analysis at different times, but with the others

necessarily remaining in the background of the analysis. (ibid., s. 58)

Hedegaards (2009) teoretisering av barns utveckling inkluderar tre perspektiv:
samhille, institution och barn. Hedegaard pekar ut relationer mellan olika
institutionella miljéer inom ett samhille och barns utveckling.
I see society, institutions, and person as three different perspectives in a
cultural-historical theory of development: (a) society’s perspective with

traditions that implies values, norms, and discourses about child development;
(b) different institutions’ perspectives that include different practices; and (c)

7 Dessa tre aspekter uttrycks av Rogoff (1990, 2003, 2008; Rogoff m.fl., 2007) i termer av plan eller
fokus men ocksi linser, prisma och fasetter.
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children’s perspectives that include their engagements and motivations.
(ibid., s. 65)

I sina formuleringar markerar Hedegaard (2009) att en teori om utveckling
tydligt bor inkludera barn som aktérer i sina utvecklingsprocesser i foérhallande
till institutionella och sambhilleliga villkor. Hedegaard (2009) och Fleer (2010b,
2011) kontrasterar detta mot synsitt som de beskriver som dominerande inom
(den visterlindska) forskolepedagogiken. Barns utveckling betraktas ofta i ett
mognadsperspektiv®, influerat av utvecklingspsykologiska teorier (t.ex. teoretiker
som Piaget och Erikson). Teorierna har kritiserats for sina normativa drag som
beskriver utveckling i stadier utifrin alder. Det innebdr att fysisk alder blir
avgorande for (dvs. mojliggdr och begrinsar) vad barn kommer att lira. Kritiken
vinder sig ocksd mot avsaknaden av historisk och sambhillelig férankring av
normer, virden och maktrelationer 1 sddana. Hedegaards och Fleers
argumentation dr i linje med senare forskning om utvecklingsteorier (se t.ex.
Sommer, 2005a, 2005b).

Deltagande 1 sociala praktiker pekar ut individens aktorskap (agency) i
utvecklingsprocesser. Teorier om lirande och utveckling genom deltagande i
sociala praktiker bygger pa antagandet att minniskan dr en handlande och
meningsskapande individ som ”’via begrepp [kan] bevara och utveckla olika
forestillningar om omvirlden” (Silj6, 2000, s. 92; se dven Ludvigsen, Lund,
Rasmussen & Siljo, 2011, s. 4). Minniskan férséker begripa sig pa virlden
utifrin sina utgangspunkter och i interaktion med omvirlden. Meningsskapande
ir situerat, sker i social interaktion och genom kulturella redskap. Det uttrycks i
Rogoffs (2008) ovannimnda beskrivning av institutionella, mellanminskliga och
individuella ”plan” som samverkande. En sidan syn priglar dven Hedegaards
(2009) argumentation om dynamiken och relationella férhillanden mellan
institutionella miljéer och barns utveckling. Detta kan ytterligare preciseras
genom fdljande citat:

Personal activities are not systems but processes, and therefore they are not
concrete manifestations of institutional practice; they are not inscribed into
each other but influence each other dialectically. A person contributes to his own
institutional conditions and the perspective of his society; therefore, institution and
person both have to be conceptualized as contributing to practice in a theory of

children’s development. (ibid., s. 65, min kursivering)

8 For utforlig genomgang av teorier om barns utveckling, se Hedegaard (2009).
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Framskrivningen av individen som aktor i ett sociokulturellt perspektiv dr
ocksa ett sitt att fordjupa den diskussion om barnperspektiv och barns
perspektiv som fors i andra delar av foreliggande studie.

Mediering, redskap och artefakter

Inom ett sociokulturellt perspektiv anvinds termen mediering fér att forklara
processer i vilken tinkandet utvecklas i kulturella sammanhang,.

[KJunskapstraderingen sker genom att omvirlden fortolkas — eller for att
anvinda det begrepp som ir grunden for ett sociokulturellt perspektiv: medieras
[...] for barnet genom lek och annan form av samspel med personer i
omgivningen. Vi lir oss helt enkelt att uppmirksamma, beskriva och agera i
verkligheten pa det sitt om omgivningen tilliter och uppmuntrar. (Silj6, 2000,

s. 60, kursiv 1 original)

Ett grundliggande antagande dr att tinkande dr medierat av kulturella redskap
(Vygotsky, 1978). "Med redskap eller verktyg menas de resurser, savil sprakliga
(eller intellektuella) som fysiska, som vi har tillging till och som vi anvinder nir
vi forstar var omvirld och agerar i den” (Silj6, 2000, s. 20). Dessa sprakliga och
fysiska eller materiella redskap har utvecklats ver tid. De medierar — bér pa, dr
inskrivna i och férmedlar — kulturella virden och anvinds for att ta del av andras
kunskaper och for att kommunicera.

Redskapsanvindning kan ses som en bidrande idé i ett sociokulturellt
perspektiv, representerad 1 Vygotskijs (1978) triangel: subjekt — redskap — objekt.
Vi riktar oss mot och hanterar objekt genom redskap.

Redskap medierar verkligheten f6r minniskor i konkreta verksamheter.
Begreppet medierar [...] antyder saledes att mdnniskor inte star i direkt,
omedelbar och otolkad kontakt med omvarlden. Tvartom hanterar vi den med
hjilp av olika fysiska och intellektuella redskap som utgdr integrerade delar av
vara sociala praktiker. (Siljo, 2000, s. 81)

Sprik, som beskrivs som det mest centrala redskapet, medierar minniskors fo1-
hallande till omvirlden genom férestillningar och virderingar som grundas i
kulturella och historiska traditioner (Siljo, 2000; Vygotsky, 2007). Sprikets ut-
pekande eller indikativa funktion anvinds for att bendmna och tala om f6remal
eller foreteelser i omgivningen. Uppmairksamhet kan dven vickas genom gester.
Pekande gester fungerar dd den man kommunicerar med 4r nirvarande hir-och-
nu, medan sprakliga uttryck fungerar dven utéver tid och rum. Sprikets semio-
tiska funktion innebdr att sprakliga uttryck betecknar betydelse och mening,
istéllet fOr att endast referera till ett foremal eller en foreteelse. Sprikets kommu-
nikativa eller retoriska funktion beskriver hur man genom spraket kan skapa
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mening mellan minniskor eller hos sig sjilv 1 en viss social praktik och pa si sitt
paverka manniskor. Sprik betraktas ddrmed inte endast som en lingvistisk enhet
(som teckensystem) eller som en neutral avbildning av erfarenheter.

Termen artefakt refererar till fysiska redskap, féremdl, tillverkade av
minniskan. Enligt Cole (1996) karaktiriseras artefakter av foljande:

an artifact is an aspect of the material world that has been modified over the
history of its incorporation into goal-directed human action. By virtue of the
changes wrought in the process of their creation and use, artifacts are
simultaneously ideal (conceptual) and smaterial. They are ideal in that their
material form has been shaped by their participation in the interactions of
which they were previously a part and which they mediate in the present. (s.
117, kursiv i original)

Wartofsky (1973) skiljer pa tre typer av artefakter; primira, sekundira och
tertidra. Primiéra artefakter dr en sorts foérlingning av minniskans kropp, men
forstas ocksa i relation till deras anvindning i en aktivitet. Fysiska redskap, som
exempelvis en sked eller en hammare, ir exempel pa sidana primira artefakter.
Skeden maste da forstds som nagot som anvinds for att dta med och hammaren
kan anvindas for att sld 1 spik. Sekundira artefakter dr intellektuella eller mentala
representationer. Man skulle kunna sdga att en beskrivning av en primir artefakt
och vad den anvinds till 4r en sekundir artefakt. Instruktioner om hur man
anvinder ett foremadl (en sked eller en hammare) dr ocksa sekundira artefakter.
Tertidra artefakter dr en sorts artefakt som inte dr direkt kopplad till fysiska akti-
viteter utan har en mer imaginir eller hypotetisk karaktir. En undervisnings-
sekvens, en sidng, en fantasilek om hur man anvinder en sked ir exempel pd
sddana tertidra artefakter. Tertidra artefakter skapas av minniskor for att reflek-
tera kring och utveckla sin omvirld.

Artefakter dr en viktig del av sociokulturella praktiker och har genom sin
utformning inbyggda i sig betydelse och mening vilka inbjuder till specifika
handlingar, som vi kommer att se i det empiriska material som analyseras nedan.
Wartofsky (1973) beskriver detta som att det finns ”symbolic embodiments or
objectifications of modes of action or praxis, iz an objective artifact” (s. 204£.).
Lave och Wenger (1991) betonar pd liknande sitt att “understanding the
technology of practice is more than learning to use tools; it is a way to connect
with the history of the practice and to participate more directly in its cultural
life.” (s. 101).

28



KAPITEL 2

Lirande i den proximala utvecklingszonen

En av Vygotskijs centrala idéer dr den proximala utvecklingsgonen (ZPD). Begreppet
belyser relationer mellan individ och social kontext i lirande och utveckling
(Vygotsky, 1978; se dven Hedegaard, 1998). Lirande féregar utveckling (jfr
utveckling som mognande ovan) enligt Vygotskijs (2007) teori. “Barnet
behirskar vissa fardigheter inom ett visst omrade innan det borjar lira sig att
anvinda dem pa ett medvetet och villkorlig sdtt” (ibid., s. 324). ZPD pekar ut
hur barns handlingar dr relaterade till omgivningen och utvecklingsméjligheter i
sammanhanget. Det betecknar saledes

the distance between the actnal developmental level as determined by independent problem

solving and the level of potential development as determined through problem solving nnder

adult gnidance or in collaboration with more capable peers. (Vygotsky, 1978, s. 86, kursiv

i original)

I syfte att fOrstd lirande och utveckling inom ZPD skiljer Vygotskij (1978) pa
barns aktuella utvecklingsniva och den proximala utvecklingszonen. Den aktuella
utvecklingsnivan refererar till det som barn redan har lirt sig och som de
behirskar pa egen hand. Den proximala utvecklingszonen pekar mot en niva
som kan nis i interaktion med andra som dr mer erfarna och som fungerar som
’a more knowledgeable peer’ i sociokulturellt sprakbruk. Enligt Vygotskij (2007)
innebir ZPD att det alltid finns méjligheter till lirande och utveckling som gar
bortom den aktuella nivin.

Lirande, som driver utveckling, sker inom den proximala
utvecklingszonen. Hedegaard (1998) skriver att: ”learning is only developmental
if it is located within the ZPD” (s. 118). Vygotskij pekar ocksd pa betydelsen av
att lirandet sker inom ZPD: “the only ”good” learning is that which is in
advance of development” (Vygotsky, 1978, s. 89).

Inom den proximala utvecklingszonen tjinar imitation av andras
handlingar som redskap for att kunna delta i praktiker och f6r att kunna nd mal
(Hedegaard, 2009, s. 75). Imitation definieras pa foljande sitt av Vygotskij (1998,
s. 202): ”we do not have in mind a mechanical, automatic thoughtless imitation
but sensible imitation based on understanding the imitative carrying out of some
intellectual operation. [...] Everything that the children cannot do independently
[...] we will include in the sphere of imitation”. Imitation dr inte en enkel
kopiering av ndgot som har hint (Vygotsky, 1998; se dven Vygotsky, 2007, s.
330). Genom imitation kan barn vid ett senare tillfille géra nagot som de tidigare
har gjort i samarbete med andra.
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Barns relationer till andra personer och sociala praktiker férindras genom
nya motiv och kompetenser och genom biologiska forindringar. 1 dessa
processer uppstar “utvecklingskriser”.

Children’s development is marked by crises, which are created when change
occurs in the child’s social situation via biological changes, changes in everyday
life activities and relations to other persons, or changes in material conditions.
(Hedegaard, 2009, s. 72)

Konsekvenser av utvecklingskriser i institutionella miljer 4r enligt Hedegaard att
fokus ska riktas mot villkoren fOr att leda barn genom dessa si att det gér nya
erfarenheter och uppnar nya kompetenser.

Scaffolding

Begreppet scaffolding myntades av Wood, Bruner och Ross (1976; se dven Bruner,
1978) och har Gversatts med bland annat stottning, stottningsstruktur och
byggnadsstillning. Stédstrukturer for lirande, som konkreta modeller, interaktiv
support och tankekonstruktioner, anvinds for att hjilpa barnet att gbra nagot
som hon eller han inte kan gbra pa egen hand. Stottning syftar pa vuxnas bidrag
till samhandling: genom att sprakligt vigleda, tjdina som forebild, uppmuntra och
reflektera, fir barnet del av den vuxnes insikter och kunskaper i en viss aktivitet.
Pa sd sitt utvecklar barn nya kunskaper och firdigheter. Barns intresse och
motivation anses vara viktiga vid stéttning. En kritisk punkt i stéttning som del
av en pedagogisk aktivitet 4r att successivt minska stodet allteftersom en aktivitet
pagar. Fran att gbra nagot tillsammans med en vuxen, minskas stédet gradvis
och slutligen férvintas barnet kunna klara av aktiviteten pa egen hand (t.ex. att
barn deltar i en maltid genom att bli matade, till att borja dta sjilva och tll sist
genom att anvinda sked/kniv/gaffel pa avsedda sitt). I forskolan sker stottning
ocksd genom den typ av frigor som stills i kommunikation mellan barn och
lirare (se kap. 3, sid. 41). Frigor med ja/nej som forvintade svarsalternativ samt
vad-, hut- och/eller varfor-frigor skapar olika méjligheter for barns deltagande.

Lirande som forindrat deltagande i sociala praktiker

I inledningen till detta kapitel argumenteras for att deltagande i sociala och
kulturella praktiker och aktiviteter dr grundliggande for lirande och utveckling.
Det idr genom deltagande som appropriering av kulturella redskap (1 vid mening,
inklusive sprik) dger rum. Rogoff (2008) uttrycker detta pa foljande sitt:

the system of interpersonal engagements and arrangements that are involved in
participation in activities (by promoting some sorts of involvement and

restricting others), which is managed collaboratively by individuals and their
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social partners in face-to-face or other interaction, as well as in the adjustment

of arrangements for each others’ and their own activities. (s. 63)

Rogoff (1990, 2008) pekar pa hur engagemang och arrangemang i interaktion
mojliggor olika typer av deltagande i aktiviteter. Deltagande kan karaktiriseras av
6msesidighet. Individer gor nagot tillsammans, samtidigt eller efter varandra (jfr
imitation). Deltagande behéver inte alltid vara tydligt observerbart, som
exempelvis sprakliga handlingar. En individ kan férdndra sitt deltagande genom
att observera andras handlingar och genom anvindning av artefakter. Lirande
inom ramen fér ZPD, liksom deltagande som en form av lirlingskap, férutsitter
nagon form av asymmetri. Aktorerna bor ha olika typer av erfarenheter och/eller
kompetenser och bidra med nagon typ av stéd som goér det moijligt for den
lirande att 6verskrida den redan uppnidda kompetensen.

Lirande sker i social interaktion genom ledning av andra och genom
anvindning av redskap (Rogoff, 1990).

Children’s cognitive development is an apprenticeship—it occurs through
guided participation in social activity with companions who support and stretch

children’s understanding of and skill in using the tools of culture. (ibid., s. vii)

Hur vuxna skapar situationer i vilka barn kan utvidga sina fdrdigheter och
kunskaper har studerats av Rogoff (1990). Guidat deltagande (guided participation)
kan enligt Rogoff (1990, 2003, 2008) anvindas for att uppmirksamma sitt som
barn lir ndr de deltar i aktiviteter 1 olika gemenskaper. Guidat deltagande
definieras som “a process in which caregivers’ and children’s roles are entwined,
with tacit as well as explicit learning opportunities in the routine arrangements
and interactions between caregivers and children” (Rogoff, 1990, s. 65). Guidat
deltagande syftar till att skapa en link mellan det barnet 4r bekant med och det
nya, och att strukturera barnets vardagliga aktiviteter. Vuxnas deltagande,
aktiviteter och material i barns omgivning kan vara resurser for att guida deras
deltagande in i alltmer komplexa sociala aktiviteter. Att stilla frigor (se ovan) ir
annu ett sitt att hjilpa barn att skapa forstdelse 1 nya sammanhang. Men enligt
Rogoff innefattar lirande och utveckling genom guidning “tacit and intuitive
forms of communication and distal arrangements of children’s learning
environments; it is often not designed for the instruction of children and may
not involve contact or conversation” (ibid., s. 191). Stédet sker inte endast i form
av instruktioner eller som undervisning. ”Adult’s assistance in children’s
activities is often not intended as instruction. It involves active attention and
involvement for the sake of conversation or entertainment or achievement of

immediate practical goals, but may not be regarded by the participants as a
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lesson” (Rogoff, 1990, s. 95). Allteftersom minskas stédet och férvintningarna
pa barns ansvarstagande 6kar (vilket dr idén bakom ZPD).

En del barn har tidigt erfarenheter av skilda kulturella system. Rogoff
(1990, s. 201) papekar att om differences in values and practices are handled
with respect, children can benefit from learning new cultural systems while
maintaining their ‘home’ approach”. Samtidigt papekar hon att “children dealing
with two cultural systems often face a less supportive contact between them”.
Detta dr en intressant kommentar i relation till min egen forskning som handlar
om barn som i férskolan méter en miljé som vad giller sprik och vanor kan
skilja sig frin barnets hemmiljo.

Rogoff (2008; jfr Lave & Wenger nedan) anvinder termen lirlingskap
(apprenticeship) for att uttrycka hur individer samverkar i aktiviteter. Termen
syftar pa “active individuals participating with others in culturally organized
activity that has as part of its purpose the development of mature participation in
the activity by the less experienced people” (s. 60). Oavsett kunskaper, erfaren-
heter eller sitt att delta betraktas samtliga individer som legitima deltagare i
aktiviteten. Rogoff menar att genom deltagande i aktiviteter utvecklar méinniskor
kompetens och forstdelse tillsammans med andra som har andra erfarenheter.

Idén om lirande genom deltagande och lirlingskap har ocksd anvints av
forskare som studerar hur yrkeskunskaper reproduceras. Man talar hir om la-
rande genom legitimt perifert deltagande (legitimate peripheral participation, LPP).
LPP f6rbinds f6rst och frimst med Laves och Wengers (1991) teori om
férindrat deltagande i en praktikgemenskap (community of practice). Inom LPP
beskrivs lirande som en forindring fran ett perifert deltagande till ett mer
centralt sadant i takt med att individen bemadstrar praktikens redskap och dess
centrala handlingar. Att deltagaren ir legitim dven som perifer siddan ar viktigt.
Individen kan delta i en praktikgemenskap utifrin sina erfarenheter och
kunskaper, och genom att successivt utveckla dessa (pa praktikgemenskapens
villkor) bli en mer central deltagare. I dessa olika analyser av lirande och delta-
gande betonas spraket som i forsta hand ses som ett sitt att delta och handla.

Aktiviteter och aktivitetssystem

Som framgatt ovan dr aktivitetsbegreppet centralt 1 ett sociokulturellt perspektiv.
Aktivitet kan fOrstds som ndgot en enskild individ gér eller deltar i samt som
ndgot som dr institutionellt och kollektivt organiserat och kulturellt situerat.
Aktivitet kan vidare forstds i olika tidsperspektiv, som nagot kortvarigt (om dn
inte momentant) eller som utstrickt 6ver tid. Lemkes (2000, s. 273£.) diskussion

av hur lirande sker i olika “timescales”, som implicerar olika analys- och
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beskrivningsnivaer, dr relevant i sammanhanget. Sidana analys- och beskriv-
ningsnivaer dr relaterade och innebdr att man kan studera lirande pa olika nivder

(jfr Rogoffs tre plan).

This means, first, one can study individual learning without de-emphasizing the
social and cultural aspects; second, that one can study how people learn and
coordinate their activities in order to achieve a productive level of
intersubjectivity and, third, that one can pay attention to how activity systems
change learning at the collective as well as at the individual level. (Ludvigsen
m.fl, 2011, s. 5)

Vygotskijs aktivitetstriangel (subjekt — redskap — objekt, se ovan) dr en grund-
liggande enhet f&r analys och beskriver den individuella nivin (jfr Rogoffs
individuella plan). En aktivitet d4r ndgot som stricker sig 6ver tid och realiseras
genom eller i individens handlingar eller sekvenser av handlingar, samtidigt som
den producerar handlingar. I den utveckling av Vygotskijs tinkande som
Leontievs verksamhetsteori representerar (se Kaptelinin & Nardi, 2000),
formuleras en hierarkisk teori med tre nivider: aktivitet — handling — operation.
De olika nivierna dr (dialektiskt) relaterade till och férutsitter varandra. Aktivi-
teten, pa den Oversta nivian, dr objektorienterad och realiseras genom individens
medvetna handlingar som i sin tur byggs upp av omedvetna operationer. Aven
om aktiviteten kan beskrivas som individuell, 4ar den alltid socialt och kulturellt
situerad (om inte annat, genom anvindning av medierande redskap). Ett
exempel pa en aktivitet i denna mening kan vara att skriva en text pa datorn. Att
skriva en artikel (objektet) dr en aktivitet som pa ett tydligt sitt dr sociokulturellt
situerad. Detta skrivande innebir en stor mingd handlingar av olika slag (som
formulering och granskning av text, s6kande efter information péd nitet). Dessa
handlingar kan ha en mer eller mindre tydlig struktur. Sjilva skrivandet pa datorn
gbrs genom en utféra ett antal operationer, som i1 hég grad dr automatiserade
(som att skriva pa tangentbordet).

Med hinvisning till Leontievs vidareutveckling av Vygotskijs teori gor
Engestrém och Miettinen (1999) en distinktion mellan kollektiv aktivitet och
individuellt handlande.

Mediation by other human beings and social relations was not theoretically
integrated into the triangular model of action. Such an integration required a
breakthrough to the concept of activity by distinguishing between collective
activity and individual action. This step was achieved by Leont’ev by means of

reconstructing the emergence of division of labor. (ibid., s. 4)

Engestrém har tillsammans med kollegor utvecklat CHAT (Cultural Historic
Activity Theory) med utgingspunkt i Leontievs verksamhetsteori genom att i
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modellen ocksd inkludera mer kollektiva och institutionella dimensioner
(Engestrom &  Miettinen, 1999). Dessa dimensioner (jfr Rogoffs
mellanminskliga och institutionella plan) bendmns regler (rules), sambhille
(community) och arbetsdelning (division of labor). Det ér viktigt att notera att
dessa dimensioner inte utgér en kontext for individuella eller gemensamma
aktiviteter utan dr en del av det man bendmner aktivitetssystemet.

Activity is a collective, systemic formation that has a complex mediational
structure. An activity system produces actions and is realized by means of
actions. However, activity is not reducible to actions. Actions are relatively
short-lived and have a temporally clear-cut beginning and end. Activity systems
evolve over lengthy periods of socio-historical time, often taking the form of

. . . . . 9
institutions and orgamzatlons .

What used to be adaptive activity is transformed into consumption and
subordinated to the three dominant aspects of human activity - production,
distribution, and exchange (or communication). The model suggests the
possibility of analyzing a multitude of relations within the triangular structure of
activity. However, the essential task is always to grasp the systemic whole, not
just separate connections.

Wells (1996) diskuterar, med utgangspunkt i Leontievs trenivimodell (aktivitet —
handling — operation) aktivitetsbegreppet pa foljande sitt:

In any event-in-a-setting, the ‘Activity’ that is being undertaken can be

identified according to its motive the “object” in view that provides its driving

force. In the classtoom, the predominant activity is that of education, although,

in practice, the object of this activity takes a range of varied, and sometimes

mutually incompatible, forms. In educational discourse, however, the term

“activity” is typically used in a non-technical sense to refer to a relatively self-

contained curricular event, often occupying one time-tabled lesson; so, in order

to avoid terminological confusion, I shall from here on refer to the stratum of

‘activity,’ as it applies to education, as the Practice of Education. (s. 75, kursiv i

original)
Hedegaard och Fleer (2008) samt Hedegaard (2009) anvinder termen activity
settings 1 syfte att beskriva hur aktiviteter i vardagssammanhang (barns
intentioner, deras vardagspraktiker och interaktion med andra minniskor inom
dessa) grundar barns utveckling. I denna formulering betonas det sociala och
institutionella sammanhang aktiviteten utgér och ingir i (se dven ’lek som
ledande aktivitet’ i kap. 3, s. 47).

9 Center for Activity Theory and Developmental Work Research, http://www.edu. helsinki.fi/activity
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Kommunikation

Kommunikation beskrivs som en link mellan kulturen och det minskliga
tinkandet (84lj6, 2000, s. 105f). Genom kommunikation formar minniskor sig
sjdlva och andra, som jag redan har pdpekat. Gester, mimik och andra fysiska
handlingar 4r grundliggande i kommunikation som alltid har en kroppslig
dimension (Rogoff, 1990).

Kommunikation ir interaktion dir minniskor samordnar fysiska och ver-
bala handlingar. Handlingar, vad individer gbr och sidger, innefattar sprikliga
uttryck och fysiskt agerande som syftar till att 4stadkomma ndgot. Rogoff (1990,
2003) pekar pé icke-verbal och verbal kommunikation som viktiga aspekter av
deltagande och stottning 1 lirandeprocesser. Icke-verbal och verbal
kommunikation inom ramen fOr social aktivitet férutsitter nagon form av
intersubjektivitet. By its nature, communication presumes intersubjectivity |...]
that is, shared understanding based on a common focus of attention and some
shared presuppositions that form the ground for communication” (Rogoff,
1990, s. 71). Det handlar om att etablera en tillrdckligt delad definition av det
man gor sa att man kan fortsitta med det (Rommetveit, 1985). Med ’tillrdcklig-
het’ avses att man inte kan veta vad den andra ’egentligen’ menar eller forstar
(Wertsch, 1998, 2000). I tolkningar utgar minniskor fran sina erfarenheter och
kunskaper i det specifika sammanhanget. Huruvida intersubjektivitet uppnds
framgar av den koordination som etableras mellan personerna inom ramen for
aktiviteten.

Relativt nytt inom andraspraksforskning dr att studera sprakanvindningen
(Ellis & Barkhuizen, 2005; Philp m.fl, 2008b). Inkludering av interaktion,
kommunikation, sociala processer och férhandlingar mellan minniskor medfor
vidgade perspektiv pa andraspraksforskning och en breddad forstielse av
sprakliga kompetenser. Anvindning av fOrsta- och andrasprak i sociala
sammanhang och som redskap fo6r deltagande behandlas utifrin tidigare
forskning i kapitel 3.

Implikationer f6r denna studie

Det 6vergripande syftet med féreliggande studie ér att analysera vilka villkor de
deltagande forskolorna ger for yngre flersprakiga barns sprakliga och
kommunikativa utveckling och f6r deras deltagande i olika aktiviteter.
Bakgrunden till detta dr ett intresse for vilka erfarenheter flersprakiga barn gor i
férskolan och hur de aktiviteter som pagar kan stirka deras utveckling.
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I detta kapitel pekas den kollektiva karaktiren hos psykologiska processer
ut (se dven Rogoff, Matusov & White, 1996). Institutionella villkor f6r barns
utveckling, dmsesidigt konstituerande processer och hur aktSrskap uttrycks av
barn dr centralt i denna studie. Ett sidant perspektiv pd barns utveckling ger
mojlighet att grunda dynamiken hos barns lirande 1 en teoretisk ram. De
analysbegrepp som framstiar som viktiga f6r min studie dr: aktivitet, (guidat)
deltagande, ZDP, stéttning och artefakt som resurs fér social handling, vilka

sammanfattas nedan.

Aktivitet, deltagande och arenor fér utveckling

Aktivitet forstas som nagot en enskild individ gor eller deltar i. Termen sprakliga
bandlingar avser hir ord, sprakliga uttryck, samtal, férhandlingar, berittande och
sangtexter pa olika sprik. Termen fysiska handlingar anvinds for att analysera
gester och kroppslighet som sitt att kommunicera i aktiviteter (av barn och
larare). Detta betraktas som viktigt i kommunikation tidigt i livet och utifrin
synsittet om deltagande i interaktion som guidat.

Aktivitet forstas ocksd som nagot som dr institutionellt och kollektivt
organiserat och kulturellt situerat. Ur analytisk utgangspunkt betraktar jag
térskolan som ett aktivitetssystem inom vilken man kan studera villkor f6r barns
sprakliga och kommunikativa utveckling. Forskolan som en sociokulturell
konstruktion 4r placerad i en viss tid och plats. I den svenska férskolan, med
uttalade pedagogiska malsdttningar grundade bland annat i Lpf698 (se kap. 3),
deltar barn med olika sprakliga erfarenheter och kunskaper. Utifran studiens
teoretiska perspektiv kan fokus riktas mot hur barns sprakande och deltagande
kommer till uttryck 1 en férskolegrupp dar barnen har olika modersmal.

Handlingar och praktiker som 6msesidigt konstituerande innebdr att barn
ses som akt6rer som skapar erfarenheter i relation till de miljéer de befinner sig i
och de aktiviteter de deltar i, men ocks3, vilket 4r centralt, att de deltar i
vidmakthéllandet och utvecklandet av dessa miljéer. Genom att studera vad barn
gor nir de forséker astadkomma nagot kan kunskap om vad de uppfattar som
meningsfullt att gora eller tala om i férskolan utvecklas.

Innebérden 1 sprakliga handlingar finns inbidddad i aktiviteter och rutiner.
Barn lir sig att aterkommande uttryck som: ”Nu ska vi ga ut!” i férskolan bety-
der exempelvis att kld pd sig ytterklidder i hallen och leka pa girden. Forskolan
som aktivitetssystem pekar ocksd ut hur innebérden av ett sprakligt uttryck kan
variera i olika aktiviteter. Exempelvis har frigor som: ”Vad vill du ha att dtar”
vid matbordet eller i lekrummet olika innebérder.

Engagemang och arrangemang 1 interaktion sker genom ledning av andra.
Guidning betraktas som ett sitt att 6verbrygga nya erfarenheter med de bekanta
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samt att strukturera vardagliga aktiviteter. Deltagande kan ske genom obser-
vation eller imitation av varandras fysiska och/eller sprakliga handlingar. Guidat
deltagande innefattar dven ett fokus pa hur deltagande férdndras (minskat st6d
av vuxna och Okade férvintningar pa barns ansvarstagande). Deltagande som
guidat anvinds 1 denna studie i syfte att forsta interaktion 1 aktiviteter i férskolan:
vad som karaktiriserar deltagandet och hur det férdndras.

Guidning beskrivs (av Rogoff) huvudsakligen som implicit, exempelvis i
detta sammanhang genom att ldrare leker med barn. Dirmed blir samtliga
aktiviteter mellan barn och barn-vuxna i fdrskolan viktiga att analysera. Det vill
sdga, bdde 1 samlingar som avser att medvetet arbeta sprakutvecklande och
aktiviteter, exempelvis i vintan pé att fa mat. Deltagande som guidat inkluderar
dven en analys av ldrares forhallningssitt och bidrag till férskoleaktiviteter. Det
forstirks genom anvindning av termen s#tfning. Stottning betraktas hir som en
form av guidning i vilket lirande av nagot explicit uppmirksammas, exempelvis
genom instruktioner eller fragor i syfte att tydliggdra innebord av (nya) ord.

Begreppet proximal utvecklingzon (ZPD) anvinds hir for att studera hur
skillnader i individers kunskaper och erfarenheter anvinds och 6verbryggs 1 for-
skolans praktik. Forskoleaktiviteter syftar till att arrangera en verksamhet dir
barn kan vara aktiva och att erbjuda mainga tillfillen till varierade former av
interaktion, samspel och kommunikation i vardagen. Givet detta ger ZPD en
grund for att analysera vad barn kan gora tillsammans med andra och med arte-
fakter i en stédjande milj6. Séledes, for det forsta, blir dven interaktion och lek-
aktiviteter mellan barn viktiga for studien. Arenor fér utveckling i interaktion
mellan barn har inte uppmarksammats i samma omfattning som mellan barn och
vuxna enligt Medina och Martinez (2012, s. 97): 7although this theoretical
approach has placed great emphasis on the social and cultural construction of
psychological development, in this construction the role of adults such as
caregivers and teachers is highlighted and that of peers has been neglected”. Fér
det andra blir resurser f6r deltagande och kommunikation, material som finns

tillgdingliga och anvinds 1 férskolesammanhang, viktiga att inkludera i analysen.
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Kapitel 3

Forskolan som social och institutionell

miljo

I kapitlet behandlas foérskolan som en kulturell och institutionell miljé som beror
majoriteten av samtliga ett- till femaringar i Sverige. Enligt Skolverkets (2011
statistik gir 83 procent av barnen i dessa dldrar i férskolan. Utifrdn studiens syfte
blir forskning om aktiviteter i denna milj6, med fokus pa yngre och flersprikiga
barns deltagande, av intresse. Detta intresse belyses i tre avsnitt: forskola som

historisk och kulturell praktik, lekaktiviteter och lirande, samt interaktion och
kommunikation mellan barn i en- och tvasprikiga utbildningsmiljoer.

En forskola for alla barn

Lpf698 foljer FN:s barnkonvention (Regeringskansliet, 2009) dir férskolans
uppdrag beskrivs vara att fostra demokratiska samhillsmedborgare genom att
arbeta med att utveckla och stédja solidaritet, manniskors lika virde och
jamstilldhet. Vidare ingar det i uppdraget att medverka till barns férstaelse for
varandras livsvillkor (Skolverket, 2010).

Foérskolan har sin grund i ett behov av barntillsyn i det snabbt vixande
industrisamhillet under andra hilften av 1800-talet. De tidigaste barnkrubborna
var avsedda att ta hand om barn under tvd dr medan modrarna arbetade
(Johansson, 1994). Att betrakta omsorg, fostran och lirande som en helhet har
rétter 1 den pedagogik som utvecklades av Friedrich Frébel 1 Tyskland i mitten
av 1800-talet (Frobel, 1995; Johansson, 1994; Vallberg Roth, 2002). Frdbels
intentioner med forskolepedagogik var bland annat tanken om férskolan (s.k.
Kindergarten) som ett steg i folkbildningen och att utveckla ett alternativ till
skolans dmnesinriktade pedagogik. I Frobels férskolepedagogik, med hemmet
och modern som férebilder, uppmirksammades anvindning av rutiner och
vardagshindelser i pedagogiskt syfte. Aktiviteter som samling, ’fri lek’, sagor,
sang- och rérelselekar, utevistelse och sysselsdttningar av skilda slag har rétter i
denna pedagogik. I den utgdr innehall och arbetssitt en helhet och organiseras i

10 www.skolverket.se
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huvudsak i teman, utgiende frin barns erfarenheter. Frobel utarbetade ett
speciellt material, lekgavor, for att utveckla tinkande och olika firdigheter. I en
siddan barncentrerad pedagogik dr informellt lirande, som lek och skapande
betraktas som, i fokus. Det dr viktigt att notera att sidan pedagogik var avsedd
for barn 6ver tre dr.

Barns sociala utveckling och behov av att umgds (leka) med jimnariga
betonades tidigt, exempelvis av Alva Myrdal (1935). Hon féreslog en (avgiftsfri)
form av heldagstillsyn, storbarnkammare, aterigen fran tre ars alder. Ytterligare en
aspekt att nimna dr att debatten pa 1970-talet vinde, frin att ha handlat om
eventuella risker med daghemsvistelse, till att bli en diskussion om virdet av en
hog kvalitet £6r samtliga barn 1 daghem (Johansson, 1994).

Idag betraktas férskolan som ett fOrsta steg i ett utbildningssystem som tar
fasta pa livslingt lirande. Hur en sidan lirandemilj6 lingsiktigt bidrar till barns
lirande och utveckling har studerats i en mingd sammanhang (t.ex. Clifford &
Bryant, 2003; HighScope, 2009; Sylva m.fl, 2004, 2010). Resultaten visar att
lararnas kompetens och utbildning har stor betydelse f6r barns kognitiva, sociala
och emotionella utveckling samt f6r forskolans kvalitet. Férskolan bidrar som
mest dd den utgdr en sammanhingande del av barns totala utveckling, och nir
omsorg och lirande inte sirskiljs. Barn ldr i samvaro med vuxna och med andra
barn. Exempelvis har ett experimenterande arbetssitt i mindre grupper i en
stimulerande milj6 med genomtinkt material pekats ut som aspekter av en
verksamhet med hég kvalitet (HighScope, 2009).

En longitudinell studie, The Effective Provision of Preschoo! Education (EPPLE)
(Sylva m.fl.,; 2004, 2010), med syfte att studera och folja barns lirande och
utveckling i relation till varierande forskoleerfarenheter', visar vikten av
professionella lirare som skapar ett 6msesidigt samspel och kommunikation med
barn samt en verksamhet dir bade barn och lirare initierar aktiviteter. Sheridan
med flera (2009; se nedan och kap. 4, s. 60) har studerat férskolan som lirande-
milj6 for de yngsta barnen och visar att det finns skillnader i hur lirare férhaller
sig till och samspelar med barn, och siledes i verksamhetens kvalitet. Kvalitets-
monster som framtridde 1 analysen beskrivs i termer av sdrskiljande och begransande
miljoer (1ag kvalitet), barncentrerade forbandlingsmiljoer (god kvalitet) och wtmanande
ldrarorienterade miljoer (h6g kvalitet). De flesta av de studerade verksamheterna
karaktiriserades som barncentrerade forhandlingsmiljoer. Likval visar studier att

11 T studien anvinds The Early Childhood Environment Rating Scale (ECERS) som ir en amerikansk
metod for kvalitetsbedémning som numera ir internationellt vedertagen och anvinds bland annat i
forskningsprojektet som féreliggande studie ingar i (Sheridan m.fl., 2009).
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samtal mellan barn och lirare i férskolan sker i mycket liten utstrickning. Siraj-
Blatchford och Manni (2008) visar exempelvis i sin studie, baserad pa ett
omfattande datamaterial frin England, att endast 5,5 procent av 6000 frigor som
lirare stiller till barn ger dem méjligheter att uttrycka sig pa andra sitt 4n ja eller
nej (se diskussion om guidning och stéttning i kap 2). Pa motsvarande sitt visar
Grover Aukrust (2001) att vuxna tar mycket av talutrtymmet i forskolan.
Johanssons (2003b) studie tyder pa att lirare oftare samtalar med ildre barn som
har bérjat tala 4n med de yngre som dnnu inte har ett utvecklat verbalt sprak.
Aven kulturella skillnader i méjlighet att delta i samtal har pavisats. Grover
Aukrust (2007) har studerat samtal i en amerikansk och i en norsk férskola.
Resultatet visar hur tredringarna i den amerikanska forskolan oftast inkluderas i
samtal dir turtagande dr frekvent. I den norska forskolan sker samtalen oftast i
form av berittande. Inom skandinavisk pedagogik forefaller det som om
turtagande ses som ndgot som tas for givet, enligt Grover Aukrust. Barn
férvintas lira sig turtagande utan att det explicit pekas ut som en del av samtalet.
EPPE-studien har inte ett specifikt fokus pa flersprikighet och kommu-
nikation mellan yngre barn (Siraj-Blatchford, 2009b; Sylva m.fl.,, 2004, 2010),
men 1 studien redovisas deltagande barns etniska bakgrund. I Sheridan med
fleras (2009) forskningsprojekt, som féreliggande studie dr en del av, inhdmtades
information om vad féréildrarna menade vara barnets modersmaél. Diremot finns
inte uppgifter om etnicitet i detta material. De olika tillvigagangsitten kan dis-
kuteras utifrin Abrahamssons (2009, s. 199f.)) beskrivning av att anvinda en
objektiv definition, det vill sdga att etnicitet definieras av andra utanfér gruppen,
eller en subjektiv definition, det vill sdga att minniskor sjilva definierar sin etni-
citet. Bida sitten handlar om att definiera minoritetskulturer och/eller -sprik.
Min utgangspunkt i denna studie dr att utga frin férskolan som social och
institutionell milj6 och dir studera ’flersprakighet’ sidan den upptrider i verk-

samheten.

Hur blir barn flersprakiga?

Det fors vetenskapliga och allminna debatter virlden Sver om hur barn blir
flersprakiga, det vill siga lir sig att anvinda eller behirska flera talade sprﬁkn.
Flersprakighet framstir som ett méangdimensionellt fenomen som inbegriper
barns sprikutveckling. Utveckling av sprik beskrivs i termer av fonologi,
grammatik, semantik och pragmatik (Abrahamsson, 2009; dven Clark, 2003).

12 For att ge en bild av perspektiv, termer och forskningsfrigor som har anvints i studier om
flersprakighet, utgir jag huvudsakligen fran Abrahamssons (2009) éversikt 6ver faltet.
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Sprakutveckling ir ett vil etablerat forskningsomrade inom olika grenar av
sprakvetenskap och inom utvecklingspsykologi. Inom sprakvetenskap diskuteras
och beforskas sprakutveckling i termer av uppbyggnad, inlirning och
anvindning av sprak samt sprikets betydelse for individer och grupper, och man
gbr detta ur ett antal olika infallsvinklar (Abrahamsson, 2009). Till den
psykosociala infallsvinkeln riknas lirande av sprik i alla dess yttringar. Inom
psykolingvistiken, som dr ett mangvetenskapligt omrdde, studeras exempelvis
relationen mellan sprikutveckling, neurobiologiska férutsittningar f6r sprik och
sprakforstaelse. Sociolingvistiken behandlar frigor om sprak i sambhillet som
anvindning av sprik i formella och informella situationer och hos olika grupper.

Andraspraksinlirning har varit ett forskningsomrade sedan slutet av 1960-
talet. Alderns betydelse fér behirskning av ett nytt sprak ir centralt inom faltet
(Abrahamsson, 2009, s. 222f.; Abrahamsson & Hyltenstam, 2004; Hyltenstam &
Tuomela, 1996; Matinova-Todd, Bradford Marshall & Snow, 2000). Detta
intresse priglar ocksd terminologin (Abrahamsson, 2009, s. 13; Ellis &
Barkhuizen, 2005). Modersmal (forstasprak) refererar till det sprik som barnet lir
sig forst och som anvinds i hemmet och ett andrasprak till det sprak som barn lir
sig och anvinder utanfér hemmet, exempelvis 1 forskolan. I ett kognitivt
perspektiv kan utveckling av tva sprak i barndomen beskrivas som simultan eller
successiv (Hakansson, 2003). Simultan tvdsprakighet refererar till sprik som ut-
vecklas parallellt frin fédseln, i hemmet. Med andra ord har en del barn tvd
modersmal. Termen successiv tvasprakighet anvinds fOr att beskriva lirande av ett
sprak utéver modersmalet efter tre ars alder, 1 regel utanfér hemmet. Barn som
utvecklar ett andrasprak successivt har redan ett utvecklat sprak. Manga barn i
dagens samhille kommer dock i kontakt med ett nytt sprik i férskolan innan de
har ett utvecklat talsprik pa modersmalet.

Termen additiv tvasprakighet, som syftar pa att spriaken kompletterar
varandra och att lirande av flera sprak inte sker pa bekostnad av varandra, har
bérjat anvindas pa senare tid (Abrahamsson, 2009, s.200; Wei, 2000).
Anvindning av spraken funktionellt i vardagen inkluderar ett alternativt bruk av
spraken i olika dominer. Utifrin detta synsitt framstar #va-sprakighet, den vanligt
férekommande termen inom forskningsfiltet, som begrinsande (jfr Axelsson,
2005, s. 25). Termen flersprakighet speglar diremot synsittet som féreliggande
studie bygger pa och av den anledningen anvinder jag den.

Resultaten visar barns goda méjligheter att utveckla tvd sprak frin tidig
dlder. Enligt Cummins (2000) har barn ldttare att lira sig fonologi och flyt i tal dn
vuxna. Bdde Cummins (1981b, 1996, 2000) och Thomas och Collier (1997)
hivdar dock att det tar flera 4r £6r barn att kunna anvinda ett andrasprik som
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redskap for lirande. Siledes boér barn uppmuntras till deltagande i tvdsprakiga
grupper. I slutet av 1980-talet betonades just den sprikliga omgivningens roll f6r
lirande av ett andrasprik (Abrahamsson, 2009). Exempelvis har Thomas och
Collier (1997) studerat tvasprakiga skolbarns lirande i program med additiv
inriktning 1 USA. Undervisningen sker i lika stor utstrickning pd bada spriken, i
detta fall engelska och spanska. Forskningen, som ir longitudinell, pekar pa flera
viktiga komponenter for en framgangsrik skolgang for tvasprakiga barn. Dessa
har att géra med de mer allmidnna villkoren fér andrasprikstillignande i den
milj6 barnen vixer upp i.

Ett annat exempel, med liknande resultat, dr studier av undervisnings-
modeller som mmersion programs, eller sprakbadsprogram' (Laurén, 1999; se dven
Genesee, 1987). Programmen tar sin utgdngspunkt i forskning som visar att
sprak lirs genom att de anvinds i meningsfulla sammanhang i vardagen (jfr
additiv tvdsprikighet ovan). Metoden har utvecklats och tillimpats i linder som
Kanada och Finland med tva officiella sprak. Spraken ska ha likvirdig status och
barn ska kunna anvinda bdda spriken i vardagen. Om man tar Finland som ett
exempel, kan en sprikbadsférskola innebira att ensprakiga barn (med ett
utvecklat modersmal) boérjar i en sidan verksamhet vid fem drs dlder. Tva-
sprakiga lirare dr en fOrutsittning for att barn ska kunna géra sig forstidda pa
sitt modersmal dven om lirare konsekvent anvinder andraspraket. Anvind-
ningen av modersmélet inom sprakbadsprogrammet Okar successivt i grund-
skolan. Dessutom tillkommer undervisning i ett eller tvd frimmande sprak som i
andra skolformer. I de senare drskurserna 1 grundskolan sker undervisningen i
lika stor utstrickning pa modersmalet som pa andraspraket. Malet dr funktionell
tvasprakighet vid avslutad grundskola. Resultaten antyder bland annat att miljén
bidrar till barns lirande av ett nytt sprak. Elevers kunskaper i modersmalet och 1
andra skolimnen har visat sig vara lika goda eller ibland béttre dn hos elever i
ensprakiga skolor.

Vad Abrahamsson (2009) inte nimner dr Skningen av studier ur ett
sociokulturellt perspektiv pa lirande sedan slutet av 1990-talet (Atkinson, 2002;
Ellis & Barkhuizen, 2005; Philp m.fl., 2008b). Lirande av ett andrasprik som en
socialt situerad process innebir att interaktion mellan kognitiva och sociala
aspekter lyfts fram. Istillet for termer som inlirning och utveckling beskrivs
sprakanvindning i termer av mediering, scaffolding och appropriering som
innefattar individuella, sociala och kulturella aspekter (se kap. 2). Ett exempel it

13 T detta sammanhang utgir jag frin sprikbadsmetoden som har utvecklats och anvints i Finland
(Vasa). For yttetligare beskrivning, se http://www.uwasa.fi/kielikylpy/svenska/sprakbad.
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Nicholas och Lightbowns (2008) studie som visar att lirande av ett andrasprak
under forskoledren skiljer sig bade frin lirande av modersmaél och fran vuxnas
lirande av andrasprak. Lidrandet sker huvudsakligen utan instruktioner eller
intentioner. Barn anvinder dterkommande ord och konventionella uttryck pd
andraspraket som enheter. 1 kommunikation pd andraspriket utvecklas
uttrycken. Barns imitativa och kommunikativa strategier dr férknippade med att
gora saker. Resultatet visar dven att lirares stéd for kommunikation pa ett
andrasprak i barndomen ir viktigt.

Barns och elevers flersprakighet kan dven forstds som nagot man gir i ett
sammanhang (Cromdal & Evaldsson, 2003). Forskarna menar att ett sidant
synsitt “utgdr en forutsittning for att studera flersprakighet som den kommer
till uttryck i barns och ungas vardag” (s. 14). Sprikanvindning beskrivs som
dynamisk och med barn som aktérer i meningsskapande sammanhang.
Flersprakighet kan da studeras genom analyser av exempelvis deltagarnas egna
metoder i kommunikation. ”Att vara tvasprakig blir snarare en friga om att
kunna delta pd ett meningsfullt sitt i ensprikiga sdvil som flersprikiga
sammanhang” (s. 42).

For att sammanfatta, uppmarksamhet 1 forskningen riktas nu dven mot
frigor som r6r den sociala, kulturella och historiska kontext inom vilken flera
sprak lirs (Ellis & Barkhuizen, 2005; Philp m.fl., 2008b). Migration, men ocksa
undervisning av och pa frimmande sprik i skolan, leder till att barn och elever
blir flersprakiga. En del flersprakiga barn dr fédda i Sverige, andra flyttar till
Sverige senare i livet. I vissa fall dr flersprikighet ett 6nskemal och ett medvetet
val av forildrar. I andra fall dr flersprikighet en férutsittning £6r vardagslivet.

I forskolan idag sker moten mellan barn, forildrar och andra
familjemedlemmar med olika spriklig bakgrund. Lirande av svenska édr en friga
om flersprakiga barns nuvarande och framtida livsvillkor och rittigheter. Men
lirande av flera sprak handlar inte om tva separata foreteelser (Cummins, 1981a,
1986; Thomas & Colliet, 1997; jfr Vygotsky, 2007). Ett starkt modersmal och ett
starkt andrasprak som viktiga forutsittningar for flersprakiga barns lirande och
att spraken 6msesidigt kan frimja varandra uppmirksammas 1 Lpf&98.

Barn med utlindsk bakgrund som wutvecklar sitt modersmal far bittre
moijligheter att lira sig svenska och dven utveckla kunskaper inom andra

omriaden. Forskolan skall medverka till att barn med annat modersmail an
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svenska fir moijlighet att bdde utveckla det svenska spriket och sitt
modersmal." (Skolverket 2010, s. 7)

Barn som har ett annat kommunikationssprak dn svenska i hemmet har ritt till
modersmilsstdd, vilket kommunerna enligt skollagen ska organisera. Vart femte
férskolebarn med ett annat modersmdl dn svenska har modersmalsstod
(Skolverket, 2011). I Skolvetrkets (2003, s. 77) utredning om stédet framkommer
att dess status behover stirkas och goras till en integrerad del av férskolan.

Hur tas spraklig méngfald till vara?

Lirandeméjligheter i forskolegrupper dir majoriteten av barn har ett annat mo-
dersmal har wvarit en del av statliga 4tgirdspaket, exempelvis Storstads-
satsningen”. 1 en utvirdering synligeérs och diskuteras de strukturer som har
skapats genom insatser for flersprakiga barns sprik- och kunskapsutveckling i
férskolan (Axelsson, Rosander & Sellgren, 2005). Utvirderingen visar ett antal
faktorer som dr centrala for flersprikiga barns sprakutveckling i férskolan som:
a) barns ldga alder nir de borjar i férskolan, b) foraldrarnas 6nskan om att barn
ska lira sig bade svenska och modersmalet, c) lirarnas tolkning av att férdldrarna
vill att endast svenska ska talas i férskolan, d) modersmalets marginella roll i tal
och skrift i férskolan, €) dominans av svenska barnbokstexter och f) barns fram-
gangsrika utveckling i svenska och av litteracitet pa svenska (Axelsson, 2005).

Storstadssatsningen har enligt utvirderingen bidragit till att forskolan kan
stodja flersprakiga barns utveckling av det svenska spraket pa ett sdtt som gynnar
utveckling av sprik (och kunskap) i skolan (Axelsson, 2005, s. 86f.). Detta resul-
tat giller ddremot inte barns modersmal. Barns anvindning av sitt modersmal ar
mycket sparsam 1 férskolan men férekommer vid limning och himtning. En
positiv  attityd  till att framhalla modersmalets betydelse framtrider i
utvirderingen. Exempelvis dr texter pa barns sprak tillitna i férskolemiljén men
sadana forekommer sillan. Barn forefaller vil medvetna om vilket sprik som
“har legitimitet i férskolan” (s. 90). En av slutsatserna dr att forskolan ansvarar
t6r barns méjligheter att utveckla det svenska spriket.

Lirare visar tendenser att férhalla sig pad olika sitt till barn med olika etnisk
bakgrund (Palludan, 2007; Nauclér & Boyd, 1997). En dansk studie (Palludan,
2007) genomford i férskolan visar bland annat att barn skapar olika erfarenheter

14 Denna formulering ér oférindrad i den senaste revideringen av Lpfé98.

15 Storstadssatsning var ett dtgirdspaket riktat till Sveriges mest utsatta stadsdelar aren 2000-2006.
Milen med Storstadssatsningen var att minska segregationen, Oka férutsittningar for tillvixt och
generellt férbittra livsvillkoren f6r de boende i storstadsregionernas socialt utsatta férorter.
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i kommunikation med ldrare utifrin etnicitet, inte utifran sprakkunskaper. Barn
erbjuds olika modeller f6r kommunikation som Palludan beskriver som a
teaching tone” och ”an exchange tone” (s. 81), som jag Gversitter som lirande-
inriktad kommunikation respektive dialog. Barn med danska som modersmal
erbjuds oftare méjlighet att delta 1 dialog med lirare 4n barn med en annan etnisk
bakgrund 4n den danska.

Johanssons och Pramling Samuelssons (2006) studie av m&ten mellan barn
och ldrare i férskolan visar en styrande och korrigerande eller kompensatorisk
lirarroll i mangetniska grupper snarare dn “en stédjande lirarroll dir lek och
lirande bygger forutsittningar runt barnet” (s. 194). Johansson (2003b) ber6r i
en studie av pedagogiska verksamheter f6r de yngsta barnen hur ett annat mo-
dersmal dn svenska, av lirare uppfattas som ett av hindren i arbetet med sprak-
utveckling. Johansson och Pramling Samuelsson (2003; Pramling Samuelsson,
2002) fann att barns etniska bakgrund och élder var avgdrande £f6r om och i sd
fall hur arbetet med kulturell mangfald sker. Forskarna menar didremot att mang-
falden i gruppen inte dr ndgon garanti f6r att barn ska lira sig av den. Det ar
lirarens uppgift att synliggéra och belysa exempelvis sprak som barn i gruppen
behirskar.

Lirares forhallningssitt till barns lirande och utveckling av ett andrasprak i
térskolan har studerats i samband med en fortbildningsinsats (Kultti & Pramling
Samuelsson, 2006). Resultaten beskrivs i termer av olika perspektiv pa sprak-
utveckling. I ett inlirningsinriktat perspektiv blir férmedlandet av vad och hur
barn ska lira sig centralt. Forskolan anses speciellt sta for formedling av det
svenska spraket och den svenska kulturen. Ett interaktivt perspektiv betonar
samspelet mellan ldirare, barn och foérildrar som viktigt fér sprikutveckling.
Lirare i denna grupp menar att liraren behover ha kunskaper om barns sprik
och kulturer och att dessa kunskaper 6kar genom méten med barn och férildrar.
Lirare anvinder sig av barns erfarenheter i och utanfor férskolan som utgings-
punkt for att skapa lirandetillfillen. Resultatet visar ocksd betydelsen av lirares
personliga uppfattningar och sjilvreflektion. Den mer interaktivt inriktade grup-
pen menar att variation i barns modersmal i gruppen bidrar till barns lirande.

Lekaktiviteter och lirande

Lek inom barnpedagogisk forskning har traditionellt beskrivits som process-
orienterad, glidjerik och littsam (Pramling Samuelsson & Asplund Carlsson,
2003). Leken styrs av barns initiativ, intresse och aktivitet. Lirande i sin tur har
beskrivits i termer av att vara malorienterat, planerat och lett av lirare samt att

det har en tyngdpunkt pd kognitiva dimensioner. Idag uppfattas diremot lek
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dven som en arena for lirande. Det dr barn som har kontrollen och lek bidrar
béde till emotionell och kognitiv utveckling. Ett sidant vidgat lekbegrepp bety-
der inte att lek dr samma sak som lirande. Ddremot menar Johansson och
Pramling Samuelsson (2006) att det finns en lekdimension i lirandet och en
lirandedimension 1 leken. Trots ett forindrat perspektiv pa, och utdkade kun-
skaper om lek och lirande, menar forskarna att det finns tva motsatta diskurser
om lek. A ena sidan finns det en 6kad acceptans for lek inom vissa omraden. A
andra sidan minskas lektillfillen till f6rmin f6r en mer skolinriktad forskola.
Aven Fleer (2011) tar upp att det finns tendenser i samhillet till att férskole-
pedagogik ska bli mer lirandeorienterad. Ddrmed 4r det viktigt med en teori
(conceptual play), som mojligeor att lirare kan arbeta mer konceptuellt med barn
genom lek, enligt Fleer.

Fleer (2011) pépekar hur lek i tidigare lekteorier beskrivs i termer av:
manipulativ lek (med kroppsdelar som fingrar och senare med objekt), ensamlek,
parallellek, rollek/fantasilek. Teorierna bygger pa ett mognadsperspektiv pa
utveckling inom vilket lekstadier utvecklas i relation till dlder. I sociokulturella
perspektiv betraktas erfarenheter och social interaktion, och didrmed lek, som
viktiga for utveckling (se kap. 2). Lek forstas som /ledande aktivitet f6r forskole-
barns utveckling i sociala och kulturella gemenskaper (Fleer, 2011). ”’[A] leading
activity is an action-oriented motive that is dominant in a particular cultural
community for individuals at a particular point in time” (s. 225).

Utveckling av tal dr viktig f6r utveckling av lek (Hakkarainen, 2002). Barns
uttalade idéer utvecklar leken och enstaka hindelser kan formas till en
meningsfull hindelsekedja. Varaktiga, fantasifulla och utvidgade lekaktiviteter ar
observerbara tecken for utvecklad lek enligt Hakkarainen (2006). Uttryckt i
Vygotskijs (1998) termer lir sig barn att skapa imaginira situationer i lek och att
“everything can be anything” (s. 267). Barn kan da anvinda f6remal utan att vara
paverkade av dess egenskaper eller funktioner, vilket priglar yngre barns lek.
Exempelvis kan en kipp anvindas som en hist i leken. Detta kan barn f6rst gbra
1leken och sedan i andra situationer.

Tanken att lek dr en kreativ aktivitet dr central i forskning om samspelet
mellan lek och lirande. Enligt Vygotskij (1995) uttrycks fantasin, en kreativ
férmaga, 1 aktiviteter 1 vilka nigot nytt skapas. Det finns ingen motsittning
mellan fantasi och verklighet. Fantasi bygger pa manniskans tidigare erfarenheter
och dr dirmed avhingig rikedomen och mangfalden i dessa erfarenheter. ”Ju
rikare verklighet, desto mer moijligheter f6r fantasi och vice versa” (s. 9). Med
fantasins hjilp vidgar minniskor sina erfarenheter och forestiller sig sadant som
de inte har varit med om.
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Varfor barns lekar ser ut som de gér kan forstas genom att studera det
sociala sammanhanget som de dger rum i, enligt Hakkarainen (1999). Han menar
att det sociala sammanhanget och den aktivitet som barn ir engagerade i “are
basic determinants of the motivation of children’s play” (s. 231). Det innebir att
forskolan kan ses som ett sammanhang som ger forutsittningar och ’motivation’
fér barns lekar. Lirare organiserar hir verksamheten, de bildar grupper och
uppmuntrar vissa lekar men inte andra. Uttryckt med andra ord, the social
space created by organized activity systems” (s. 233) blir en viktig utgingspunkt
for att forsta barns lekar. Utifran detta perspektiv visar Hakkarainen hur lekar
innefattar, férutom lekteman och lekroller, avbrott fér férhandlingar om vad
man gor och hur de kan fortsitta nir barn natt en 6verenskommelse.

Kamratkultur, en term fran Corsaros (2003, 2005) forskning, belyser hur
lek skapar en arena fOr att tolka och omtolka den kultur som finns i miljén
mellan barn. Lek behéver inte alltid leda till utveckling av de kunskaper som
vuxna i en kultur beskriver som viktiga. Konstruerande av kamratkulturer visar
komplexiteten i barns samspel och lek. Exempelvis ir etablering av samspel och
lek en utmanande uppgift f6r barn som haller pa att utveckla sprikliga och
sociala kompetenser. Corsaros resultat visar forhandlingar om intride och/eller
uteslutning i deltagande samt inriktningen hos barn pa att skydda sin lek som en
del av kamratkulturer. I linje med Corsaro visar Léfdahl (2002) hur det visentliga
i barns kamratkulturer dr att géra saker tillsammans, dven om detta skulle ske

genom upprepning (se nedan).

Interaktion och kommunikation mellan barn

Interaktion och kommunikation betraktas som grundliggande for lirande och
utveckling utifran studiens teoretiska perspektiv. Tre aspekter av interaktion och
kommunikation mellan barn berérs 1 detta avsnitt. Den férsta dr vad som
karaktiriserar yngre barns samspel 1 forskolan. Betoningen av nordisk
barnpedagogisk forskning kommer sig bland annat av att forskolan i manga
andra linder inte omfattar de yngsta barnen. Den andra aspekten dr sociala
kompetenser f6r samspel. Den tredje aspekten berdr studier av spraklig
kommunikation, bade i en- och tvéasprikiga forskole- och skolmiljder, med ett
sarskilt fokus pa sprakalternering och upprepning.

Omsesidighet och gemenskap i sma barns samspel

Redan i ettarsaldern deltar barn i samspel med andra barn, nigot som har bety-
delse for deras lirande (Lindahl, 1995). Barn som forstirker sitt samspel med
positiva kinslouttryck, skapar stérre mojligheter till lirande. Barn visar sig kunna
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héilla fast vid sina avsikter dven da de blit avbrutna eller avledda av nagot.
Michélsens (2005) resultat berér ocksd flera centrala aspekter gillande yngre
barns samspel i forskolan. For det forsta dr barns initiativtagande viktigt for att
fa iging samspel. For det andra erbjuder den fysiska lirandemiljén “’samspels-
handlingar” eller ”social affordances” (s. 47). For det tredje visar resultatet hur
lingden av samspelssekvenser mellan barn varierar (6gonblickskorta, korta, linga
och mycket langa). Studien visar, fér det fjirde, att kroppsliga lekar, stora rérelser
och hanterande av leksaker blir innehéllet i samspelet. I studien tas dven upp hur
deltagandet i samspel férindras efter att barn har uppfattat hur saker och ting gar
till i férskolan.

Ytterligare viktiga resultat frin andra studier 4r att barn dr mer bendgna att
samspela med dem som de sjilva har kidnslomissigt utbyte av (Engdahl, 2007,
Lindahl, 1995; Lokken, 1996). Barn uppskattar samvaro med andra barn och
Omsesidighet och vinskap ir betydelsefullt f6r barn (Lekken, 1996). Engdahls
(2007) studier visar hur samspel innefattar vinskap och val av lekkamrater.
Etiska fragor dr en viktig del av smd barns livsvirldar (Johansson, 1999). Barn
forsvarar och virdesitter sina egna rittigheter men bryr sig ocksa om andras
rittigheter och vilmaende. Barn ér viktiga f6r varandras lirande om etik, men de
bér inte limnas ensamma i detta lirande, menar Johansson. Med utgiangspunkt i
barns egna erfarenheter bér vuxna hjilpa dem att uppticka och utveckla etiska

varden.

Sociala kompetenser som resurser i samspel

Nedan belyses sociala kompetenser som resurser som barn utvecklar och
behover for deltagande 1 aktiviteter. Sommer (2005a, s. 162f.) anvinder termen
samvarokompetens, det vill siga férmdgan att hitta en balans mellan egna
6nskemdl och hinsyn till andras tankar och idéer. I syfte att studera samspel i
férskolan observerades femdringar frin de nordiska linderna i deras dagliga
samvaro med jimnariga. De intervjuades om sina uppfattningar om samvaron
med vinner. Information om barnen samlades in dven genom samtal med lirare
och forildrar. Analysen bestir av interaktionsmoénster mellan 58 barn och resul-
terar 1 fyra samvaromonster: samvarokompetenta monster, sjilvartikulerande
monster, konformitetsmonster och sociala isoleringsmonster.

Samvarokompetenta minster kinnetecknas av att barn visar uppmirksamhet
gentemot, och anpassning till, andra barns intentioner (avsikter, strdvanden,
férehavanden), samtidigt som de kan markera och félja egna intentioner
(Sommer, 2005a). Barn bérjar med att observera och ldsa av varandra. Successivt
lir de sig nyansera komplexa verbala och icke-verbala sociala dialoger som dger

rum i barngruppen. Viljan att vara med andra motiverar barn att utveckla
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firdigheter som krivs for att bli accepterade i gruppen. Sjilvartikulerande minster
visar sig vanligen i form av en stark markering av egna intentioner och bristande
vilja att f6lja andras Snskemdl. Barn kan formulera regler och reagera pa brott
mot dem samt utdva makt 6ver resurserna.

Konformitetsmonster kinnetecknas av en form av samvaro dir barn foljer
andra barns intentioner och foérehavanden samt dir de sillan uttrycker egna
intentioner (Sommer, 2005a). Verbal kommunikation framstir ddrmed inte som
en forutsittning £6r samspel. Sociala isoleringsminster kinnetecknas av att barn inte
anpassar sig efter andras intentioner men iven av begrinsade markeringar av
egna intentioner. Dessa barn verkar inte vara deltagande i gruppen; andra tar inte
kontakt med dem samtidigt som de sjilva aktivt undviker samvaro med
jAimnariga.

En av slutsatserna i Sommers studie dr att barns kompetens att samspela
inkluderar kunskaper om att veta nir, hur och med vem man samtalar. Det kan
forstas som en utveckling av pragmatiska kunskaper (dvs. sprikanvindning i
sociala sammanhang). Barn behover lira sig hur de ska formulera sitt handlande
genom spraket sd att det kan férstas av andra, samtidigt som de behdver lira sig
tolka andras verbala initiativ och aktiviteter (Ninio & Snow, 1996). Det innefattar
bland annat insikter i turtagning, formiga att hilla sig till samtalsinnehall™,
emotionell ton och kroppssprak (gester, mimik, intonation). Barn stills
exempelvis infér uppgifter som innebér att uppritta och ateruppritta samtal da
dessa kan avbrytas vid manga tillfillen. Tidig utveckling av pragmatik kan handla
om att lira sig hur man far kontakt med varandra pa olika sitt; att hilsa pa
varandra, foresld nigot, friga om nagot eller uttrycka sin dsikt. Barn behover
dven lira sig de kulturella regler som styr kommunikation mellan minniskor,
som hur man beter sig i olika situationer och hur man talar med olika personer.
Barn lir sig att f6lja regler som timing, 6verlappning och turtagning innan tre ars
alder (Ervin-Tripp, 1979). Barns tidiga erfarenheter vad giller turtagning innebar
bland annat att lira sig tolerera tystnad, leka parallellt och att upprepa varandras
uttryck. Allteftersom utvecklar barn kunskaper ocksd om att ge och fraga efter
férklaringar vid behov (Ninio & Snow, 1996; se dven Grover Aukrust, 2004).

Deltagande 1 ett sammanhingande samtal om ett innehdll dr en viktig
aspekt av spriakutveckling (Ninio & Snow, 1996). Minga barn i Sverige bérjar i
férskolan samtidigt som de uttalar sina férsta ord. De férsta orden refererar till
sadant som finns i barns omgivning; objekt, platser, hindelser eller handlingar

16 T engelsksprakig litteratur anvinds ordet topic som jag Gversitter som innehdll, samtalsinnehall eller
samtalsimne.
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och dr ofta ord foér betydelsefulla personer, djur och leksaker (Ninio & Snow,
20006; jfr Vygotsky, 2007). Barns tidiga berittande sker utifrdn personliga
hindelser och fantasi. Barn med olika modersmal har dirmed erfarenheter av att
anvinda olika ord for att referera till sin omgivning nidr de moéts i férskolan.
Kommunikation med manga jimnariga i foérskolan ir inte bara relativt nytt for
dem utan sker dessutom pa ett nytt sprak om de inte méter svenska i hemmet.

Didows och Eckermans (2001) studie visar att ett bekant innehall i samtal
underlittar £6r barn att rikta fokus pa spraket och innehéllet i vad de andra
barnen siger. Aven Blum-Kulka och Snow (2004) berér betydelsen av ett bekant
samtalsinnehall i kommunikation mellan jimnariga barn. Det uttrycks som att
skapande av sammanhang i lekepisoder ligger pd “’shared familiarity with the ‘raw
materials’ of the fantasy play — school experience, family life, or the themes
drawn from child popular-culture fiction and fantasy” (s. 299). Lekteman utgors
saledes av en kombination av barns erfarenheter och kunskaper genom vilka ny
kunskap skapas.

Barns sprikliga kommunikation i en- och tvasprakiga

milj6er

I en inledande analys av det material som denna studie bygger pa (som jag
aterkommer till 1 kap. 4, s. 67), och som r6r flersprakiga barns mojligheter till
deltagande, fann jag (Kultti, 2009) att barngruppen bade kan bidra till och
begrinsa flersprikiga barns mdijligheter till kommunikation pa sina modersmal i
férskolan. De tre barnen i studien (2.4 4r) har olika modersmil (bosniska,
persiska och engelska) och gar i olika forskolor. Resultatet beskrivs i termer av
tvi kommunikativa monster: forskolerelaterad kommunikation respektive
funktionell sprakanvindning (detta utvecklas nedan). Redan under det férsta dret
i forskolan verkar barn goéra val betriffande nir det dr mdoijligt att anvinda det
ena eller det andra spraket i samspel med andra i olika aktiviteter.

Samtal i lekar mellan férskolebarn (3-5 ar) har analyserats av Sawyer
(1997). Resultatet visar att barn héller sig till lekramen pa olika sdtt genom att tala
inom och utanfér den. Samtal, som skapas tillsammans av barnen, sker oftast
implicit och inom leken. Acceptans av varandras forslag sker ocksa implicit och
inom ramen, medan avvisande sker explicit och utanfor lekramen. Det finns en
relation mellan barnens yttranden; om det ena barnet siger nagot implicit och
inom leken, gér det andra likadant.

Kommunikation mellan barn i lek berdrs dven av Mauritzson och Siljo
(2003). Studien visar att det kan ricka med ett ord fOr att barn etablerar en
gemensam fOrstielse 1 lek. Forflyttningar inom och utanfér lekramen gors

genom att tala med sin vanliga rést eller att kommentera nagot. Barn kan méta
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andras perspektiv genom att diskutera lekens handlingsramar, vad man ska gora,
hur och varfér (se dven Hakkarainen, 2002). Forskarna menar att lirande som
férekommer 1 férhandlingar i lek sannolikt har betydelse f6r utvecklingen av
barns férmaga att ta andra minniskors perspektiv och skilja det egna
perspektivet fran andras. Resultatet visar dven betydelsen av gemensamma
kunskaper och erfarenheter av innehéllet i leken (se ovan).

Blum-Kulka och Snow (2004) har studerat betydelsen av peer talk'” for
pragmatisk utveckling och som en resurs for lirande av ett andrasprak.
Resultatet visar att barn kan lira sig sprak i samtal med jimnariga i rollen som
novis, men ocksd som experr. Samtalet framstir som viktigt fOr pragmatisk
utveckling di det erbjuder barn mdijligheter till émsesidigt lirande av interaktiva
och sprikliga kunskaper och firdigheter. Peer talk beskrivs som en social arena
och lirandearena (Blum-Kulka, 2005; Hamo, Blum-Kulka & Hacohen, 2004).
Dels innefattar samtal férhandlingar om mening och relationer, dels anses barn
utveckla kompetenser att anvinda tal likt vuxnas och dirmed ér de pa vig mot
att ”gaining membership of adult cultures” (Blum-Kulka, 2005, s. 151).

Hur barn i samtal blir varandras resurser visar dven Fassler (1998a, 1998b).
Lek mellan barn (som ett informellt sammanhang) med variation i sin sprakliga
bakgrund och samarbete frimjar kommunikation pa andraspriket (Fassler,
1998a). Barn hjilper varandra att anvinda andraspraket i olika situationer genom
att tillsammans utveckla kommunikationen. Kommunikationen ir flytande och
térhandlingsbar utifran variation i barns erfarenheter. Fér att samtal ska bli ett
stod for lirande av andraspraket beh&vs balans 1 spraken genom antalet talare,
enligt studien.

Angelova, Gunawardena och Volk (2000) visar att tvasprakig undervisning
(hir pa spanska och engelska) kan ge samtliga barn moijlighet att bli experzer i
sammanhang dir kommunikation sker pa deras modersmal. Barn stddjer
varandras deltagande i aktiviteter genom att upprepa, Oversitta, forklara och ge
stodord samt anvinda kroppssprik och konventionella uttryck.

Utveckling av pragmatiska kunskaper pa andraspraket har studerats av
Katz (2004) genom analys av interaktion mellan tre flickor (2.9-2.10 ar) i olika
parkombinationer. Resultatet visar att den fysiska och sociala miljén i f6rskolan
ramar in interaktionen, men att den ocksa dr en tydlig del av den. Barn visar
kommunikativa kunskaper och relationella férmagor genom turtagning, sam-

manhingande innehall i samtal, delad uppmirksamhet, f6rméga att verbalisera

17 Termen peer talk refererar till samtal, konversation, kommunikation mellan jimnariga barn (Blum-
Kulka & Snow, 2004; Fassler, 1998a; Katz, 2004; Swain m.fl., 2002).
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handlingar samt genom att tolka intentioner. Katz berér dock varken barns
kunskaper i sina sprak eller lirande av modersmalet.

Sprikliga kunskaper i forskolegruppen som bidrag till utveckling av
andraspraket pavisas dven i en studie av forklaringar i lek hos femaringar med
turkiska som modersmal i Norge (Grover Aukrust, 2004). Analyserna av
inspelade leksituationer visar att samtliga barn i gruppen producerar férklaringar
spontant, men att de séillan fragar efter forklaringar. Férklaringar framstar som
en interaktiv prestation. Ju fler forklaringar som ges i gruppen, desto hogre
kognitiva kompetenser anses barnen med norska som andrasprak ha. Barn som
har kunskaper i att forklara saker, gér det dterkommande. Barn som sillan
kommunicerar verbalt i lek befinner sig inte heller i grupper dir komplexa
torklaringar foérekommer. Komplexa forklaringar bidrar till en 6kning av
ordforradet pa andraspraket.

Barngruppens potential f6r sprakutveckling visar sig dven i en studie av
Nicolopoulou (2002) som analyserar gemensamt berittande. Berittandet som en
aktivitet i gruppen bidrar till barns egna berittelser i lek med jimniriga.
Berittande och stéd som barn ger varandra dr en gemensam aktivitet: “public,
peer-oriented, peer-evaluated” (s. 137). Omsesidigt stéd ges inom ramen fér det
deltagande som ir skapat av barnen sjilva.

Tal dr en av de meningsbirande resurserna i flersprakiga barns samspel
visar Bjork-Willéns (2000) studie. Barn anvinder sig av olika semiotiska resurser
(tal, gester, blickar, rumslig positionering, artefakter) och samordnar dessa for att
uppritthalla samspelet. Att samspela med andra barn ir viktigare dn behovet av
att forstd allt (Philp & Duchesne, 2008, s. 96). Detta resultat bygger pd analys av
ett sexdrigt barns deltagande nir barnet kom in i en ny sprakmilj6 i skolan. Philp
och Duchesne fann att deltagandet skedde genom upprepning av aktiviteter och
av de andra barnens handlingar. En slutsats som dras ér att sociala kompetenser
stodjer relationer mellan barn, vilket i sin tur bidrar till lirande av sprak.

Forskolan som gruppverksamhet erbjuder dven méjlighet till interaktion
mellan fler 4n tva barn. Sidan interaktion skapar utmanande kontexter for
spraklirande (Aukrust, 2002; Cekaite, 2006), eftersom flera deltagare bidrar till
miénga olika asikter, erfarenheter och sitt att uttrycka sig.

Sprakalternering som resurs for deltagande

Sprakalternering dr en samlingsterm for spraklig interaktion som innebir att flera
sprak anvinds i ett lokalt sammanhang (Auer, 1995; Cromdal, 2000; Martin-
Jones, 1995; Milroy & Muysken, 1995). Detta inbegriper bland annat vixling
mellan olika sprik, brytning och lineord. Alternativ anvindning av flera sprak i
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samtal dr ett centralt tema inom forskning om flersprakighet. Temat inkluderas
hir i syfte att belysa hur spraken &az anvindas i dagens forskolemiljGer.

Sprakalternering kan ske mellan olika talare, inom ett yttrande eller enstaka
yttranden inom samtalet (Auer, 1995; Cromdal, 2000; Martin-Jones, 1995; Milroy
& Muysken, 1995). Barns kodvixling sker oftare frin modersmilet till
andraspraket (Wang & Hyun, 2009). Det kan betyda att vixling férekommer i
storre utstrickning 1 en milj6 didr kommunikation sker pa modersmalet 4n i en
milj6 dér andraspriket anvinds. Vixling av sprak mellan yttranden, nfersententiel]
kodvixling, anses vara enklare dn zntrasententiell, det vill siga vixling av spraken
inom ett yttrande, som kriver utvecklad kompetens i bada spraken.

Anvindning av flera sprak i samtal har sociala syften (Auer, 1995;
Cromdal, 2000; Martin-Jones, 1995; Milroy & Muysken, 1995; Wang & Hyun,
2009). Sammanhanget eller andras sprakbehdrskning kan paverka barns vixling
mellan spriken. Exempelvis menar Auer (1995) att kodvixling fungerar i syfte
att dterge vad nigon har sagt, att inkludera eller utesluta ndgon, att fOrstirka
argument eller att byta samtalsimne. Kodvixling kan anvindas som en
kontextualiseringsmarkor for att lyfta fram specifika aspekter av budskapet i
likhet med intonation, rostfrekvens, talhastighet, réstvolym och kvalitet (Auer,
1995; Cromdal, 2000; Cekaite, 20006). Kodvixling betraktas som en resurs att
utnyttja den egna sprdkliga potentialen och kan kopplas till utvecklad spraklig
kompetens. Bland forskole- och skolbarn har kodvixling visat sig vara tecken pa
vixande fOrstdelse for sprakkompetens, samhorighet, kreativitet och makt.
Exempelvis visar Bjork-Willéns (20006) studie av forskolebarn att kodvixling och
sprakéverskridanden anvinds i sociala syften som uppritthéllande av lek.

Val av sprik utifran situation och kommunikationspartner betyder att barn
inte nédvindigtvis uttrycker sig pa det starkaste spriket (Wang & Hyun, 2009).
Forskarna menar att en grupp som bestir av bade en- och tvdsprikiga barn ér till
fordel for lirande av andrasprak (jfr Fassler, 1998a). Ensprakiga barn skapar
behov for tvdsprikiga att anvinda andraspriket. Om barn inte kan uttrycka sig
pa bada sina sprik tillsammans med alla, ges mojligheter till metakognitivt
perspektivtagande enligt forskarna. De tvasprakiga barnen blir medvetna om nar
och hur de maste anvinda respektive sprak.

Upprepning som resurs fér deltagande

Upprepning ir ett grundliggande drag i sméd barns sprikliga och kommunikativa
utveckling och en viktig faktor i samtal mellan barn (Aukrust, 1997). I en norsk
studie visades hur barn (4 till 6 4r) med turkiska som modersmail anvinder
upprepning i kommunikation med norsksprakiga barn i forskolan (Rydland &
Grover Aukrust, 2005). I studien har 27 barn med turkiska som modersmal i 17

54



KAPITEL 3

forskolegrupper observerats genom videoinspelningar. For att identifiera deras
sprakliga f6rmaga har forstaelse av ord och f6rmaéga att definiera ord mitts.

Rydlands och Grover Aukrusts (2005) sitt att studera upprepning dr
relevant for foreliggande studie. 1 studien kategoriseras upprepning som att
upprepa sina egna handlingar, att upprepa andras handlingar och att upprepa
forst andras och sedan sina egna handlingar. Vidare kategoriseras upprepning
som enkel (exakt och reducerad) och komplex (utvidgad och utékad). Enkel
upprepning har funktioner som att bekrifta, forklara och stotta konstruktionen
av ett lingre yttrande i samtal. I komplexa upprepningar ligger barn till ett nytt
ord, dndrar grammatisk form, eller férindrar en friga till ett pastdende.
Komplexa upprepningar refererar dven till byte av perspektiv eller till att
introducera ett nytt samtalsimne.

Resultaten av Rydlands och Grever Aukrusts (2005) studie visar bland
annat en relation mellan att upprepa sina egna handlingar och 6kat deltagande i
lek. Barn med begrinsade sprakkunskaper kan delta i samtal med andra genom
frekvent upprepning av sina egna ord och uttryck. Upprepning av egna uttryck
anvinds exempelvis istillet fOr att stilla fragor, vilket sillan férekommer i samtal
mellan barn. Komplexa upprepningar av andras uttryck tyder i sin tur pa en
utvecklad spraklig firdighet for att delta i samtal. Enligt forskarna kan komplexa
upprepningar av andra ses som en interaktiv resurs. Sddana initiativ erbjuder
barn tillgdng till nya ord ”with more complexity than the words they might have
used without the scaffolding support of other-repetition” (s. 265). Upprepning
av andras tal bidrar till barns kognitiva utveckling och utvidgade méijligheter att
delta i kommunikation.

Upprepning som en resurs i kommunikation bekriftas dven i andra studier
(Bjork-Willén, 2006; Cekaite & Aronsson, 2004; Kim & Kellogg, 2007; Wright
Fogle, 2008). Bjork-Willén (2006) anvinder termen skuggning nir hon beskriver
hur barn genom omedelbar upprepning uppritthaller samspel. Skuggning
definieras som “en verbal eller icke-verbal handling, eller ofta en kombination av
dessa. [Skuggning] anvinds som ett lokalt och lyhort bidrag i det pagiende
samspelet” (s. 65). Kommunikation pa andraspraket mellan barn 1 en for-
beredelseklass visar hur de pé ett skimtsamt sitt upprepar nigot klasskamrater
sidger (Cekaite & Aronsson, 2004, s. 3771.).

Avslutande reflektion

Studierna i detta kapitel berér deltagande i en miljé dir en del barn parallellt lir
sig skilda spraksystem samt kommunikativa och kulturella koder for att kommu-
nicera med andra i sin omgivning pa flera sitt. Kunskaper om skapande av och
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térindringar i férskolan som kulturell och institutionell milj6 dr viktiga for att
forsta villkor for lirande och utveckling péd ett institutionellt plan, uttryckt i
Rogoffs termer. Forskolan som lirandemiljé beliggs exempelvis genom longitu-
dinell forskning som ocksa visar att det finns variation i hur mdjligheter till
lirande tas tillvara. Samhillsforindringar gillande spraklig mangfald uppmark-
sammas 1 Lpf698. Flera sprak beskrivs som en tillgang i verksamheten och for
barns lirande, ett fokus som historiskt sett dr relativt nytt.

Termerna modersmal, férstasprik och andrasprik anvinds i forsknings-
litteraturen. Utifran syftet med denna studie framstir grinsdragningar mellan
dessa begrepp relativt svira att géra. A ena sidan finns det barn som anvinder
sina sprak i minga sammanhang i vardagen. I sidana fall finns det inte nagon
motsittning mellan spraken och didrmed inte heller ett behov av att definiera
spriken som modersmal/férstasprik och andrasprak. A andra sidan kan barns
kunskaper och mdéjligheter att anvinda sina sprak variera, nigot som behover
uppmirksammas speciellt i utbildningssammanhang. Problematiken som jag ser
med termerna férsta- och andrasprak handlar om att ett férstasprak kan virderas
som viktigare 4n ett andrasprak. Termen modersmal kan kritiseras for antagandet
att det finns endast ett modersmal.

I termer av guidat deltagande och stdttning visar studierna att lirares for-
hallningssitt till spraklig mangfald och férvintningar pa kunskaper i majoritets-
sprak utifrin barns etniska bakgrund formar villkor f6r deltagande i kommuni-
kation. I denna miljé samspelar barn med varandra, huvudsakligen i lekaktivi-
teter. Exempelvis ger tvasprakiga sammanhang, dir barns kunskaper i olika sprak
uppmirksammas andrasprikstalare, méjlighet att bli experser, eller more know-
ledgeable peers’. Hur modersmal anvinds som ett redskap f6r deltagande dr dir-
emot inte centralt i de presenterade studierna, da fokus ligger pa anvindning och
lirande av andraspriket.

Betydelsen av bekanta samtalsimnen och gemensamma erfarenheter for
deltagande idr intressanta i relation till féreliggande studie. Studien dger rum i en
miljé ddr barn, oavsett sprakliga kunskaper, ska erbjudas mdijligheter att delta i
lekar och gruppaktiviteter, med eller utan lirare. Anvindning av upprepning som
resurs for deltagande dr likasd intressant. Detta kapitel visar hur upprepning av
sig sjalv och andra anvinds av barn i syfte att delta i samtal och lekar.
Upprepningar, bide enkla och komplexa, ir funktionella och viktiga for barns
lirande. Ytterligare en viktig aspekt att inkludera i foreliggande studie ér
resultaten om sprakalternering som ett redskap i att samspela och kommunicera
med andra barn i flersprikiga miljder. Dessa resultat bekriftar sammanhangets
och deltagarnas betydelse £6r sprakanvindning.
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Genomgangen av den forskning som gjorts i detta kapitel visar betydelsen
av sprakliga resurser for samspel mellan barn och for deltagande i lekaktiviteter.
Anvindning av majoritetsspraket framstir som nyckeln till gemenskapen med
andra barn i gruppen. Likvil ér talat sprak endast ez av resurserna som barn an-
vinder sig av 1 syfte att kommunicera med andra. Exempelvis beskriver flera av
studierna hur barn anvinder sig av leksaker och upprepande handlingar i samspel
och lekar. Dessutom uppmirksammas betydelsen av sociala kompetenser (jfr
samvarokompetenser). Sidana forskningsresultat ger en viktig bakgrund till fore-
liggande studie. Med ett intresse for villkor f6r flersprakiga barns sprakliga och
kommunikativa utveckling och deltagande i aktiviteter 1 fOrskolan bekriftar
studierna betydelsen av att ocksd uppmirksamma anvindning av lekmaterial och
fysiska ramar for samspel i analysen. Detta ligger i linje med studiens teoretiska
perspektiv.

57






Kapitel 4
Forskningsansats, design och metod

I kapitlet beskrivs studiens forskningsansats och forskningsdesign och metoder
fér produktion och analys av data redovisas. Avslutningsvis diskuteras de
forskningsetiska éverviganden som gjozts.

Forskningsansats

Dataproduktion och analys 1 studien ér inspirerade av en etnografisk tradition
och av interaktionsanalys. Avsikten dr att producera material om vad som upptar
barns uppmirksamhet, engagemang och tid samt hur spriken kommer till
uttryck i de studerade forskoleverksamheterna. Kommunikation genom sprakliga
handlingar (pa svenska) dr en relativt ny aktivitet f6r barnen i studien, dels pa
grund av den laga aldern, dels for att ett annat sprak anvinds i forskolan 4n i
hemmet. Dirfér dr det viktigt att studera kontexten detta sker inom. Rogoff
(1990, 2008) och Hedegaard (2009; Hedegaard & Fleer, 2008) foresprikar en
teoretisering av relationer mellan barns utveckling och praktiker och institutioner
som barn deltar i. Rogoffs studier avser interaktionsmonster inom olika kulturer,
medan Hedegaard studerar dels institutionella miljoer, dels hemmet. Samtal
mellan jamnariga barn dr ytterligare ett forskningsintresse som ér av relevans for
denna studie (Blum-Kulka, 2005). Min studie r6r férskolan som en kulturell,
institutionell och social miljé6 med utbildning som ledande aktivitet och den ir
dessutom barns vardagsmiljd. I denna milj6 4r mitt fokus villkoren for
flersprakiga barns sprakliga och kommunikativa utveckling och deltagande i
forskolan.

Anvindning av en etnografiskt inspirerad ansats som bygger pd deltagande
observation och interaktionsanalys kan diskuteras med utgiangspunkt 1 Blum-
Kulkas (2005) resonemang om villkoren f6r att kombinera metoder. Hon menar
att transkriptioner av tal av det slag som anvinds i samtalsanalys (som ir en typ
av interaktionsanalys) ofta dr fragmentariska och selektiva till sin natur, och varje
transkriptionssystem innebdr en reduktion av den sociala virlden. Avgrinsad
interaktion mellan minniskor gors till enheter fOr analys istillet for individer med
intentioner. Hon menar ocksd att transkriptioner som bygger pi (audio-
och/eller video-) inspelningar kan vara problematiska. Inspelningarna konstrue-
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ras i relation till tekniken, ljud i bakgrunden, var och vad som filmas. Dessutom
hivdar Blum-Kulka att barns samtal kan vara svarare att transkribera dn vuxnas.
Deltagande observation kan anvindas for att skapa kunskap om en vidare kon-
text 4n den som fangas med videokameran (se nedan). Deltagande observation
som metod innefattar samtidigt en risk for att tolka in f6r mycket i nagot eller att
detaljer i tal och interaktion inte uppmirksammas i analysen. Enligt Blum-Kulka
kan svagheterna i respektive metod kompenseras genom att man anvinder
videoobservationer inom ramen f6r deltagande observation, vilket dr den ansats

jag valt.

Forskningsdesign

Hir beskrivs det sammanhang som studien dr genomférd i och urval av

deltagande férskolor och barn.

Kontext for studien

Denna studie genomférdes inom ramen for ett omfattande forskningsprojekt
med syfte att studera férskolans lirandemiljé med avseende pd pedagogiska
strategier och yngre barns lirande av sprak och kommunikation, matematik och
hur barn samspelar med varandra (Sheridan m.fl., 2009). Datamaterialet i
projektet bestod av kvalitetsbeskrivningar av 38 forskoleverksamheter,
observationer av barns agerande och erfarenheter inom de ovan nimnda
innehallsomridena samt enkiter till lirare och forildrar. Jag deltog i utformandet
av enkiterna samt genomférande av kvalitetsbeskrivningar i flera férskolor.

Projektramen utgjorde en viktig bakgrund for foreliggande studie.
Dataproduktionen genomférdes i flera verksamheter inom projektet under en
lingre tid. Projektet var dirfor centralt for att skapa forstielse for pedagogiskt
uppligg, aktiviteters dterkommande karaktir, ldrares f6rhallningssitt och
interaktion i férskolan. Dessa kunskaper om karaktiren hos férskolepraktiker
kom att utgbra grunden for dataproduktion.

Forstudie

Dataproduktionen féregicks av en férstudie'™ som hade tvé syften. Det ena var
att prova hur videoinspelningar fungerade for att belysa smd barns
kommunikation i deras vardag i forskolan. Det andra var att utveckla firdigheten
att genomfora videoinspelningar i forskningssyfte. Jag anvinde mig av en digital,

18 Data fran f6rstudien ingar inte i denna studie.
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handhallen videokamera och féljde sammanlagt nio barn i cirka ett och ett halvt
ars alder i fyra férskolegrupper. Det resulterade i tio timmars film.

Genomférandet av foérstudien bidrog med virdefulla kunskaper och
firdigheter om villkoren for att studera sma barn genom videoinspelningar.
Exempelvis bekriftades betydelsen av att observera ett barn at gangen och att
inte bryta filmningen av en aktivitet for tidigt da barnen ofta aterkom till nagot
de tidigare hade gjort (Pramling Samuelsson & Lindahl, 1999). Vikten av att
fysiskt befinna sig i samma ho6jd som barnen f6r att producera material av god
kvalitet blev ocksa tydlig. Aven behovet av att befinna sig relativt nira barnen
framstod som en forutsittning fér att finga deras sprakliga och fysiska
handlingar. Sidan inzoomning pé enskilda barn innebir dock att man inte fingar
det vidare sammanhang dir barnen agerar, som jag papekat i den generella
metodbeskrivningen. Dirfor blev det av vikt att observera och féra anteckningar
om vad som skedde utéver det som filmades.

Daé rutiner som vila och himtning av barn tog mycket av tiden pa
eftermiddagen, valde jag att huvudsakligen beséka forskolorna under
férmiddagen. Forstudien visade att barnen anvinde verbal kommunikation i
begrinsad omfattning. Dirfér valde jag att paborja studien da de flesta barnen
hade vistats i forskolan ungefir sex méanader lingre dn vad som varit fallet med

barnen under forstudien.

Deltagande férskolor och barn

Utval av forskolor och barn har betydelse £6r dataproduktionen (Roberts, 2000).
I foreliggande studie skedde urvalet av de deltagande férskolorna genom en
forildraenkit inom det 6vergripande forskningsprojektet (Sheridan m.fl., 2009).
Forildrarna till tio barn uttryckte att de talade ett eller flera andra sprik'’ dn
svenska med sina barn. Férildrarna till samtliga tio barn blev tillfrdgade och de
gav tillstind att lita barnen medverka i studien.

Studien genomfdrdes 1 dtta forskolor beldgna i fem stadsdelar 1 en storre
stad. Stadsdelarna skiljer sig dt socioekonomiskt och nir det giller den etniska
och sprikiga sammansittningen av befolkningen. Sex av verksamheterna var
smébarnsavdelningar™ (1-3 4r), de resterande tva var syskonavdelningar (1-5 ar).
Det fanns variation i antal barn med ett annat modersmal dn svenska och i barns
modersmil i grupperna (se tabell 1). I tre av grupperna var fler dn hilften av

19 Barnen i hemmen dir bide svenska och ndgot annat sprik talades, inkluderas inte i foreliggande
studie.

20 Forskolor, avdelningar och grupper anvinds delvis synonymt.
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barnen flersprakiga. Det fanns inget uttalat syfte att arbeta specifikt med
flersprakighet 1 nagon av grupperna.

De itta foérskolegrupperna bestod i genomsnitt av femton barn och tre
vuxna, huvudsakligen forskollirare och barnskdtare (se tabell 1). I studien kalla-
des samtliga for larare. Tva av de 32 deltagande lirarna hade ett annat moders-
mal in svenska®. Lirargrupperna var intakta under observationsperioden,
férutom i en av grupperna dir permanenta och tillfilliga lirarbyten skedde.

Tabell 1. En 6versikt 6ver deltagande férskolor och barn

Barnen Avdelning Antal ldrare/ Antal flersprakiga
barnskétare/ barn®/
personer med en barn i gruppen
annan utbildning?

Kave Smabarns- 21110 3/16

Ville Smabarns- 211170 3/16

Palesa och Nasim Smabarns- 1/0/2-3 10/16

Eric Smabarns- 2/0/1 1/16

Parvis Smabarns- 21171 3/16

Dijana Smabarns- 1/210 11715

Alex och Mandisa Syskon- 21210 16/18

Nils Syskon- 4/3/1 18734

De deltagande barnen, tre flickor och sju pojkar, har givits fiktiva namn: Kave,
Ville, Palesa, Nasim, Eric, Parvis, Dijana, Alex, Mandisa och Nils. Under obser-
vationsperioden pa sex manader var barnen mellan 1.7 och 2.11 édr (se tabell 2).
Nio av barnen hade gatt i férskolan i ett 4r innan studien pabdtjades och ett barn
i sex manader. Férildrarna till sex av barnen talade ett annat sprak dn svenska i
hemmet, hos tre av barnen talades tvd andra sprik och hos ett av barnen talades
tre andra sprak dn svenska. Kommunikation pa andra sprak dn svenska i hemmet
bekriftades dven i samtal med lirarna. De barn i grupperna som forekom i

observationerna tillsammans med de tio deltagande barnen har givits namn som

botjar pa L (se tabell 3, s. 68).

21 Ett av barnen, Eric, hade engelska som modersmal, ett sprak som samtliga lirare férstod.
22 Personal med annan utbildning in forskollirare/barnskotare.

23 Barn som har ett annat cller andra modersmal 4dn svenska. Hir ingir siledes barn som kan ha
svenska, och ytterligare ett sprak som modersmal (jfr urvalet av deltagande barn ovan).
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Tabell 2. Barnen som deltar i studien

Barnen Alder: Modersmal Barnens Antal timmar video-
ar och manader tid i férskolan¢ observation

Kave 1.7-20 Kurdiska 6 man 45h

Ville 21-26 Finska 1ar 5h

Palesa 22-27 Tigrinja 1ér 9,5 h%

Nasim 23-28 Kurdiska 1ar 9,5h

Eric 23-28 Engelska 1ér 35h

Parvis 24-29 Persiska, kurdiska 1ar 75h

Dijana 24-29 Bosniska 1ar 5h

Alex 24-29 Bulgariska, persiska 1ar 7h

Mandisa 25-210 Krio, temne, fullah 1ar 7h

Nils 25-210 Norska, tyska 1ar 45h
Metod

I denna del beskrivs f6rst metoder och tekniker f6r dataproduktion. Sedan dis-
kuteras betydelsen av forskaren som deltagande observatér for dataproduk-
tionen. Avsnittet avslutas med en beskrivning av det praktiska genomférandet.

Dataproduktion — deltagande observation och
videoinspelningar av aktiviteter

Deltagande observation har varit en viktig del av studien i sin helhet. Jag forde
anteckningar om hindelser och sprakliga aktiviteter vid observationstillfillena
och direkt efterait. Dessutom noterade jag funderingar kring praktiskt
genomférande och anvindningen av kameran. En omedelbar genomging av
materialet gav mig mojlighet att diskutera med de nirvarande lirarna om méjliga
tolkningar av oklarheter, som exempelvis problem som rérde att héra vad som
sades. Hur deltagande observation och anteckningar har anvints vid analys av
datamaterialet aterkommer jag till.

Videoinspelningar av interaktion mellan minniskor och deras fysiska och
kulturella miljéer har bidragit till kunskap om lirande, utveckling och
institutionella praktiker samt relationer mellan dessa aspekter (Barron, 2007).
Videoinspelningar som redskap fér att dokumentera aktiviteter och spraklig
interaktion i en institutionell miljé 4r numera vanligt férekommande. Exempelvis
anvinds videoinspelningar inom det barnpedagogiska forskningsfiltet i syfte att

24 Barnens tid i forskolan syftar pa nir barnen har borjat i férskolan, det vill siga sex méanader eller ett
ar innan studien paboérjades.
25 Med fetstil avses de tva férskolor ddr tva barn gar.
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producera och dokumentera samspel och kommunikation i férskolan (Emilsson,
2008; Heikkild & Sahlstrém, 2003). Videoinspelning med en handhéllen kamera i
undervisningsmiljder menar Derry (2007) dr anvindbar vid insamling av data
som karaktiriseras av 6ppenhet, det vill siga man filmar utan ett pa férhand
givet monster. Andra moijligheter dr att anvinda en statisk kamera eller att
analysera videodata som ir producerade av nagon annan.

Med videoinspelningar kan innehallsrika och detaljerade data om
minniskors handlingar produceras (Heath m.fl., 2010; Jordan & Henderson,
1995). Forskare kan aterga till data under processens gang, vilket ir en fordel f6r
att forstd komplexiteten i interaktionen mellan minniskor. Forskare kan dven
diskutera aspekter av inspelningarna med deltagarna efterdt (se Haglund, 2003).

Videoinspelningar, liksom andra metoder, har sina begrinsningar som jag
redan har berért (Jordan & Henderson, 1995). Data av god kvalitet kriver teknik
som dr anpassad till det som studeras (Barron, 2007; Bucholtz, 2000).
Exempelvis styr antalet deltagare och typen av situation behovet av externa
mikrofoner och antalet kameror. I en hogljudd bakgrund kan en extern mikrofon
eller en mikrofon som fists i deltagarnas klider anvindas for att fanga de rOster
som fokuseras. Att fanga ansiktsuttryck hos samtliga deltagare med endast en
kamera idr inte alltid mdojligt. Nar det finns avstind mellan deltagarna, som i
klassrumsstudier av interaktion mellan elever och lirare eller med artefakter som
exempelvis en dator, beh6vs flera kameror (Jordan & Henderson, 1995).

Moijligheten att relativt enkelt producera datamaterial genom video-
inspelningar innebdr att det maste ske en avvigning mellan forskningens behov
och deltagarnas tid. Datamaterial som ligger utanfdr studiens syfte eller som inte
haller god kvalitet paverkar hur mycket av materialet som kommer till
anvindning (Barron, 2007). Videoinspelningar som metod kan dven forsvara till-
gang till filtet om det ingar deltagare 1 aktiviteter som av olika skil inte vill bli
filmade.

Reflektion 6ver deltagande observation och

videoinspelningar i studien

Huruvida min néirvaro har paverkat barnens aktiviteter och interaktion belyser
jag genom att stilla fragan: hur observeras den som observerar? Jag hilsades
alltid glatt av barnen nir jag kom till férskolan. Barnen bekantade sig med
kameran genom att fi se sig sjilva i displayen. Hade barnen i nirheten av mig
inget att géra, kunde de uppmirksamma mig och vad jag gjorde (se t.ex. s. 99,
obs. 6.2). Nagon enstaka gang hinde det att nagot barn fick stilla sig bakom
kameran tillsammans med mig. Det hinde ocksa att barnen ville beritta saker f6r
mig eller leka med mig. Sidana 6nskemal besvarade jag pd olika sitt beroende pa
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omstindigheterna. Huvudsakligen fick jag da st6d av lirare som erbjéd barnen
att gora nagot tillsammans med henne eller andra barn.

Lirarna kan tinkas kinna sig obekvima med att ha en person i nirheten
som registrerar det som hinder. Enligt Jordan och Henderson (1995; se dven
Barron, 2007) dr kamerans effekt for det som fangas alltid en empirisk friga och
maste beaktas kontinuerligt. Erfarenheterna visar dock att deltagare tenderar att
vinja sig vid kameran. Nar man deltar 1 intensiva hiandelser avtar uppmarksam-
heten pa kameran. Dessutom anses manniskor ha svirt att tinka pa hur man
beter sig under en lingre tid. Speer och Hutchby (2003) diskuterar ocksa forska-
rens paverkan pa nigot som uppfattas som den naturliga situationen. Det forut-
sitter en idé om att det finns en sorts interaktion som dr mer ’naturlig’ 4n en
annan. Porskarna anser att méanniskor varierar sitt sitt att agera 1 olika situationer
och didrmed dven i en forskningssituation. Det handlar om att se situationen
utifrin dess forutsittningar, dven nir vi dokumenterar interaktion med hjilp av
video- eller ljudinspelning.

Ytterligare en aspekt att reflektera Over 1 sammanhanget dr forskarens
tortorstaelse och kunskaper om det som studeras. Forforstaelse innebér att man
redan fran borjan har férestillningar om vad som ska dga rum eller vad néagot
betyder. Ett exempel dr tolkningar av barnens handlingar utifrin mina kulturella
erfarenheter. For att minska risken for missuppfattningar, strivade jag efter att
férhalla mig kritisk och 6ppen f6r méijliga tolkningar. Jag férde ocksd en dialog
med lirare och forildrar (Larsson, 2005). Svirigheten med att redovisa sin
forforstaelse beror pa att mycket av den ir forgivet tagen. Ett sitt att hantera
detta dr att redogdra och reflektera Gver val och 6vervigande under forsknings-
processen. Min yrkesbakgrund som forskollirare och mitt deltagande i
forskningsprojektet (se ovan) har otvivelaktigt bidragit till mitt mer avgrinsade
fokus pa yngre barns aktiviteter och kommunikation.

Att fysiskt befinna sig i férskolorna vid dataproduktion har bidragit till
min forstielse av processer och férhallningssitt i verksamheterna, exempelvis
vad som ir viktigt for barnen, lirarna och gruppen vid det aktuella tillfillet. Valet
att vistas pa flera forskolor har i sin tur bidragit till att jag kunnat distansera mig
fran de enskilda verksamheterna. Redskapet, kameran, férsvarade 6gonkontakten
mellan mig och deltagarna trots att vi fysiskt befann oss ndra varandra och pa det
sittet bidrog det till att halla distans vid videoinspelningarna.

Praktiskt genomf6érande

Dataproduktionen bérjade med att jag kontaktade de aktuella forskolorna.
Lirarna informerades om studiens syfte och praktiska aspekter. Jag forklarade att
min intention var att halla mig i bakgrunden och att lirarna inte férvintades att
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ta hinsyn till min nirvaro. Avslutningsvis triffades lirarna i respektive foérskola
och jag for att tillsammans diskutera dataproduktionen och datamaterialet i den
specifika miljén (se ovan).

Varje barn observerades en ging i manaden (huvudsakligen under
férmiddagar men ocksa under minst en eftermiddag) under sex manader. Ett av
barnen observerades vid fem tillfillen pa grund av att han sillan var i férskolan
under en av manaderna. Jag genomférde all filmning sjilv med en handhillen
digitalkamera. Som i férstudien strivade jag efter att finga hindelser fysiskt ur
barnens perspektiv. Jag f6rsokte saledes filma i barnens héjd snarare dn uppifran.
En extern mikrofon gav mig mdijlighet att finga ljudet dven om jag emellanat
holl mig en bit ifrdn f6r att 1 minsta méjliga man paverka det som skedde.
Observationerna kompletterades med skriftliga noteringar.

Videoinspelningarna omfattar totalt cirka 47 timmar. Jag filmade barnen i
aktiviteter dir spriklig interaktion forekom och/eller mojligheter i ett sidant
deltagande erbjods (jfr ’6ppenhet’ ovan). Detta innebir att jag dokumenterade
aktiviteter med minst tva deltagare och aktiviteter dir barn befann sig nidra andra
pa ndgot sitt. Aktiviteter och deltagare varierade frin det ena observationstill-
fillet till det andra. Maltider (lunch, frukost och vid enstaka tillfdllen mellanmal
inkl. méjlig vintetid fére och efter) och lek inomhus var de vanligast fore-
kommande aktiviteterna. Andra aktiviteter var (sing)samling, sagostund, ldrar-
initierade lekaktiviteter samt Overgiangar mellan olika aktiviteter. Aktiviteterna
utomhus filmades sillan, da barnen ofta vistades pa giarden tillsammans med
barn péd andra avdelningar som inte deltog i studien men ocksd da spraklig inter-
aktion férekom mer sillan. Inte heller filmades varken limning eller himtning av
respekt for barnen, férdldrarna och lirarna samt andra vuxna och barn som

vistades 1 hallen samtidigt.

Analysprocess

Arbetsprocessen innefattade bearbetning, transkription och analys med
utgangspunkt 1 forskningsfragorna. Transkription betraktas som ett teoretiskt
underbyggt redskap f&r hantering av materialet och analysprocessen (Bucholtz,
2000; Heath m.fl., 2010; Jordan & Henderson, 1995). Linell (1994) diskuterar i
en rapport fragor kring detaljeringsgrad vid transkription av samtal. Han
beskriver tre nivaer for att aterge tal som anvinds i litteraturen. Med utgangs-
punkt i denna studies kunskapsintresse som dr interaktion i forskoloaktiviteter
snarare dn samtal 1 sig, anvinder jag mig av en transkription som ligger nira
skriftspraket. Att aterge tal exempelvis i meningar underlittar for lisaren att folja
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vad som hinder. Utéver sprikliga handlingar beskriver jag visuellt synliga
handlingar som ackompanjerar den verbala interaktionen (se nedan).

Analysprocessen innefattade inledningsvis en preliminir katalogisering av
datamaterialet i sin helhet. Direfter f6ljde en ytterligare bearbetning och analys
av utvalda delar av videomaterialet. Den mest ingidende analysen dgnades at
barninitierade och lirarledda aktiviteter.

Preliminir kategorisering av datamaterialet

Analysprocessen inleddes med att féra 6ver videoinspelningar till ett dator-
program, Transana (2000). Programmet mojliggjorde ett analysarbete utifrin
visuella data och skriftliga transkriptioner samtidigt. Mot bakgrund av de delta-
gande observationerna och anteckningarna granskades videomaterialet i flera
omgingar med utgangspunkt i studiens syfte. Intressanta sekvenser, ater-
kommande teman och sammanhang uppmirksammades och antecknades (Heath
m.fl., 2010; Jordan & Henderson, 1995). I syfte att skapa en bild av materialet i
sin helhet kategoriserades det utifrdn tid, deltagare, aktivitet och innehall i
kommunikation. Oversittningar av sprik (bosniska och persiska) i videomateri-
alet som jag inte behirskade gjordes av tvd kollegor i samarbete med mig och

mina kunskaper om barnen och férskolorna.

Bearbetning och analys av utvalda delar av videomaterialet

Att vilja ut fragment av materialet for transkription dr en ansats som utmirker
flera traditioner av samtals- och interaktionsforskning (se Heath m.fl., 2010). Jag
gjorde foljande urval av material fOr att inleda analysarbetet. Dels valde jag att
transkribera och analysera maltider (frukost, lunch och mellanmal), di de var den
mest férekommande gruppaktiviteten i videomaterialet i samtliga atta miljGer.
Dels valde jag att transkribera och analysera samtliga aktiviteter i tre forskolor
dir barnen ofta deltog i aktiviteter med spraklig interaktion (se Kultti, 2009; se
dven kap. 3, s. 51).

I transkriptionerna ingir tal och ett urval av visuellt synliga handlingar som
ingir i aktiviteterna. I denna del av analysprocessen blev det uppenbart att det
fanns kommunikativa ménster som kunde aterfinnas bade i lekaktiviteter och
gruppaktiviteter (méltid, singsamling och sagostund). Det ledde till en analys dels
av barninitierade lekaktiviteter, dels av liararledda aktiviteter.

Analys av barninitierade och lirarledda aktiviteter

Barninitierade lekaktiviteter analyserades 1 detalj utifrin forskningsfrigorna.
Lekaktiviteter innefattade sprakliga handlingar med minst tre turer, minst tva
deltagare och varade mellan 1 och 30 minuter. Lirare deltog 1 aktiviteterna om
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barnen pd nagot sitt bjod in dem. Det betyder att /ekar som lirare initierade inte
inkluderas i analysen.

Aktiviteter som var initierade, planerade och ledda av lirare (dvs. maltid,
sangsamling och sagostund) och som samtliga barn i gruppen hade erfarenheter
av att delta i, kallas hidr for lirarledda (grupp)aktiviteter. Inkludering av dessa
blev ett sitt att forsta institutionella villkor for deltagande och kommunikation.
Aven de lirarledda gruppaktiviteterna varierade i antal deltagare (minst tva
personer men oftast fler) och varaktighet. Maltider pagick i 20-40 minuter,
sangsamlingar 10-20 minuter och sagostunder 5-20 minuter.

Resultatet illustreras med 33 observationer, vilka presenteras i tabell 3. Av
dessa innefattar 18 observationer lirare. En intressant observation i samman-
hanget dr att kommunikation pa andra modersmal 4n svenska dr mycket ovanlig i
materialet, som omfattar 47 timmars videoinspelningar. Samtliga fall giller lek-
aktiviteter, bide med och utan lirare. Valet av de presenterade observationerna
gjordes i syfte att representera aktiviteten snarare dn barnen. Det innebir att

vissa barn forekommer oftare an andra.

Tabell 3. Observationer av barninitierade och lidrarledda aktiviteter

Obser- | Rubrik Deltagare

vation

6.1 Jag heter mamma Parvis och Leo

6.2 Du har inget kort! Nils och Linda

6.3a Min tur - din tur — Lisas tur Mandisa, Lisa och Laura

6.3b Hémta annat Mandisa, Lisa och Laura

6.3c Ar det din bléja? Mandisa, Lisa och Laura

6.3d Oppna din mage! Mandisa, Lisa och Laura

6.4 Ona behesh bede, behesh bego inja bazi kon Parvis, Lina och modersmalslarare
(Ge den till henne, ség till henne att leka hér)

6.5 Jag skriker inte! Mandisa, Lisa och Laura

6.6 Jag hade den forst! Dijana, Liza och larare

71 Var sé god! Ville, Linn och larare

7.2a Du kan ta filmj6lk hér i Parvis och larare

7.2b Vad &r det har Parvis da? Parvis, Lukas och larare

7.2¢ Filmj6lk eller vanlig mjélk? Parvis och larare

7.2 Vill du ha sés? Eric och larare

7.3a Eller pappa! Alex och larare

7.3b Det hér é&r Iran Parvis, Leo och larare

7.3c Nu vill Kave dela sin smérgés. Spdnnande! Kave och larare

7.3d Du far fraga Nils, han jobbar ju dér. Jag vet inte Nils, Lotta och lérare

74a Rosa — rosa blommor - rosa tréja Dijana, Liza och larare

7.4b Samma samma s mycket! Dijana, Liza och Lejla
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8.1a Hoppe hoppe hare Barnen i Palesas och Nasims férskola,
Ludvig och larare

8.1b Vad &r det for farg pa myran? Barnen i Dijanas férskola, Dijana och
|arare

8.1¢c Kan ni klappa pa den da? Barnen i Erics forskola, Leo och larare

8.2 Tut tut! Palesa, Nasim och Linnea

8.3 Inte spela. Leka! Parvis och Lasse

8.4 Vode je passa (Héar passar den) Dijana, Liza och Lejla

8.5a Jag bygger en bil Parvis och Lukas

8.5b Elefanta balanserade! Parvis och Lukas

9.1a Men var & mamma? Mandisa, Laura, Linus och larare

9.1b S4 var den slut! Mandisa, Laura, Linus och larare

9.2 Bob the Builder (Byggare Bob) Eric och larare

9.3 Sitta bredvid! Mandisa och Linus

9.4 Bort! - Bort! Ville, Lars och Leopold

Presentation av de analyserade observationerna

I de detaljerade transkriptionerna inkluderades aktor, visuellt synliga handlingar
och sprikliga handlingar (pa olika sprdk) (jfr Bucholtz, 2000). Dessa tre aspekter
presenteras var for sig i tre kolumner (se tabell 4). Observationerna numrerades
och gavs en rubrik som representerar en central verbal handling utifran analysen
(se tabell 3 och 4).

Aktorerna presenteras genom namn pd barn eller med termen lirare (1
och 2 som tillige nir observationen innefattade tva lirare). Vid sammanhang
(t.ex. sangsamling) dir flera barn i grupper samtidigt var aktorer, anvinds termen
barn.

Sprakliga handlingar pa ett eller flera sprak markeras genom anvindning
av typsnittet Courier. Nar sprakliga handlingar pa ett annat sprak dn svenska
térekom markeras dessa med fetstil och en Sversittning féljer inom parentes.
Markeringen (otydligt tal) anvinds for att visa vad jag inte har kunnat
tyda (exempelvis tystlatet tal). Denna markering dr viktig da ordet eller meningen
den syftar pa med stor sannolikhet inte heller har kunnat tydas av de andra
deltagarna. Detta forhallande kan ddrmed ha betydelse for interaktionen. En
annan typ av sprakliga handlingar som inkluderas hir dr nir barn och/eller lirare
sjunger. For att tydliggdra sjungande anvinds understrykning av text.

Visuellt synliga handlingar innefattade fysiska handlingar (som gester och
rérelse) och material som anvindes. For att fortydliga fysiska handlingar
kompletteras beskrivningarna vid behov med bilder.

Handlingar som inte redovisas markeras med punkter (..). Anledningen
till bortval av handlingar ir att dessa inte tillhorde aktiviteten och/eller att de
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térsvarar lisarens (som inte har kunskap om materialet i sin helhet) férstaelse av
vad som hinder.

Tabell 4. Ett exempel pa en transkription av en observation

Observation 6.6 Jag hade den forst!

Aktor Sprikliga handlingar Visuellt synliga handlingar
. Liza haller i sin docka.
Liza
Dijana Du f&r! Du far! Du far
nu.
Ska bebis sitta har. Dijana pekar pi stolen vinster om hennes
docka.
Liza Liza sitter sin docka pa stolen dir Dijana
pekade.
Moja glava Liza syftar till dockans huvud.
(Mitt huvud) .

Forskningsetiska 6verviganden

Studien utgick fran humanistisk-samhillsvetenskapliga forskningsradets (HSEFR)
etikregler (Vetenskapsridet, 2008) gillande informationskravet, samtyckeskravet,
konfidentialitetskravet och nyttjandekravet. I de Overviganden som gjordes
beaktas dven barns perspektiv.

Nir det giller informations- och samtyckeskravet informerades deltagarna
(torildrarna till barnen och lirarna) inom forskningsprojektet utifrin HSFR:s
etikregler. Forildrar limnade skriftligt samtycke till barnens deltagande och
lirarna il sitt. Dessutom informerades samtliga férdldrar pa  forskole-
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avdelningarna som ingir i denna studie skriftligt. I informationen papekade jag
att barnen som inte deltog i studien kunde bli filmade. Om férildrarna inte ville
att detta skulle ske, upplystes de om att de kunde kontakta mig eller personalen.
Forildrar till tvd av barnen nyttjade denna mdjlighet och tog kontakt. I
informationsbrevet framkom ocksa att vid behov skulle férildrarna till detta
barn kontaktas. Det gjordes nigra ganger.

Enligt HSFR:s regler ir skydd av identitet i relation till forskningsresultatet
en avvigningsfriga. Vad giller konfidentialitetskravet och av respekt for del-
tagarna fokuserade jag huvudsakligen pa de tio barnen och deras samspels-
partners vid filmningen. Deltagande observation var darmed viktig aven av etiska
skil. Jag stingde av kameran vid personliga samtal mellan barn, lirare och f61-
aldrar.

Forskningskravet och kravet pd konfidentialitet kan skapa dilemman
mellan barnens bista och forskningens legitima intressen. Forskningskravet pa
tillforlitlighet innebir bland annat tillging till information om deltagare. Kravet
pé konfidentialitet innebdr ddremot att man maste skydda deltagarnas identitet. 1
studien redogdr jag f6r barnens dlder och modersmal samt vissa aspekter av
forskolegruppen, men inte platsen for studien eller detaljer om barnens hem-
térhallanden. Ett avgdrande sitt att uppfylla kravet pa konfidentialitet dr att
fokusera pa aktiviteter som barn deltar i. Videobanden och uppgifterna frin de
deltagande barnen, lirarna och foérskolorna forvaras inldsta och endast projekt-
gruppen har tillgang till dem.

Etiska stillningstaganden dterkommer under forskningens samtliga faser.
Enligt Haudrup (2004) krivs inte speciella metoder f6r att producera data med
barn, men diremot andra etiska stillningstaganden dn i forskning med vuxna. Pa
grund av maktaspekten i relationen mellan forskare (och vuxen) och barn,
behover frigor om hur barn beméts med tillborlig respekt och kinslighet beak-
tas. Det dr ockséd en viktig skillnad i forskning som riktas mot de yngsta barnen
och forskning som riktas mot dldre barn eller vuxna. Férutom tilldtelsen frin
torildrarna informerades samtliga barn i grupperna om mina besok. Det betydde
inte att ansvaret for deltagandet flyttades &ver till barnen. Snarare betraktades det
som ett sitt att ge barnen en mdjlighet att visa om de vill delta eller inte och hur
de kinner sig ndr de blir filmade. Jag var genomgiende uppmairksam dven pa
barnens fysiska handlingar under dataproduktionen, exempelvis om de hade gatt
ivig eller vint sig frain kameran. Jag var noga med att inte filma situationer som
kunde uppfattas som kinsliga (t.ex. toalettsituationer eller ledsna barn). Ytter-
ligare ett stillningstagande var att vid behov stinga av kameran och hjilpa
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barnen att f4 stdd av lirarna och, om situationen sa krivde, av mig. Det hinde
vid nagra tillfdllen.

Jag uttryckte 6nskemdl om att kunna undvika interaktion med barnen vid
filmning. A ena sidan ville jag inte bli limnad ensam med barnen for att undvika
det ansvar som detta medfor. A andra sidan skulle inte nagra storre anpassningar
gbras med hinvisning till observationerna. Det betydde att under vissa aktiviteter
lekte barnen utan ldrare, i andra fanns deltagande och/eller nirvarande lirare
beroende pé verksamhetens organisation och pedagogiska uppligg.

Nyttjandekravet i studien innebir att materialet inte anvinds i andra syften
in de som deltagarna informerades om. Dirfor strivade jag efter att vara tydlig
med under vilka férutsittningar studiens resultat skulle analyseras.
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Kapitel 5
Forskolan som aktivitetssystem

Syftet med kapitlet dr att beskriva vad som mer generellt karaktiriserar den
verksamhet och de aktiviteter som de flersprakiga barnen i studien deltar i och
hur dessa ir en del av férskolan som institutionell praktik.

Den forsta delen beskriver férskolan som pedagogisk-didaktisk institution:
hur verksamheten dr organiserad i tid och rum, vilka materiella férutsittningar
som finns samt ndgra av de grundliggande virderingar och normer som
térskolan bygger pa och som férmedlas i dessa praktiker. Centralt i detta ér
forskolans pedagogik, grundad i férskolans styrdokument och pedagogiska tradition
(Johansson, 1994; Pramling Samuelsson & Asplund Carlsson, 2003). En sddan
mer generell karaktiristik av den svenska forskolan dr grundliggande for
forstaelsen av de specifika verksamheter och aktiviteter som dr studiens centrala
analysobjekt. I den andra delen ges en karaktiristik av de typer av aktiviteter som
nirmare analyseras i studien: /ek, maltid, sangsamiing och sagostund. Dessa aktiviteter
ar viktiga inslag i forskolans verksamhet och en beskrivning av hur de ingér i
térskolans institutionella praktik ger en grund fér den analys av de specifika
aktiviteter som skrivs fram i de kapitel som foljer (6-9).

Institutionella forutsattningar

I det hir avsnittet behandlas forst det jag betecknar som férskolans pedagogik,
for att ddrefter belysa ndgra for studien centrala aspekter av foérskolans
virdegrund, organisering av verksamheten i tid och rum, lekmaterial och andra
materiella fOrutsittningar, samt dimensioner av social organisering 1 de

verksamheter som studerats.

Forskolans pedagogik

Den pedagogik som priglar dagens svenska forskola och som skrivs fram i
gillande styrdokument Lpf698 (Skolverket, 2010) har ett antal utmiérkande drag.
Det dr viktigt att uppmirksamma att dessa har en historisk férankring —
exempelvis i Barnstugeutredningen (SOU 1972:26) och i Pedagogiskt program
tor forskolan (Socialstyrelsen 1987:3) — och bidrar till att spegla en forskole-
pedagogisk tradition.
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Den svenska forskolan dr en verksamhet som utmirks av att omsorg,
fostran och lirande ska bilda en helhet. I Lpf698 star att ”Forskolans verksamhet
ska priglas av en pedagogik dir omvirdnad, omsorg, fostran och lirande bildar
en helhet. Den pedagogiska verksamheten ska genomféras sa att den stimulerar
och utmanar barnets utveckling och lirande” (Skolverket, 2010, s. 9). Begreppet
edncare  (Halldén, 2007, OECD, 2011) beskriver vidl detta forhillande.
Verksamheten karaktiriseras av vad som kan benimnas som pedagogisering av
det barn gor, exempelvis leker och iter, i sin vardag. Ett exempel dr hur
omsorgsaktiviteter som maltid har gjorts till aktiviteter med fokus pi lirande
genom att lirare 1 fOrskolor anvinder aktiviteterna som utgangspunkt for att
stotta utvecklingen av barns kunskaper och firdigheter. Tematisering av ldrandet
i omsorgssituationer och ldrarnas stottning diskuteras i forskningslitteraturen
(t.ex. Gjems, 2011; Eriksen degaard, 2007). Aktiviteter i férskolan dr féremal
tér pedagogisk planering och har en tydlig pedagogisk och ibland didaktisk-
innehallslig’ dimension. Detta giller sivil specifika aktiviteter som syftar till
undervisning (exempelvis temaarbete eller samling) som andra mer eller mindre
reguljira aktiviteter i férskolans vardag,

Forskolan dr en verksamhet som ska utga fran barns erfarenhetsvirld,
intressen, motivation och drivkraft att séka kunskap. Barns nyfikenhet,
engagemang och intressen ska uppmuntras (Skolverket, 2010). Den pedagogiska
verksamheten “’ska utga ifran barnens erfarenheter, intressen, behov och asikter.
Flédet 1 barnens tankar och idéer ska tas till vara f&r att skapa mangfald i
lirande” (ibid., s. 9). Pa detta sitt uttrycks ytterligare ett utmirkande drag i
férskolans pedagogik, nimligen att den ska ta utgingspunkt i barn. Denna
utgangspunkt for lirandeaktiviteter i forskolan 4r viktig for bade lirare och
forildrar (Sheridan m.fl, 2009). 1 forskolepedagogisk forskning diskuteras
grundtesen att ta utgdngspunkt i barn i termer av barnperspektiv och barns
perspektiv (Halldén, 2003, 2007; Johansson 2003a; Pramling Samuelsson &
Sheridan, 2003; Pramling Samuelsson & Johansson, 2009; Sommer m.fl., 2010),
ndgot som behandlats mer utférligt 1 kapitel 1 (s. 17).

Samspel mellan barn och ldrare dr ett annat utmirkande drag i forskolans
pedagogik och uppmirksammas i Lpf698: ”Barnen ska fi stimulans och vig-
ledning av vuxna for att genom egen aktivitet 6ka sin kompetens och utveckla
nya kunskaper och insikter” (Skolverket, 2010, s. 7). I denna formulering betonas
barnen som aktérer och inte som objekt f6r omsorg och undervisning.

Ytterligare en aspekt som utmirker forskolans pedagogik idag ir
anvindning av begreppet lirande (jfr Halldén, 2007). Lirande anvinds i
beskrivningen av férskolans uppdrag, av forskolans virdegrund samt i
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liroplanens mil och riktlinjer (Skolverket, 2010). Begreppet lirande kombineras
med utveckling, lek och sprak i Lpf698. Lirandemal — inom omraden som sprik
(svenska som  forsta- och andrasprik), kommunikation, matematik,
naturvetenskap och teknik — skrivs fram i termer av utveckling av f&rmaga
och/eller intresse. Undervisning handlar om att skapa forutsittningar for barns
lirande, bland annat i form av pedagogisk stéttning. I den reviderade liroplanen
frin 2010 (Skolverket, 2010) betonas forskollirares® ansvar bade for barns
utveckling och lirande och f6r undervisning. I tidigare styrdokument
formulerades ansvaret £f6r barn och deras utveckling som hela arbetslagets ansvar
(Skolverket, 2000). Inférandet av termen undervisning dr ett uttryck for att
forskolans pedagogiska uppdrag har forstirkts.

Innehéll och organisation av dagens férskoleverksamhet har en viktig
grund i 1968 drs barnstugeutredning (SOU 1972:26). I denna skrivs forskolan
fram som ett forsta led i en institutionaliserad skolging. Exempelvis
introducerades hoglisning och sjungande tillsammans med barn. Det dr virt att
notera att barnstugeutredningen var grundad i idén om ’social ingenj6rskonst’
som Gunnar och Alva Myrdal (1934, 1935) var foéretridare f6r och som var en
del av socialdemokratins agenda (se Pramling Samuelsson & Sheridan, 2009).
Barnstugeutredningen  foreslog  bland annat beteckningarna hel- och
deltidsforskola  (jfr  tidigare daghem, lekskola, kindergarten/barntridgard,
(smé)barnskola, barnkrubba) f6r att markera den pedagogiska aspekten av
verksamheten.

Barnstugeutredningen tar en utgingspunkt i vetenskap och forskning.
Utvecklingspsykologiska teorier, med foretridare som Piaget och Erikson, liges
til grund i en betoning av det enskilda barnets intresse och utveckling
(SOU1972:26). Idén om barnets eller individens egen konstruktion av sin
kunskap var férankrad i en bredare konstruktivistisk tankestrém, dir individen
och individens utveckling sitts i centrum. Detta 4r en tanke som har behallits
genom dren, dven om den konstruktivistiska grundidén har modifierats och getts
en mer social inramning (jfr s. 26).

Aven om det till synes finns en forskolekultur med manga gemensamma
drag si finns det ocksd en variation i pedagogik eller inriktning inom den svenska
férskolan (Pramling Samuelsson & Asplund Catlsson, 2003). Det finns exempel-
vis forskolor med sirskild pedagogik (t.ex. Montessori- och Reggio Emilia-
inspirerad pedagogik) bade i Sverige och pa andra hall i virlden. I Norden ér f6r-

26 Termen férskolldrare dr central i den senaste (2010) revisionen av Lpf698.
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skolor med inriktning mot utomhuspedagogisk verksamhet vanliga. De karakti-
ristika som ovan presenterats finns dven i dessa inriktningar. Tvasprakiga for-
skolor (jfr sprikbadsprogram, kap. 3, s. 43), som foérekommer i flera linder,
fokuserar diremot pa individ, tva sprak, undervisning och didaktik.

En internationell studie om sma barns lek och lirande i férskolan® visar
att aktiviteter som sangsamling férekommer i férskolor virlden éver (Pramling
Samuelsson & Fleer, 2009). Gemensamt dr ocksa att barns rittigheter och
intentioner ges utrymme. Men forhdllningssitt, aktiviteter och ldrare-barn
interaktion uppvisar skillnader mellan sambhillen. Exempelvis skiljer sig
férskoleverksamhet i Sverige® och Norden frin 6vriga vitlden genom att vara
tydligt barncentrerad och priglad av educare (Pramling Samuelsson & Sheridan,
2009).

Forskolans viardegrund

Vad som benidmns forskolans virdegrund dr viktig for organiseringen av
verksamheten. Med virdegrund avses normer, virderingar och férhallningssitt
som ska prigla den praktiska verksamheten och som skrivs fram 1 styrdokument.
Denna virdegrund dr en del av fdrskolans pedagogiska tradition (se t.ex.
Johansson, 2007). Hir diskuterar jag enbart ndgra av de drag i virdegrunden som
ar viktiga i férhallande till de beskrivningar och analyser av konkreta aktiviteter
som gors 1 denna studie.

Som betonats i féregiende avsnitt dr en grundpelare i forskolans virde-
grund att verksamheten genomgdende ska ta utgdngspunkt i barnens férut-
sittningar, erfarenheter och intressen. Detta dr en Gvergripande institutionell
norm som genomsyrar hela férskoleverksamheten och de aktiviteter barn och
lirare deltar i. P4 ett nagot mer konkret plan grundas férskolans verksamhet i
institutionella normer f6r barns samspel och deltagande i gemensamma
aktiviteter, som betonar inkludering, delaktighet, ansvarstagande, hinsyn och
omsorg om andra och deras vilbefinnande. Detta uttrycks i Lpf698 som foljer:

Omsorg om och hinsyn till andra minniskor, liksom rittvisa och jaimstilldhet
samt egna och andras rittigheter ska lyftas fram och synliggbras i verksamheten.
[...] Vuxnas férhéllningssitt paverkar barns forstielse och respekt for de
rittigheter och skyldigheter som giller i ett demokratiskt samhille och darfor ar
vuxna viktiga som forebilder. (Skolverket, 2010, s. 4)

27 Australien, Chile, Japan, Kina, Nya Zeeland, Sverige och USA deltar i studien.

28F6rskolan i Sverige ingdr som en del av vilfirdsystemet och innebir for tillfillet bl.a. en kostnadsfti
forskola (525 h/ar) fran tre ars alder.
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Johansson (2007) skriver att foérskolans moraliska ideal d4r omsorg om andra.
Enligt henne skapas forvintningar pa ansvarstagande och andras vilbefinnande i
térskolan. Virdegrunden och barns delaktighet 4r malomraden i liroplanen som
tydligt reflekteras i praktisk forskoleverksamhet (jfr Emilsson, 2008; Johansson,
1999). Sheridan med fleras (2009) studie pekar ocksa pd att virdegrundsfragor ar
viktiga, bade for forildrar och lirare.

Den inkluderande normbildningen i férskolan stédjer ritten till deltagande
och ritten till leksaker samt ritten att bli sedd och ritten att bli behandlad
respektfullt. Ett uttryck for detta dr det i forskolan férekommande yttrandet ’alla
far vara med’ (t.ex. Johansson, 2007). Johansson (dven Johansson, 1999) visar att
bide yngre och ildre barn forsvarar egna och andras rittigheter och virnar om
andras vil 1 den dagliga forskoleverksamheten. Alvestad (2010) visar dock hur
ocksa makt, dominans och manipulation som strategier anvinds av smi barn i
térhandlingar (om relationer, leksaker och innehdll i lek) ddr barn 4r oeniga.

Konflikthantering dr en del av virdegrundsproblematiken. Hur konflikter
b6t hanteras berdrs 1 det avsnitt i Lpf698 som behandlar normer och virden:
”Arbetslaget ska stimulera barnens samspel och hjilpa dem att bearbeta konflik-
ter samt reda ut missforstind, kompromissa och respektera varandra” (Skol-
verket, 2010 s. 9). Férhandling och samtal mellan barn och mellan barn och
lirare dr viktiga instrument for konflikthantering. Konflikthantering relateras
dven till utveckling och lirande. Forskolan ska 7striva efter att varje barn ut-
vecklar sin formaga att fungera enskilt och i grupp, att hantera konflikter och
forsta rittigheter och skyldigheter samt ta ansvar for gemensamma regler”
(ibid., s. 9).

En viktig del av virdegrunden dr hur man ska hantera olikheter i barns
utveckling.

Omsorg om det enskilda barnets vilbefinnande, trygghet, utveckling och
lirande ska prigla arbetet i forskolan. Hinsyn ska tas till barnens olika
forutsittningar och behov. Detta innebir att verksamheten inte kan utformas
pd samma sitt Gverallt och att férskolans resurser dirfor inte ska férdelas lika.
(Skolverket, 2010, s. 5)

Detta forhallningssitt, som ska relateras till normen om att utga frin barnen, dr
grundliggande for forskolans verksamhet. Organiseringen av férskolan och
innehallet 1 verksamheten ska vara sidan att barn ska erbjudas méjligheter att
delta utifrin sina forutsittningar. Forhallningssittet kan dven forstds mot
bakgrund av den kompensatoriska roll som férskolan ska ha (jfr HighScope,
2009; Sylva m.fl., 2004, 2010), en idé som varit central i framvixten av den
moderna svenska forskolan.
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Organisering av verksamheten i tid

En viktig institutionell aspekt av organiseringen av forskoleverksamheten édr hur
den dagliga ordningen ser ut. De aktiviteter barnen deltar i ingar i ett regelbundet
och iterkommande ménster, och dessa aktiviteter dr sekvenserade 1 specifika,
aterkommande monster.

Forskolan i Sverige erbjuder en heldagsomsorg (Bjérklund, 2008; Nordin-
Hultman, 2004; Pramling Samuelsson & Sheridan, 2009). Nordin-Hultman
(2004) visar hur dagsprogrammet utgdrs av dagliga, dterkommande rutiner.
Minga barn kommer till férskolan tidigt pa morgonen. Efter nagon typ av
vilkomst- och morgonrutin dter barn och ldrare frukost tillsammans.
Observationerna i féreliggande studie bekriftar att maltider (frukost, lunch och
mellanmal) organiseras som aterkommande aktiviteter med en pedagogisk inne-
bord. Barnen och lirarna dter tillsammans och har var sin plats vid matbordet.
De bérjar med att sjunga en matsing och sedan benimns matritterna. Maltids-
aktiviteterna innefattar fOr- och efterarbete som himtning av maten och
dukning, och organiseras pa olika sitt i de foérskolor som deltar i studien.

Observationer i studien visar dven att aktiviteter varierar under dagen och i
férhallande till barns alder och vistelsetid. Enligt Lpf698 ska barn ”kunna vixla
mellan olika aktiviteter under dagen” (Skolverket, 2010, s. 7). Det finns dock
skillnader i hur varierande aktiviteter barn erbjuds (Sheridan m.fl., 2009).
Dessutom  skiljer sig aktiviteter under f6r- och eftermiddagar (se dven
Markstrém, 2005; Nordin-Hultman, 2004). Observationerna i studien visar att
férmiddagen ofta dgnas 4t gemensamma aktiviteter som samling, lek,
gruppaktiviteter och utevistelse. D4 dr oftast samtliga barn och lirare pa plats.
Eftermiddagen bestar av vila (pa smabarnsavdelningar), mellanmal och lek inom-
och/eller utomhus. Aktiviteterna péaverkas av barns sovvanor och tider for
hemging. Rast och planeringstid pa eftermiddagar betyder en minskad
personaltithet eller att personal frin andra avdelningar kommer in.

Forskolans aktiviteter dr inordnade 1 ett tydligt tidsschema, dir lirare ofta
ir organisatérer och initiativtagare. Nir ldrarna dr upptagna med att avsluta den
pagaende eller att pabérja den kommande aktiviteten, ges barn utrymme och
méjlighet att ta egna initiativ till samspel visar observationerna 1 studien. Det kan
ses som ett uttryck for strivan att utgd fran barns intresse. Barn tillits géra andra
saker dn inom ramen for den planerade verksamheten och lirare har ocksa tillit
till att barn tar egna initiativ. Sadana aktiviteter som barn initierar och fyller med
innehall 1 vintan pa en lirarledd aktivitet bendmns hir som dvergangsaktiviteter.
Dessa térekommer i studiens empiriska material och dr intressanta att nirmare

analysera i friga om interaktion och kommunikation mellan barn.
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Rumslig organisering av verksamheten

En annan viktig aspekt dr hur den rumsliga och materiella organiseringen av
forskoleverksamheten méjliggor bade strukturerade och gemensamma aktiviteter
och aktiviteter som drivs av barnen sjilva. Enligt Lpf698 ska verksamheten “ge
utrymme for barnens egna platser, fantasi och kreativitet i lek och lirande savil
inomhus som utomhus” (Skolverket, 2010, s. 7). I de férskolor som studerats ger
inomhusmiljon oftare utrymme for aktiviteter byggda pa en medveten
pedagogisk strategi, medan utomhus férvintas barninitierade aktiviteter dga rum
1 stérre utstrickning.

Forskoleavdelningar bestar oftast av flera rum som dr inredda utifrin
térekommande aktiviteter som maltid och olika typer av lek (Bjorklid, 2005;
Markstrom, 2005; Nordin-Hultman, 2004). Inredningen innefattar olika grader
av flexibilitet f6r olika aktiviteter. Rum med bord anvinds exempelvis bade vid
maltid och vid skapande. Lekrum ir ofta ett stérre rum som uppdelas utifran
mobler och material.

Foérskolor har en gird som barn dagligen vistas pad (Matkstrém, 2005; se
dven Bjorklid, 2005). Ofta delas girden av barn pa flera avdelningar. Det finns
gungor, klitterstillning, rutschkana, sandldda, cyklar och lek- och spelmaterial.
Material och interaktion som viktiga delar i forskolan framtrider tydligt
exempelvis 1 kriterierna f6r de olika kvalitetsaspekterna som anvinds i ECERS
(Sheridan m.fl., 2009). Verksamheter med hogre kvalitet priglas av en medveten
anvindning av ett rikt material enligt studien.

En o6vervakande funktion i utomhusaktiviteter anses av lirare vara viktig
(Markstrém, 2005). Observationerna med utgangspunkt i yngre barns perspektiv
1 denna studie visar diremot olika typer av stottning av lirare som viktig for
anvindning av utomhusmaterialen. Barnen behdver lyftas upp i gungorna och
ges fart eller ha ndgon att hélla 1 handen i klitterstillningen. En férutsdttning f6r
sandlek dr att lirare erbjuder barn sandleksaker.

Gruppverksamhet dir aktiviteter med flera deltagare férekommer dr tydlig
i rummet i de observerade forskolorna (se dven Bjorklid, 2005; Markstrom,
2005). Det finns flera bord och stolar, stora Sppna ytor f6r gemensamma lekar
och samlingar, stora mattor, madrasser och kuddar samt ett antal likadana
leksaker. Men det finns dven utrymme fOr aktiviteter och lekar for ett fatal barn.
Det finns sma rum eller delar av stora rum som dr avgrinsade med hyllor
och/eller tyger for en lirarledd aktivitet med ett fital barn eller barninitierade
aktiviteter avskilda frin &vrig grupp.

Mina observationer visar att pa stolar, hyllor och lidor finns genomgiende
namnskyltar och bilder pa barnen (jfr Markstrém, 2005; Nordin-Hultman, 2004).

81



FLERSPRAKIGA BARN I FORSKOLAN: VILLKOR FOR DELTAGANDE OCH LARANDE

Pa viggarna finns teckningar fran varje barn. Barns fédelsedagar upp-
mirksammas, ofta genom kort pd viggen med namn, bilder och siffror. Den
egna platsen i hallen eller vid matbordet med en namnskylt och/eller bild blir en
stark markér av och f6r individen. Detta illustrerar normen att alla ska bli sedda
och delaktiga, nagot som behandlats tidigare i detta kapitel.

Lekmaterial och andra artefakter

Lekmaterial i sig eller som liromedel dr inte centrala punkter i Lpf698
(Skolverket, 2010). Lekmaterial dr sillan unika for forskolan eller konstruerade
f6r utbildningsindamal utan férekommer dven i andra sammanhang och kan
anvindas pd olika sdtt. Att man i férskolan talar om lekmaterial och leksaker
istillet for liromedel ar intressant. Termer som lekmaterial och leksaker pekar
mot aktiviteter som barnen férvintas engagera sig i pa ett mer fritt sitt 4n vad
fallet 4r med liromedel.

Materialen avgor vilka aktiviteter som dr moijliga. I de studerade forsko-
lorna finns lekmaterial, ofta i flera uppsittningar. Lekmaterial kan anvindas till-
sammans med andra barn eller i individuella aktiviteter. Inomhus finns bilar,
klossar, djur, dockor. Lekmaterialet syftar exempelvis till familjelekar, doktors-
lekar, affdrslekar, konstruktionslekar och lekar med bondgird (Nordin-Hultman,
2004). Det finns material som pussel och bécker som barn engagerar sig kring
sjdlva eller tillsammans. P4 smabarnsavdelningar dr det vanligt med stora lek-
saker, som bilar (Bobby cars) och vagnar som kan kéras, gunghistar och rutsch-
kana, som mojliggdr grovmotoriska aktiviteter. Material f6r utveckling av fin-
motorik, som pennor och pirlor, finns diremot i mindre utstrickning tillgdngliga
pa smabarnsavdelningar (jfr Sheridan m.fl., 2009). Dessa observationer kan
vidare relateras till Nordin-Hultmans (2004) studie som dven visar anvindning
av ’Overblivet’ material som kartonger. Mycket av materialen kan inte anvindas
av barnen sjilva utan att ndgon lirare tar fram det enligt hennes studie. Tekniskt
och naturvetenskapligt material (vatten, sand, odlingar, mitredskap, saipbubblor
osv.) forekommer sillan. Avstind tas fran vissa material, sisom vapenliknande
leksaker.

Anvindning av bocker i pedagogiska och/eller didaktiska syften, och
speciellt i relation till sprakutveckling, uppmirksammas i férskolorna. Det finns
pekbécker”, bilderbécker, bocker med teman som ror barns vardag samt fakta-
bécker med djur- och teknikteman. Artefakter som bilderbocker ir tydligt

29 Med pekbocker i denna text refereras till bocker endast innehéllande bilder eller bilder kombinerat
med fa ord.
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sprakligt-symboliska till sin natur och dessa anvinds foér att frimja barns ut-
veckling av svenska pa olika sitt. Axelssons (2005) utvirdering av Storstads-
satsningen, som har behandlats i kapitel 3 (s. 45), visar att svenska barnboks-
texter d4r en av de centrala faktorerna f6r att forskolan har lyckats stodja fler-
sprakiga barns sprakutveckling pa svenska. Mellgren och Gustafsson (2009; se
dven s. 92) har studerat boksamtal mellan lirare och smd barn. Studien visar att
artefakter som bocker och tillhérande lekmaterial, samt bokens innehill ar
viktiga i samtalen. Dessa ger bland annat méjlighet till 6verskridanden i tid och
rum.

TV-program, film och digitala medier 4r en del av barns vardag och nagot
som intresserar barn (Fast, 2007). Ofta finns det dven koppling mellan tv-
program/film, bocker och datorspel (t.ex. Pippi Langstrump; Pettson och
Findus; Byggare Bob). I Lpf698 uppmirksammas multimedia och informations-
teknik som moijliga redskap bland annat i skapande processer (Skolverket, 2010).
Diremot hor inte dessa artefakter av tradition till férskolan, av det enkla skilet
att de dr relativt nya.

Forutom lekmaterial finns det andra artefakter som mobler, inredning
(kuddar, madrasser, mattor osv.), porslin och bestick i forskolorna (jfr
Markstrém, 2005; Nordin-Hultman, 2004). En soffa med kuddar bredvid en
hylla med bocker anvinds i ldrarledda aktiviteter som sagostund och kan
anvindas av barnen nir de vill ldsa bocker eller inkludera bocker i en lek (t.ex.
med ett skoltema). Sddana artefakter finns dven som leksaker (ofta s.k. hemvra
med bord, stolar, porslin). Dessa artefakter som tillhor institutionen ordnar och
bygger upp aktiviteterna, men bidrar dven till att rummet blir hemlikt och
trivsamt, en tanke som har rétter i Frobels pedagogik (se kap. 3, s. 39).

Observationerna i studien visar att det finns en link mellan aktiviteter som
artefakterna méjliggér och rumslighet; vilka aktiviteter som blir méjliga i vilka
rum eller delar av rum. Rum med bord och stolar erbjuder méjligheter till
maltider och skapande aktiviteter (jfr ovan). Barn kan samlas i mindre grupper
kring en aktivitet vid ett bord. Det dr ocksa vanligt med ett rum med Sppen yta
vilket exempelvis méjliggor for olika typer av ldrarledda samlingar dir gruppen
tillsammans sitter (ofta pa en rund matta) och sjunger eller leker lekar. Ett sidant
utrymme for gruppsamlingar dr viktigt dven for att ge plats for lekar mellan barn.
I lekaktiviteter ges utrymme for rorelse och skapande med lekmaterial som att
bygga med legoklossar eller tighana, dir barn férvintas delta tillsammans.

Social organisering av verksamheten

Med social organisering avses hir gruppindelning i relation till verksamheten
som helhet och olika aktiviteter, utifrin exempelvis alder men ocksd skapande av
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vinskapsrelationer och samspel mellan barn och lirare. Méjligheter till samspel
och samtal med andra barn dr aspekter av kvalitet, dd férskolan och lektillfallen
ir viktiga arenor for utveckling av personliga relationer och vinskap (jfr Lokken,
1996; Markstrom, 2005; Sommer, 2005a). Forskolan ger moijligheter till
aterkommande eller tillfilliga grupperingar och till parbildning.

Gruppindelning (smabarns- och syskonavdelningar) idr vanligt fore-
kommande i férskolan och i férskolorna som har studerats. Det innebir bland
annat att yngre barn i vissa grupper ges mojlichet att samspela med mainga
jimndriga, 1 andra grupper med jimnariga och éldre barn, eller barn med samma
respektive olika modersmal. Aktivitetens syfte paverkar i vilken typ av grupp den
sker. Aktiviteter med ett uttalat lirandesyfte, som exempelvis sagostund i syfte
att frimja sprakutveckling, sker ofta i grupper med fa barn. Aktiviteter som
sangsamling med ett syfte att skapa gemenskap sker i helgrupp. Lek och maltider
ir organiserade 1 dessa gruppkonstellationer. Speciellt i syskonavdelningar delas
barn upp 1 smagrupper utifran alder.

Verksambheter av god kvalitet priglas av 6msesidig kommunikation mellan
lirare och barn samt en blandning med ldrar- och barninitierade aktiviteter
(Sheridan m.fl., 2009). Méjlighet att delta i aktiviteter i olika gruppkonstellationer
dr karaktiristiskt for verksamheter med hog kvalitet. Aven méjlighet till
avskildhet uppmirksammas som kriterier 1 en av kvalitetsdimensionerna utifran
ECERS (Sheridan m.fl., 2009). Avskildhet eller barns 6nskemdl om att ibland
leka sjilva uppmirksammas dock inte i samma utstrickning i Lpf698 som
gruppaktiviteter och varierande gruppkonstellationer (jfr Skolverket, 2010). Som
det framkom 1 avsnittet om virdegrunden ovan, bygger forskolans
aktivitetsstruktur pa en starkt inkluderande norm.

Liraren har en central roll i den sociala organisationen av férskolans
aktiviteter som en deltagande och nirvarande akt6r. Ett exempel pd en sidan
aktivitet dr samling (Bjérklund, 2008). Aven om man inte med nédvindighet ir
en primdr deltagare i vissa aktiviteter, dr man fysiskt ndrvarande (och
6vervakande) och kan vid behov ingripa, exempelvis som deltagare i en aktivitet,
som férmedlare i en férhandling eller som stéd f6r barnens agerande. Lirarna
kan delta utifrin egna stillningstagande eller genom invitation frin barnen. En
sadan ndrvaroprincip, som den kallas hir, dr tydlig i det empiriska materialet. Den
ger forutsittningar for lirare att agera pedagogiskt (och socialt) i de aktiviteter
som har studerats. Betydelsen av lirarens deltagande 1 aktiviteter och speciellt i
barns lek har forstiarkts nir perspektivet pa (yngre) barns lirande allt tydligare ses
som socialt och kulturellt (Fleer, 2010a; Hakkarainen, 2002, 2000).
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Institutionella aktiviteter med en pedagogisk
dimension

Studien syftar till att belysa villkor som férskolan ger for yngre flersprakiga barns
sprakliga och kommunikativa utveckling och deltagande 1 férskoleaktiviteter och
hur de aktiviteter som pédgar dr grundade i foérskolans pedagogiska tradition. De
typer av institutionella aktiviteter som undersdks nidrmare dr /Jek, miiltid,
sdangsamiing och sagostund. Det finns flera skil till valet av dessa aktiviteter. For det
torsta upptar lek, maltid, singer och sagostund som gemensamma aktiviteter en
stor del av tiden i forskolan och ingar oftast i dagliga rutiner. For det andra ingar
de inte enbart i dagens forskoleverksamhet, de har ocksd en lang historia, vilket
betyder att de ér del av en férskolepedagogisk tradition. Ett tredje skil dr att lek,
maltid, singsamling och sagostund som aktiviteter ger sammanhang f6r barnens
deltagande och kommunikation i aktiviteter i de étta férskolorna. Ett fjiarde skal
ar att lekande, dtande, sjungande och lisande dterkommer i manga barninitierade
lekaktiviteter. Aktiviteterna erbjuder méjligheter till varierade sitt att delta och
olika typer av ldrarstdd. Ytterligare ett skdl dr att de hor till barns vardag,
exempelvis som uttryck f6r barnkultur och priglar barnprogram pa TV, film och
barnteater. Liknande aktiviteter finns ocksa i olika kulturer i virlden.

Lek

Lekens centrala betydelse 1 férskolan reflekteras i en omfattande forskning som
teoretiserar leken och dess betydelse for barns utveckling. Detta har behandlats
mer utforligt 1 kapitel 3. Hdr behandlas leken som en institutionell aktivitet
genom aspekter 1 det empiriska materialet: lek och lirande, rum och material f6r
lek samt stottning och interaktion 1 lek.

Lek som pedagogisk aktivitet dr en central del av forskolans tradition
utifrin ett antagande om att leken ér viktig for barns utveckling och lirande, men
ocksa som nédgot som erbjuder barn méjlighet att géra nagot som de tycker om.

Leken ér viktig for barns utveckling och lirande. Ett medvetet bruk av leken f&r
att frimja barns utveckling och lirande ska prigla verksamheten i férskolan. I
lekens och det lustfyllda lirandets olika former stimuleras fantasi, inlevelser,
kommunikation och férmdga till symboliskt tinkande samt foérmaga att
samarbeta och 16sa problem. Barnet kan i den skapande och gestaltande leken
fa méjlighet att uttrycka och bearbeta upplevelser, kinslor och erfarenheter.
(Skolverket, 2010, s. 6)

I citatet uttrycks lekens pedagogiska betydelse. Relationen lek och lirande ér tyd-
lig i Lpf698. Analysen av det empiriska materialet visar hur organisering av verk-
samheten tidsmdssigt och rumsligt samt tillgangen till (lek)material och ldrarnas
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agerande ger férutsittningar f6r lek. Leken ingédr pa ett tydligt sitt i forskolans
pedagogiska agenda. Den rumsliga organiseringen ger mojlighet till varierade
lekar, enskilt och/eller i grupp. Lekmaterial finns tillgangliga. Lekinnehall och
fysiska ramar for lek som tid, plats och material uppmirksammas i ett antal stu-
dier (Fassler, 1998a, 1998b; Hakkarainen, 2006; Wang & Hyun, 2009). I for-
skolor med hog kvalitet finns exempelvis plats och material i syfte att flera barn
kan leka samtidigt (Sheridan m.fl., 2009). I dagsprogrammet ges tid till lek. Dess-
utom deltar lirarna for att skapa och uppritthalla lekar mellan barn. Den ndrvaro-
princip (se ovan) som karaktiriserar lirarnas agerande ger goda foérutsittningar for
dem att respondera reflexivt pa vad som hinder i barngruppen visar observatio-
nerna i studien. Mojligheterna dr omfattande, hur dessa tar sig uttryck och vad
som blir viktigt i relation till yngre flersprakiga barns deltagande i lekaktiviteter,
aterkommer jag till i redovisningen av analyserna om lek i férskolorna.

I samtliga forskoleverksamheter som har studerats har barnen mdjlighet
att leka varje dag. Det finns emellertid vissa skillnader mellan olika verksamheter.
I vissa styr lektillfillen tidsorganiseringen av dagen och hur andra aktiviteter
torldges. Barnen har ménga och linga tillfillen till lek som stottas av deltagande
lirare och varierat material. Lekaktiviteter kan dven ses som ett nav i
verksamheten. I andra styrs lektillfillen av andra aktiviteter som maltid,
utevistelse och vila och lektillfillen varierar fran dag till dag. Lekaktiviteter blir i
storre utstrickning ‘mellanaktiviteter’ och avbryts exempelvis av maéltid, vila eller
hemging. Generellt giller att lekaktiviteter som barnen (utan lirare) i denna
studie skapar och deltar i ofta dr korta méten i vilka de samspelar med varandra
kring leksaker. Ett mindre antal lekar uppritthélls under en lingre tid.

Lirares deltagande och betydelse for barns lekar, som jag har berdrt
tidigare, dr en av de mest diskuterade frigorna inom férskolepedagogiken.
Utmaningen som ldrare dr att vara malinriktad samtidigt som man utgar fran
barnens intresse och intentioner (Johansson & Pramling Samuelsson, 20006).
Analyser av lekaktiviteter med deltagande eller nirvarande lirare och aktiviteter
utan nirvarande ldrare presenteras i kapitlen som foljer.

I ndgra av férskolorna i studien befinner sig lirarna i det stérsta rummet,
som exempelvis lekrummet, didr de flesta (yngsta) barnen 4r. Lirarna pa
smabarnsavdelningar (och tillsammans med de yngsta barnen pa syskon-
avdelningar) sitter pa golvet och barnen samlas kring dem dér de leker med olika
leksaker. Barnens anvindning av de andra rummen varierar. Leken som barns
‘egen’ aktivitet uttrycks ofta som ’fri’. Vissa ldrare stottar barnens deltagande
genom att initiera gemensamma lekar och delta i de barninitierade. Lirare blir
ocksa involverade i lekaktiviteter nir konflikter uppstar.
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I nagra av forskolorna har lirarna beslutat att finnas i nirheten av barnen
vid lektillfillen genom att dela upp sig mellan de olika rummen. Pa detta sitt
befinner sig inte samtliga lirare och barn i ett av rummen medan andra barn ir
sjdlva 1 smarummen. Dessutom ges barnen moéjlighet att sjilva vilja och byta
aktivitet samt vilka de leker med utifrin sina intressen och 6nskemal. Agerandet
och valen stottas av lirare genom att de sitter ord pa och/eller stiller fragor
kring det som gors samt att de deltar i lekar.

I de verksamheter som har studerats 4r det vanligt med en uppdelning av
barn i mindre grupper, ofta utifrin alder (se ovan). Pa det sittet regleras
utrymmet f6r barns val av lekkamrater. I studien innebar det att niagra av barnen
leker dterkommande med varandra, andra byter lekkamrat ofta eller leker sjilva
eller med lirarna. Utrymmet innebdr dven mojligheter att anvinda olika sprak
under forutsittning att det finns fler 4n ett barn som behirskar spraken. Det dr
vid sidana lektillfillen som kommunikation pd flera sprik uppstar. I Gvrigt
anvinds svenska av ldrarna och barnen.

Som har noterats ovan framstir den rumsliga organiseringen och
férekomsten av lekmaterial som viktiga forutsittningar for barns deltagande i
lekaktiviteter. Lekmaterial ger mojligheter till lekaktiviteter med olika
innehallsliga tematik, lekteman. Dessa kan vara av mer eller mindre specifikt slag.
Doktorslidan, en samling av leksaker kopplade till ett sjukhustema, dr ett
exempel pd en uppsittning artefakter som stottar en mer specifik lektematik.
Legoklossar och verktyg av olika slag har en mer varierad anvindning i olika
typer av konstruktiva lekaktiviteter. Leksaker mojliggor saledes vissa lekar, och
dirmed viss typ av interaktion. De uppmuntrar barnen att gira ndqgot och ofta att
gbra nagot #illsammans med andra (se ovan). Leksakerna anvinds bland annat
som stod i barninitierade aktiviteter. En del av leksakerna finns i flera exemplar
vilket innebir att dessa kan anvindas samtidigt av flera barn i en gemensam lek,
nagot som blir tydligt i analyserna som presenteras i kapitlen som foljer.

Det idr vanligt forekommande i observationerna att lirarna uppmirksam-
mar barnen pi mojliga lekteman genom att bendmna och stilla frigor om
barnens samspel som att leka ndgor. Lekmaterial blir viktiga som redskap i ett
sadant agerande, bland annat genom att liraren riktar barnens uppmirksamhet
mot vad lekmaterialet erbjuder for aktiviteter.

Studiens empiriska material visar ocksa att barn i tidig dlder férhandlar om
deltagande i lek, vad leken innehaller, vilka regler som giller och hur den
organiseras. Férhandlingarna blir en central del av sjilva leken och ber6r villkor
for deltagande och att begrinsa ndgons deltagande. Sidana férhandlingar
analyseras vidare i det kapitel (6) som fljer.
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En viktig fraga i denna studie dr i vilken utstrickning miljén férutsitter
och uppmuntrar till gemensamma lekaktiviteter. Det finns anledning att
uppmirksamma att vissa lekmaterial inbjuder till aktiviteter som e forutsitter
verbalt sprak (vilket naturligtvis inte innebdr att sddant inte férekommer). Det
fysiska agerandet bar upp aktiviteten och ibland ocksia den interaktion som
férekommer mellan barn. Detta blir tydligt i analyserna av de lekaktiviteter som
presenteras 1 de kapitel som foljer.

Maltid

Jag inledde den f6rsta delen av kapitlet med att papeka att den svenska férskolan
karaktiriseras av en pedagogisering av aterkommande (omsorgs-) aktiviteter,
bland annat maltiden. Den svenska férskolan utmirker sig ocksa genom att ha
maltider med lagad mat och att lirare dter tillsammans med barnen. Diremot
nimns inte maltider som en aktivitet i Lpf&98 (Skolverket, 2010). Detta kan
tyckas forvanande dd maltid inom férskoleforskning har uppmirksammats som
pedagogisk arena, bland annat f6r sprakutveckling och berittande (t.ex. Gjems,
2011; Eriksen ¥degaard, 2007). Den uppmirksamhet som maltider i férskolan
har fitt i forskning framstir som vil motiverad, dd det dr en daglic och
aterkommande aktivitet. Under en dag samlas barn och lirare vid bordet for
frukost, lunch och mellanmal. Maltiden 4r ocksd en gemensam aktivitet som
samtliga barn deltar i tillsammans med ldrare. Dessa forhallanden dr viktiga for
att gbéra maltiden som aktivitet till f6remal f6r analys 1 denna studie.

Hur maltidsaktiviteter ser ut dr en kvalitetsaspekt 1 fOrskolan. Maltids-
situationer som kidnnetecknas av god kvalitet, erbjuder barn méjligheter till sjilv-
stindigt agerande, till social samvaro och till mdjligheter att samtala med
varandra (Sheridan m.fl., 2009). Rikt och nyanserat talsprik, utvecklande samtal
som utgar fran den konkreta situationen men ocksa Gverskrider den, priglar
maltider i verksamheter med hég kvalitet. Rutinbetonade maltider med strikt
eller kaotisk atmosfir och fi méjligheter att handla sjilvstindigt kidnnetecknar
diremot verksamheter med lag kvalitet, nigot som férekommer, enligt Sheridan
med fleras studie.

Pa ett generellt plan priglar de maltidsaktiviteter som jag har studerat av
god kvalitet utifrin kvalitetsaspekterna i ECERS (se ovan; Sheridan m.fl., 2009).
Det empiriska materialet visar att lararna dter tillsammans med barnen. De sitter
oftast vid flera mindre bord vid maltiderna. Huvudsakligen karaktiriseras
méltiderna av Oppenhet, tillitande atmosfir, sjilvstindighet och inflytande.
Barnen erbjuds mojligheter att samtala med andra barn och vuxna samt uttrycka
sina 6nskemal gillande vad de vill dta och hur mycket. Exempelvis bjuds vid
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frukost pa grot, fil, yoghurt och smérgas. Oftast finns det olika grénsaker och
példgg att vilja mellan, och vatten eller mjolk att dricka.

Det finns en variation i barnens méjligheter till sjilvstindighet och delta-
gande 1 maltidsaktiviteter 1 de observerade forskolorna. Maltidsaktiviteter kan i
vissa av forskolorna ge ett stort utrymme f6r barnens sjalvstindiga val, medan
utrtymmet 4r mindre i andra. I vissa verksamheter ges barnen méjlighet att
bestimma. Barnen stottas i sina val av lidrarna som interagerar och
kommunicerar med dem om vad som hinder. Samtliga barn ligger hir upp mat
till sig sjdlva, hiller upp dricka och underldttar f6r varandra genom att flytta fat
med mat, mjolk- och smorpaket och brédkorgar till barnet bredvid efter att de
sjilva har tagit. En forutsittning f6r ett sidant agerande dr exempelvis att upp-
liggningsfaten dr av hanterbar storlek. Allteftersom uppmirksammas gemensamt
ansvar for méltiden och barnen uppmuntras till att hjélpas at for att alla ska fa
mat att dta. Det kan innebira att barnen férvintas vara engagerade i det egna
agerandet och i samspel med lidrarna men ocksa samspela och delta i flerparts-
interaktion.

En annan ansats som férekommer i ndgra av férskolorna i studien dr att
det dr liraren som ldgger upp mat till barnen. Varma matritter i stora kastruller
som grét och soppor samt situationer dd det finns en ’risk £6r kladdighet’, som
att hilla mjolk ur tunga paket eller att breda smorgas, hanteras av lirare 1 dessa
verksamheter. Det bidrar natutligtvis till att samtliga barn kan botja dta relativt
omgiende, da vintetiderna minskas av att lirarna sjilva ligger upp maten
jimfort med att barnen engageras i det.

I vissa verksamheter dr Gvergingen till ndsta aktivitet, oftast vila, flytande.
Aven organisering och struktur av maltiden forindras under studiens ging
utifran forindrade behov i gruppen (som lirarna upplever). I andra verksamheter
limnar alla matbordet samtidigt och maltiden i sig sker pd samma sitt under
studiens ging.

Olika ansatser till maltiden som gemensam aktivitet innebdr ocksa olika
typer av interaktion och kommunikation, nagot som presenteras nedan. Samtal
initieras huvudsakligen av lirarna. I vissa verksamheter uppmirksammas och
stottas samtliga barns deltagande av lirarna. Deltagandet i méltiderna innebir dé
att barnen ges moijlighet och forvintas delta i spraklig interaktion samtidigt som
de dter. Maltid som en lugn och tyst aktivitet blir viktigare dn samtal 1 enstaka
térskolor.

I denna studies empiriska material anvinds svenska av lirarna och barnen
vid méltiderna. Intentionerna i Lpf698 gillande flersprikighet som tillgdng men
flersprakiga barns moijligheter att utveckla siwa sprak reflekteras inte i nagon
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hégre grad 1 maltidsaktiviteterna i de deltagande forskolorna. Eftersom de
inkluderande normerna i verksamheten (se ovan) tenderar att uppmirksamma
likheter mellan barn, faller olika modersmdl eller matpreferenser utanfér det som
uppmirksammas i de observerade férskolorna. Ibland férekommer att dldre barn
1 syskongrupper har funderingar exempelvis kring matritter som nét- och
fliskkott vid bordet, men det leder sillan till gemensamma diskussioner i
studiens empiriska material.

Sangsamling

Enligt Lpf698 ska sing och musik anvindas som uttrycksformer for att frimja
barns utveckling och lirande (Skolverket, 2010). Sing och musik som en del av
kulturella traditioner uppmarksammas ocksa i forskolan. Dessutom anvands sang
och musik i syfte att skapa gemenskap, bland annat i form av singsamling.
Skapande av gemenskap genom sangsamling uppfattas som viktigt av ldrare
(Asplund Catlsson, Pramling & Pramling Samuelsson, 2008). Singsamling 4r en
aktivitet dir man gemensamt ’g6r’ musik. Man sjunger (texter) och eventuellt
spelar instrument. Men sangsamlingen kan ocksd innebdra interaktion och
kommunikation o7 musicerandet. Bida dessa aspekter dr viktiga i denna studie
och dirfér studeras sangsamling som aktivitet samt deltagande och
kommunikation i den.

Barn har erfarenheter av musicerande fran tidig dlder bade utanfor
torskolan, inte minst genom media, och i férskolan. I studiens empiriska material
framtrider singsamling som en ‘limplig’ aktivitet f6r de yngre barnen, eftersom i
samtliga verksamheter sjunger barnen och lirarna singer tillsammans. I vissa
férskolor i studien tillhor singsamling de dagliga aktiviteterna. I andra samlas
gruppen ndgra ganger i veckan for att sjunga tillsammans. I nagon férskola
uppstar saingsamlingar spontant och dven flera ginger om dagen. I samband med
kulturella traditioner som lucia och jul 6vas singer ofta eftersom det dr en
tradition att bjuda in forildrar till uppvisningar.

Sangsamling dr i samtliga forskolor i studien en lirarledd gruppaktivitet.
Lirarna anvinder sig av en sa kallad singpdse eller singldda, en dekorerad pése
eller lada med leksaker eller kort med ett motiv som illustrerar ett nyckelord i
sangen, forbestimt av liraren (jfr Bjorklund, 2008). Sangerna ir pd svenska och
manga av dem ir si kallade rirelsesinger” med gester. Det forekommer ocksi

30 En dterkommande rirelsesang lyder: Jag hamrar och spikar, jag bygger en bil. Jag sigar och gnider och
drar med min fil. Jag mélar och malar med tjockt och med tunt. Jag startar min motor och bilen kor
runt. Tut tut!
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sanger med ett djurtema’’. 1 namnsinger” uppmirksammas barnens nirvaro och
gruppen (jfr Bjorklund, 2008). Vilka singteman som viljs och hur dessa
introduceras kan ses som ett uttryck f6r hur barns intresse tas som
utgingspunkt.

Ett annat viktigt drag 1 singsamlingen 4r de samtal som férekommer. Det
empiriska materialet visar hur barnens deltagande 1 singsamlingen som aktivitet
fokuseras i lirarnas handlingar. Det sker genom att kombinera sjungande och
musicerande med samtal. I dessa samtal fokuseras singtexten som berittelse och
forstaelse av ord som en del av lirarens stottning av deltagandet i aktiviteten.
Med en siadan ansats blir singsamlingen mycket tydligt en aktivitet med spraklig
utveckling som pedagogisk malsittning. I relation till studiens syfte dr denna
ansats till singsamling intressant, dven om den i mer utvecklad form enbart
forekommer i ett fatal av de verksamheter som studerats.

Det ska noteras att i det empiriska materialet uppmirksammas inte
barnens sprakliga bakgrund, exempelvis genom singer pa olika sprak.

Sagostund

I Lpf698 beskrivs barns sprik- och kommunikationsutveckling (av och pa flera
sprak) bland annat i termer av utveckling av nyanserat talsprik, ordf6rrad,
formaga att lyssna och reflektera, intresse for skriftsprak samt forstielse for
symboler (Skolverket, 2010). Vikten av lisning och tillgang till bécker i férskolan
(och hemmet) fér barns utveckling av sprak och litteracitet betonas ofta i
forskning (Axelsson, 2005; Bjérklund, 2008; Eriksen Hagtvet, 2006; Mellgren &
Gustafsson, 2009; Liberg, 2006; Nauclér & Boyd, 1997; Simonsson, 2004). 1
dessa studier uppmirksammas lisning som en gemensam aktivitet f6r larare och
barn samt interaktion mellan barn genom ldrares stottning men dven barns
berittande och deltagande i samtal utifrdn bilder och innehall i bocker. I nordisk
kontext, bade i férskolan och hemmet, ges barn mdjlighet (och forvintas) att
delta i berittande vid sagolisning (Nauclér & Boyd, 1997).

31 Nigra aterkommande singer med djurtema lyder: Nyss sa triffa' jag en krokodil som kérde runt i en
bil. Han var s tjock och fet och blaste i trumpet. Men bilen var f6r trang och svansen var for ling sa
den fick ligga pa ett litet flak dér bak.; En elefant balanserade pa en liten spindeltrad. Det tyckte han var
sd intressant, sa han gick och himtade en annan elefant.; Ekorre, ekorre viftar pd sin svans. Ekorre,
ckorre viftar pd sin svans. Plockar upp en hasselnét, rynkar pé sin nos si sot. Ekorre, ekorre viftar pa
sin svans.

32 En aterkommande namnsing lyder: Lasse dr hir, Linn ér hir, heja, heja, for Lisa dr hir. T vart glada
ging har vi Laura som gist, for heja, heja, Leo ér hir.
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Bjorklunds (2008) studie, om begynnande litteracitet i férskolan, berdr
berittande, hoglisning och bocker. Berittelser anvinds i samspel mellan barn
och lirare, exempelvis vid maltid och samling visar Bjorklund. Sagoberittande
och héglisning som planerad aktivitet knyts till barnens erfarenheter och barnen
inkluderas 1 dem genom fragor av liraren. Dessa aktiviteter bidrar till utveckling
av barnens berittande. Bjorklund visar ocksa att héglisning som planerad
aktivitet i forskolan ér relaterad till barnens élder, da den blir vanligare nir barn
inte lingre sover middag.

Barnens (1-3 4r) lisande 1 forskolan sker bdde pa egen hand och
tillsammans med andra (Bjérklund, 2008). Barnens kollektiva ldshandlingar
utmirks bland annat av att sitta nira varandra med sina bdcker (se Simonsson,
2004), visa engagemang, exempelvis genom att peka och benimna och bliddra i
boken och upprepa sina handlingar. Uttryck f6r avslut ges genom att sld ihop
boken efter sista sidan. Boken beskrivs som en central artefakt i barns
begynnande litteracitet.

Sma barns deltagande i boksamtal tillsammans med en ldrare har beskrivits
i termer av a) uppmirksamhet, b) agerande, ¢) utvidgning och d) integration
(Mellgren & Gustafsson, 2009). Nir barn f6ljer med i ldsandet tolkas det som
uppmirksamhet. Agerandet sker med gester och verbala uttryck. Som utvidgning
tolkas olika former av expansion i férhallande till berittelsen, exempelvis egna
erfarenheter och tolkningar. Integration refererar till agerande i vilket barnen ger
uttryck fOr att vara deltagare och visar engagemang och intresse pa ett sitt som
bildar en helhet. Barnen i foérskolor med hég kvalitet deltar i aktiviteten pa ett
utvecklat sitt enligt forskarna. Artefakter som boken och féremélen som
illustrerar innehdllet i boken men ocksa lirarens deltagande och stéd i aktiviteten
framstar som viktiga for barnens deltagande 1 aktiviteten.

Lisning, 1 form av sagostunder, framtrider i empirin i denna studie som en
viktig typ av aktivitet, bide genom sin omfattning och organisering i tid och rum
samt genom de materiella férutsittningar som ges. Tillgdngen till bocker och
térekomsten av ldrarledda ldsaktiviteter (sagostunden) i de forskolor jag
observerat visar att ldsning, sagor och berittande édr centrala i verksamheterna.

Observationerna i studien visar att barnen har tillging till bécker vid
lektillfillen. I samtliga forskolor férekommer att barnen initierar lisaktiviteter
med ldraren eller de andra barnen, men ocksi att de sitter och tittar i bockerna
sjalva. Bockerna idr en del av rummet. I férskolorna finns en plats, ett rum eller
en del av ett rum, som kallas f6r sagorum eller lishérna. Dir finns olika typer av
bilderbécker i en hylla eller lador, en soffa eller madrasser och kuddar. Béckerna
ir huvudsakligen pd svenska samt utgir frin och beskriver en visterlindsk
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kultur. I denna mening dr svenska spraket och svensk barnlitteratur stindigt
nirvarande i milj6n.

Forekomster av sagostunder eller lisaktiviteter i det empiriska materialet
tyder pa att sadana anses vara relevanta fran tidig dlder. Observationerna visar att
lisning férekommer som en planerad aktivitet och som en aktivitet 7 vintan pa
nista aktivitet (se 6vergangsaktivitet, s. 80). Som en planerad aktivitet sker
lisning oftast i mindre grupper och vid samma tidpunkt. Lisning som en
6vergangsaktivitet sker regelbundet och spontant men diremot ofta i helgrupp,
dé syftet dr att samla gruppen efter en aktivitet och infdr nista. Lisning innan
lunch eller under vilan 4r vanligt. Att ldsaktivitet férekommer mellan eller i
vintan pa andra aktiviteter indikerar att den ocksd uppfattas som en limplig
aktivitet 1 syfte att skapa en lugn stimning. Det faktum att ldrarledda
lasaktiviteter med ett tydligt lirandesyfte férekommer mer sillan pekar pa att
sagostunden inte i férsta hand ses som en del av en pedagogisk agenda med ett
tydligt didaktiskt fokus (jfr kapitlets forsta del).

I de studerade forskolorna finns pekbdcker som enbart eller huvud-
sakligen bestir av bilder. Det finns ocksd bocker med bilder pa féremadl (t.ex.
transportmedel) eller bilder med symboler f6r bokstiver eller antal. De flesta
boéckerna har karaktiren av bilderbdcker med en kombination av bild och text
(en berittelse). I de férskolor som studerats férekommer séllan andra sprak i
samband med lisning. Utvirderingen av Storstadssatsningen (se kap. 3, s. 45)
visar dock pid betydelsen av anvindning av bocker pd andra sprik dn svenska
som redskap 1 och for flersprakiga barns kunskapsutveckling (jfr Axelsson,
2005). Hur barnen deltar i lisaktiviteter, hur lirare stottar detta deltagande och
hur bécker anvinds som redskap i och fér deltagandet analyseras nirmare i
kapitel 9.

Intentionen med detta kapitel har varit att karaktirisera institutionella aktiviteter
som de flersprikiga barnen deltar i och hur dessa dr en del av forskolan som
institutionell praktik utifrain perspektiv i styrdokument och férskolans historia.
En generell karaktiristik av den svenska forskolan ges for forstielsen av de
specifika aktiviteter som utmirker denna. I de kommande fyra kapitlen f6rdjupas
analysen av barninitierade lekaktiviteter och av lirarledda aktiviteter som maltid,

sangsamling och sagostund.
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Kapitel 6
Lekaktiviteter

I detta kapitel presenterar jag analyser av lekaktiviteter av olika karaktir. I fokus
ar hur dessa initieras och uppritthalls genom anvindning av sprakliga och fysiska
resurser och hur barns deltagande gestaltar sig.

I den f6rsta lekaktiviteten dger ett fiktivt telefonsamtal rum, en samtalslek,
mellan tvi barn. Den andra lekaktiviteten, ocksi mellan tva barn, ar en fantasilek
som karaktiriseras av ett samtal kring ett fantasiféremal och fysiska handlingar.
Den tredje aktiviteten dr en varaktig lek, en sjukhuslek, i vilken tre barn deltar.

Diirefter analyserar jag lekaktiviteter med fokus pd forhandlingar nir
barnen har olika 6nskemédl och hur lirare involveras i dessa. Den fjirde
lekaktiviteten dr en forhandling om deltagande i vilket sprikalternering mellan
tvd barn och en modersmalslirare sker. Den femte aktiviteten 4r en
konfliktlésning i lek med fokus pa férhandling om deltagande. Férhandlingen
sker mellan tvd barn och en ldrare som dr ndrvarande i rummet. Den sista
aktiviteten, dven den en konfliktlésning under lek, karaktiriseras av en
férhandling om villkor f6r deltagande med sprakalternering. En lirare som inte
kinner till den lek inom vilken férhandlingen uppstir dras in i samtalet av

barnen.

Samtalslek — ett fiktivt telefonsamtal

I detta avsnitt analyserar jag en lekaktivitet, ett fiktivt telefonsamtal, med en
dialog mellan tva barn som medieras av en fysisk artefakt, en legotelefon.

I lekaktiviteten deltar tva barn i Parvis férskola med olika sprakbakgrund.
Parvis kommunicerar pa persiska och kurdiska med sina foréldrar. I férskolan
sker den sprakliga kommunikationen huvudsakligen genom upprepning av
enstaka svenska ord. Parvis (2.7) kommunicerar och leker med manga andra
barn, varav en idr en jimngammal pojke, Leo, som har svenska som modersmal.

Parvis och Leo, som har gjort saker tillsammans en lingre stund under
formiddagen, befinner sig nu i den sd kallade legovran som ir ett litet utrymme i
hallen, skyddat av viggar och en hylla, och golvet dr tickt av en matta. Lego;
klossar, bilar, figurer och djur ligger i lador i1 hyllan, sorterade utifran férg.
Pojkarna sitter mittemot varandra och bygger med var sina klossar.
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Observation 6.1 Jag heter mamma
Leo Leo lyfter upp en telefon av lego.

Du heter mamma. Leo nickar mot Parvis som sitter med
fokus pé klossarna han bygger med.

Hej, hej mamma! Hej Leo hiller luren mot 6rat. Han later glad.
mamma! Hej! Hej! Samtidigt s6ker han 6gonkontakt med
Parvis.

Hej mamma! Hej mamma!
Hej mamma!

Parvis Hej mamma! Orden uttalas tystlatet. Parvis tittar
fortfarande pa sitt legobygge. Han har en
legoko, framfér sig.

Leo Hej mamma! Vad goér du
mamma ?
Parvis Leker kossan. Blicken ir fortfarande riktad mot bygget.
Leo Vi ska aka sen. Orden uttalas fortfarande med en glad
rost.
Parvis Ja.
Leo Hejda mamma!
Parvis Hejd4& mamma! Parvis liter glad men behaller blicken pa
byggandet.
Leo Hejda mamman!
(...)
Leo Leo haller telefonluren i handen.

Ska du ringa (otydligt  Leo pekar pd Parvis.
tal)? Jag heter mamma -
och du heter.
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Jag heter. Leo har fortfarande telefonluren i handen
nir han pekar pi sig sjilv och sedan pi
Parvis.
Du heter, jag heter Leo pekar pa sig sjilv.
mamma .
Parvis Parvis tittar upp.
Jag heter mamma. Parvis pekar pi sig sjilv. Han tar

telefonluren som Leo pekar med.

Leo Ja, hej, jag heter Leo letar i legolddan.
mamma .
Parvis Hej mamma (otydligt) Parvis haller luren mot 6rat.

Leo. Leka med Leo jag
Parvis (otydligt)
mamma. Hejda!

En samtalslek, i form av ett fiktivt telefonsamtal, dger rum i en situation som i
sig kan beskrivas som lekaktivitet, nimligen att sitta och bygga med lego. Det
egna byggandet kombineras med ett telefonsamtal som dr kortvarigt och
medieras av en leksakstelefon.

Samtalsleken utvecklas 1 tvd sekvenser. Det telefonsamtal som initieras i
den forsta sekvensen, upprepas i den andra (efter (...)). Den forsta sekvensen av
telefonsamtalet initieras av Leo utifrin en leksakstelefon som han uppticker
bland legot. Samtalet har en initiativtagare (ndgon som ringer) och en mottagare.
I lekaktiviteten 4r Leo uppringaren och Parvis mottagaren. Parvis fir ett
erbjudande om deltagande i telefonsamtalsleken dd Leo positionerar samtals-
partern. Det gér han genom att upprepa moijliga roller i leken och genom att
paborja en konversation ndr han sjilv gir in i rollen som ndagon som ringer till
sin mamma.

Parvis upprepar det Leo siger (Hej mamma!) samtidigt som han
fortsatter med sitt byggande. Leo stiller en friga om vad mamman i
sammanhanget gér. Denna friga mojligedr dels att tala om nagot som dr vanligt
forekommande i samtal med barn, nimligen vad barn gor just i stunden. Dels
erbjuder frigan flera moijligheter till svar. Parvis kan hitta pa ndgot eller tala om
vad han vid tillfdllet gér. Parvis gér det sistndimnda ndr han svarar att han leker
med en ko. Parvis knyter med andra ord an till det han gor vid tillfallet och han
talar om sitt eget agerande.

Den andra delen av observationen initieras aterigen av Leo. Denna ging

deltar dock Parvis 1 leken pa ett annat sitt. Han uppmirksammar Leos initiativ
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mer omgaende dn tidigare da han tittar upp pa Leo nir han talar om vilka aktGrer
som ska finnas och vad som ska géras. Dessutom bekriftar han Leos férslag om
leken genom att upprepa det sprakliga uttrycket, Jag heter mamma, som Leo
har anvint. Han stricker sig efter telefonen och fir den av Leo efter dessa
handlingar. Den verbala upprepningen visar att samtalsleken som handlar om ett
telefonsamtal dr igang. Upprepningen ger ocksa en foérklaring till vem Parvis
forestiller sig ringa i leken. Upprepningen blir med andra ord ett sitt att
uppritthalla leken genom att tala om och i lekramen.

Av det fiktiva telefonsamtalet framgar att Leo och Parvis dr bekanta med
telefonsamtalets diskursiva monster, med inledning (Hej mamma) och
avslutning (Hejda mamma). I leken férekommer upprepningar pa flera plan.
En sddan giller upprepning av hilsnings- och avslutningsfraser, dir man kan se
att Parvis i den forsta sekvensen vid sidan av att svara pd de frigor Leo stiller,
ocksd upprepar Leos hilsnings- respektive avslutningsfras.

I den andra sekvensen upprepar Parvis den hilsningsfras (Jag heter
mamma) som Leo uttrycker ndr han foreslir ett rollbyte. Upprepningen dr invivd
i en dialog, dir bade Leo och Parvis demonstrerar att de har en forstdelse av
telefonsamtalets diskursiva och rituella ménster. Man kan ocksa se den andra
sekvensen som en upprepning av den forsta (med ombytta roller). Parvis sitt att
upprepa vad Leo siger kan dven forstas som ett sitt for honom att markera att
han deltar i en gemensam telefonsamtalslek.

Telefonluren anvinds som resurs £0r initiering av leken. Den har dven en
central roll i hur leken uppritthalls. Telefonluren dr dessutom en resurs for
rollalternering. Luren medierar dialogen, att tala eller lyssna (en telefon-
konversation genom turtagning) och hur den sprakliga kommunikationen mellan
barnen sker. I den forsta sekvensen sker initieringen genom att uppmarksamma
en legotelefon, hilla den mot 6rat och upprepa en férekommande hilsningsfras,
Hej mamma! Det dr ocksa ett uttryck som inleder ett telefonsamtal. Att tala
(eller lyssna) nir man haller leksakstelefonen mot oOrat dr ett uttryck for att
samtalet sker inom leken. Aven rollalternering inom leken medieras av
artefakten. Parvis tar telefonen och det accepteras av Leo i den andra sekvensen.

Det bér noteras att Leo dr den som tar initiativ och inbjuder Parvis till att
delta i ett fiktivt telefonsamtal pd svenska. Parvis svarar pd denna inbjudan
genom att engagera sig i detta samtal.
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Fantasilek — samtal kring fantasiféremal

I lekaktiviteten nedan analyserar jag hur sprikliga och fysiska handlingar sker

kring ett fantasiféremal.

Barnen i Nils forskola dr ute pa girden. Dir finns det manga barn som

springer, cyklar, gungar, pratar. Lirarna finns till hands. Aktorerna i lekakti-

viteten nedan dr Nils (2.5) som kommunicerar pa norska, tyska och svenska i

sina olika miljéer och en jimngammal flicka, Linda. Linda har ocksa ett annat

modersmadl dn svenska. Svenska dr dock det gemensamma spraket f6r barnen.

Jag sitter pa en bink och observerar Nils som leker ensam i sandlidan

framfor mig. Linda sitter sig bredvid mig och intresserar sig for videokameran

som jag haller i handen.

Observation 6.2 Du har inget kort!

Linda

Nils

Linda

Nils

Linda

Nils

Linda

Nils

Linda

Nils

Jag har kort pa
dig.

Du har inget kort!

Nej, inte ta den ar
min.

Det &r min kort, det
dr min kort.

Tack ta din kort.
Nej, min. Jag slangde
den.

Dar pa skogen! Hamta
den!

(Otydligt) ha min
kort.
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Linda tar upp nagot (pa litsas) ur fickan
och visar det for mig.

Nils stiller sig framf6r henne.
Nils liter skimtsam.

Linda vinder sig till honom och lyfter upp
handen som om hon visade upp nigot.

Nils rdcker ut sin hand mot Lindas och
g0r en gest som att ta nagot fran hennes

hand.

Detta sigs med en glad rost.

Nils viftar med sin hand emellan dem.

Linda gér en liknande gest som Nils
gjorde.
Nils tittar pa sina hinder.

Linda nickar bortit mot buskarna
framf6r henne (och bakom Nils).

Nils springer bortit, stannar och
greppar négot i luften.
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Linda Dér din kort. Dar! Linda pekar igen mot buskarna bakom
Dar! Nils.
Nils Nils vinder sig om och springer mot
buskarna.
Linda Linda skrattar.
Nils Vid buskarna vinder sig Nils och
springer tillbaka mot Linda.
Linda Jag hade den! Dar din  Linda pekar bortat, bakom Nils.
kort. Dar!
Nils Nils stannar till, tar sig f6r pannan och

skrattar, Han fortsitter sedan att
springa mot Linda.

Nils Det min! Nils star mittemot Linda och tar ndgot i
luften.

Linda Nej! Jag hade de, Linda g6r en r6relse som att ta nigot i
nej! luften.

Barnen, som gjorde olika saker pa egen hand, skapar nu en gemensam samtalslek
(ifr obs. 6.1). Initieringen av leken sker genom Lindas Jag har kort pa
dig och genom att hon visar upp ’bilden’ f6r mig. Nils uppmirksammar hennes
handlande genom att skimtsamt pastd att Linda inte har nigon bild. Linda
bemoéter Nils skimtsamma péstiende genom att visa upp sin fantasibild igen.
Nils stricker sig efter ’bilden’. Gesten bekriftas av Linda som med en glad rost
protesterar, Nej, inte ta den &r min kort. Nils upprepar himtningen
av ’bilden’ pa uppmaning av Linda. Han springer fram och tillbaka utifrdn Lindas
forslag om var ’bilden’ finns. Linda upprepar sina sprakliga pastaenden forstirkta
med gester om var fantasibilden finns.

Rorelse, tydliga gester (som att visa hur man ’tar bilden’ eller att ta sig pd
pannan nir man inte lyckas att finga den), glidje, skimtsam rGst och skratt
medierar aktiviteten. Kommunikationen sker i en kontext som kan beskrivas
som utmanande da barnen inte har stéd av lekmaterial. Lekaktiviteten visar
ocksa hur barnen genom sprikliga handlingar inviterar, pekar ut och forklarar
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varandras deltagande. Linda leder denna sprakliga lek som inkluderar rorelse
men diremot inte fysiska foremal. Nils fysiska handlingar blir viktiga som svar
pé Lindas initiativ och som ett sitt att uppritthilla leken.

Sjukhuslek — en varaktig lekaktivitet

I detta avsnitt analyserar jag en sjukhuslek med lekmaterial som en varaktig
lekaktivitet dér tre barn deltar. Fokus riktas mot barnens handlingar, rumslighet
och det material som anvinds.

I Mandisas forskola observerar jag aterkommande lekaktiviteter mellan
Mandisa (2.8) och tvd jimngamla flickor, Lisa och Laura. I hemmet mdter
Mandisa tre sprik (krio, temne och fullah) och i férskolan svenska. Aven Lisa
kommunicerar pa ett annat sprak dn svenska i hemmet. Hemma hos Laura talas
svenska. Svenska dr det gemensamma spraket for barnen.

Det ir en eftermiddag och Mandisa, Lisa och Laura ir i lekrummet med
manga andra barn och ldrare. De har lekt tillsammans en stund. Lekaktiviteterna
mellan flickorna har haft olika fokus och innefattat en del forflyttningar i
lekrummet och mellan rummen. Leken med ett sjukhustema initieras av liraren
genom att bendmna den som ’leka doktor’ samtidigt som hon erbjuder
lekmaterial som tillhér detta lektema (leksaker som liknar instrument som
anvinds pa sjukhus). Detta material ligger i vanliga fall hégt upp pa en hylla.
Liraren stiller upp tva madrasser som avgrinsning mot det stora rummet.

Observation 6.3a Min tur — din tur — Lisas tur

Mandisa, Barnen sitter pd golvet i det stora
Lisa och lekrummet. De har leksakslidan mellan sig
Laura och madrasser runt utrymmet. Lisa och

Laura tar upp leksaker ur lddan och pratar
om leksakerna. Mandisa tittar pa.

Lisa Lagg dig, lagg dig.

Mandisa Mandisa ligger sig ner. Lisa och Laura
sitter runt Mandisa.

Lisa Oppna din mage, din Lisa pekar p4 Mandisas mage.

mage, dar &r magen, sa
(ohbrbart) sa héar.

Mandisa Mandisa ligger still utan att géra nagot for
att ’0ppna magen’.

Lisa Lisa tar fram ett stetoskop och haller den
mot Mandisas tréja.
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Laura Ligg sa har. Laura stracker ut sin arm.
Medicin, medicin. Laura lutar sig 4t sidan.

Ligg sa har nu.

Mandisa Mandisa tittar pa henne men ligger kvar
pé rygg. Sedan sitter hon sig upp.

Lisa Lagg dig, lagg dig. Lisa klappat pd madrassen (med
kraft).

Mandisa Fardigt.

Lisa Okej min tur. Lisa ligger sig pa madrassen och drar upp
sin tréja.

Mandisa Din tur. Mandisa tittar pa Laura.

Laura Lisas tur.

Mandisa (Otydligt) mage. Mandisa stiller sig upp, stir mot Lisa
och pekar pa sin mage.

Lisa Uhm. Lisa tar sig pa magen.

Mandisa Mandisa och Laura tar var sin spruta och

och Laura sitter sig bredvid Lisa.

Liararen idr en viktig aktor £6r skapande av férutsittningar och en ram 61 leken. I
ett inledningsskede uppmirksammas barnen pa hur lekar férvintas ga till och
vad de kan handla om 1 férskolan da initiativet till en lek kring ett tema, sjukhus,
toreslds av liraren. Lekteman forstirks med ett passande lekmaterial. Genom att
sitta upp madrasserna som viggar skapas forutsittningar for leken mellan de tre
aktorerna i form av ett lekutrymme i ett stérre rum. Samtidigt begrinsas leken till
detta utrtymme. Liraren limnar éver till barnen att bestimma hur innehallet i
leken formas. Barnen forvintas kunna gora det sjilva.

Formandet av leken, att gbéra nigot med leksakerna som redskap, sker
genom Lisas och Lauras férslag om vad Mandisa ska géra. I deras forslag ligger
att det bor finnas ndgon som underséks och att den personen bor ligga ner.
Sadan rollférdelning, patient och lidkare, bekriftas genom att Mandisa ligger sig
ner och att Lisa och Laura anvinder leksakerna. De ger Mandisa sprakligt och
fysiskt ytterligare forslag om hur hon ska agera. Mandisa ligger kvar utan att
svara pa forslagen. Pa detta sitt har barnen skapat en sjukhuslek med olika roller;
en patient som foérvantas ligga och tva likare som férvintas ansvara for sitt och

patientens agerande. Likarna (Lisa och Laura) instruerar patienten (Mandisa) hur
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hon ska bete sig (Oppna din mage; Ligg s& hdar). I detta agerande
demonstrerar Lisa och Laura att de dr vil bekanta med hur en medicinsk
undersékning och behandling kan ga till.

Nir Mandisa sitter sig upp markeras ett skifte 1 lekaktivitetens karaktir.
En kort férhandling startar. Agerandet ifragasitts ndr Lisa uppmuntrar Mandisa
att ligga sig ner. Mandisas agerande forklaras och fOrstirks av hennes forsta
sprakliga uttryck 1 lekaktiviteten; Fardigt och moéts av Lisas uttryck: Okej
min tur. Det leder till rollalternering dd Lisa ligger sig ner och drar upp sin
tréja. Ordet TUR™ anvinds i Mandisas fortsatta handlingar om vem som ska bli
patient och Lauras bekriftelse (Lisas tur) av att Lisa redan har tagit
patientrollen.

I leken kan man se en upprepning av handlingar, handlingsménster och
procedurer 6ver tid och mellan individer. ILikarna upprepar varandras
handlingar. Nir rollerna som likare och patient alterneras, tar de nya likarna vid
dir de foregiende slutade och upprepar det tidigare lekinnehallet. Magen
undersoks, likarna haller sig fysiskt néira patienten och de anvinder leksakerna.

Upprepningen av sprikliga uttryck och fysiska handlingar dr en viktig del
av deltagandet i aktiviteten. Oppna din mage! anvinds forst av Lisa som
likare. Genom det uttrycket uppmanar hon patienten att dra upp trdjan si att
likarna kan undersdka den bara magen. Men Mandisa drar varken upp sin trdja
eller forsoker ta reda vad som forvintas av henne. Diremot befistes innebérden
av. OPPNA DIN MAGE genom upprepning av det sprikliga uttrycket och
upprepning av lektemat ndr Mandisa som likare siger mage och pekar pd sin
mage och nir Lisa, som redan har dragit upp sin tr6ja, tar sig pd magen.

Rollalternering ger forutsittningar for deltagandet. Mandisa och Lisa
anvinder sig av sprakliga handlingar som likare men inte som patient. Samtalet
sker huvudsakligen mellan likarna, vilket analyseras nedan.

Obsetvation 6.3b Himta annat

Laura 0j, en till boll. Laura pekar pa mirken pd Lisas mage efter
sprutan.

Mandisa 07. Mandisa trycker med sprutan pa
magen.

Laura En till boll. Laura trycker med sprutan.

* Nir fokus ligger pa ett sprikligt uttryck anvinder jag versaler.
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Mandisa 0j, en till boll.

Lisa Lisa grimaserar nir sprutorna trycks in i
hennes mage.

Laura Laura pekar pa mirken efter sprutorna.

Laura och Barnen skrattar.

Mandisa

Mandisa Vanta. Ha&mta annat. Efter flera avtryck ligger Mandisa ner sin

spruta.

Laura Ta den. Laura pekar pa sprutan.

Mandisa Ta den forst. Ta de Mandisa himtar ett stetoskop och
dina. Ta de dina pekar mot doktorsleksakerna.

(otydligt) forst.

Mandisa Mandisa och Laura tar pa sig var sitt
och Laura stetoskop och trycker dem mot Lisas
mage.

Den sprakliga kommunikationen i denna sekvens sker mellan de barn som agerar
som ldkare. De fysiska handlingarna, inklusive sprutor och stetoskop som
resurser, ir barande i aktiviteten. Dessa handlingar kommenteras pd svenska och
den sprakliga interaktionen 4r av upprepande karaktir.

Interaktionen innehaller en férhandling om byte av instrument. Det ir
Mandisa som féreslar bytet. Laura har som motfdrslag att de ska fortsitta att
anvinda sprutorna, men Mandisa bemoéter detta genom att ta upp ett annat
instrument, ett stetoskop. Hon uppmanar Laura att géra detsamma, vilket hon
ocksa gor och leken fortsitter.

En viktig observation i denna sekvens dr att Mandisas och Lauras
handlingar karaktiriseras av imitation och upprepning. De sprikliga kommenta-
rerna till resultatet av agerandet (i form av mirken pa Lisas mage) bidrar till att
samordna deras handlingar.

Det samtidiga handlandet ger ett gemensamt fokus i kommunikationen,
dir bade fysiska handlingar och sprakliga kommentarer framstir som viktiga.
Man kan uttrycka detta som att leken 1 hég grad blir gemensam f6r Mandisa och
Laura. Lisa som patient ir inte delaktig i den sprakliga kommunikationen, men
hon ir viktig som deltagare i vad som i grunden ir en trepartslek, med tva roller

som alternerar mellan deltagarna dver tid.

104



KAPITEL 6

En viktig faktor dr att leksakerna finns i dubbletter. Detta minskar behovet
av att férhandla om vem som ska anvinda vilken leksak. Nedan analyserar jag en
spraklig forhandling om en leksak som det endast finns ett exemplar av.

Obsetvation 6.3c Ar det din blsja?

Laura Laura tar upp en bl6ja ur lidan och kastar
den mot Lisa.

Mandisa Mandisa tar upp bléjan och ligger den pa
Lisas mage.
Laura Nej, det ar min
bldja!
Mandisa Ar det din bloja? Mandisa fortsitter att hilla kvar

den mot Lisas mage.

Forlat, sa.

Laura Laura tar bléjan och ligger den
ifrdn sig.
Mandisa Mandisa tar tillbaka den.
Trycka den forst, Mandisa lidgger den mot Lisas
trycka den forst. mage.

Nir Laura hittar en bléja i ladan (om detta féremadl anses hora till temat ér inte
tydligt, men bléjan anvinds 1 leken som en leksak), leder det till en spraklig
férhandling som skiljer sig fran de tidigare. Mandisa uppmirksammar bléjan och
ligger den mot Lisas mage. Laura vinder sig mot Mandisas handling och talar
om att bl6jan dr hennes. Mandisa beméter Laura genom att stilla en fraga och be
om ursikt. Nér Laura ligger bléjan pa golvet, tar Mandisa tillbaka den och
aterupptar sitt handlande. Hon markerar dock att hennes anvindning av bléjan
ar temporir nir hon siger: Trycka den férst, trycka den foérst.
Detta agerande kan tolkas som att hon férséker skapa en kompromiss for att
tillmétesga Laura.

Foérhandlingen i lekaktiviteten ar ett exempel pa vad det kan betyda for
sprakanvindning att det blir konkurrens om lekmaterial. I situationen finns inte
samma forutsittningar att upprepa varandras handlingar som da dubbletter av
leksaker finns tillgdnglica. Férhandlingen sker inom ramen f6r en lekaktivitet
som ir utstrickt Sver tid.

I observation nedan analyserar jag spraklig férhandling av den fortsatta
leken genom rollalternering.
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Observation 6.3d. Oppna din mage!
Laura Laura tar pa sig en plastpise, likt en
handske, pa handen och tar Lisa pd

magen med den.

Mandisa Mandisa tar ocksa pa sig en plastpdse pé
handen och tar Lisa pd magen med den.

Laura Nu ar det fardigt!

Mandisa | Nu &r det fardigt!

Lisa Lisa sitter sig upp.

Laura Nu, nu, nu ar det du Laura star upp och pekar mot Mandisa
igen. som sitter pa golvet.

Mandisa | Nej, de du, lagga. Mandisa pekar pa madrassen.

Laura Nej, du. Laura pekar pa Mandisa.

Mandisa | Okej! Mandisa ligger sig ner pd madrassen och

drar upp sin kofta.

(Otydligt) hé&r. Var s&  Mandisa tar upp stetoskopet och sprutan

god, var sa god. och ger dessa till Laura.
Laura Oppna din mage!
Mandisa Mandisa drar upp koftan lite till.
Laura Laura underséker Mandisas mage.

En behandling utférs och Laura markerar att leksekvensen ska ses som avslutad
genom sitt uttryck (Nu &r det fardigt!). Mandisa bekriftar detta genom
en upprepning av uttrycket. Uttrycket anvinds i likhet med Mandisas: Fardigt,
i den forsta sekvensen (obs. 6.3a). Det vill siga som en markering av att man vill
ha en annan roll.

I likhet med den forsta sekvensen (obs. 6.3a) leder avbrottet till en
térhandling om rollalternering. Laura fortsitter med att fOresla en fortsatt lek
och att Mandisa aterigen ska bli patient. Denna ging férhandlas rollerna da
barnen uttrycker olika dsikter om vem som ska vara patient. Mandisa accepterar
inte férslaget om att hon ska vara patient, som hon gjorde i bétjan av leken, utan
siger: Nej, de du, lagga, till Laura samtidigt som hon pekar pd madrassen.
Laura upprepar sitt forslag. Lisa sdger inget. Mandisa dndrar sig genom ett Okej,
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att ligga sig ner och att ge Laura instrumenten. Genom detta agerande visar
Mandisa ocksa att hon accepterar Lauras forslag.

Mandisa ligger pd madrassen och drar upp sin kofta ytterligare nidr Laura
instruerar henne: Oppna din mage. Barnen demonstrerar att de ar vil bekanta
med lekens rational och att inta olika roller.

Sammanfattningsvis, analysen av denna varaktiga lek som skapas mellan
tre yngre barn visar hur den ger viktiga forutsittningar for lirande.
Rollférdelningen (patient och likare) som aterkommande inslag blir centralt.
Rollférdelningen initierar leken som bekriftas genom agerande inom
lekutrymmet. Den skapar forutsittningar for sprakligt deltagande. Sprakliga
handlingar anvinds i rollen som likare av samtliga aktorer men didremot inte av
patienten som inte férvintas delta i samtalet mellan likarna.

Analyserna visar hur handlingsménster upprepas bide pa aktivitetsniva
och pa individnivd. Upprepningen skapas kring ett tydligt tema, sjukhus, mellan
tre barn och rollalternering inom detta tema (likare och patient). Leksaker som
redskap har en viktig funktion i aktiviteten, bland annat genom att de medierar
vissa handlingar och handlingsménster. Dubbletter av leksaker mdjliggor
samtidigt och samordnat handlande, nagot som framstir som foérutsittningar for
uppritthallande av leken.

Forhandling om deltagande med sprakalternering

Lekaktiviteten som jag analyserar 1 detta avsnitt dr en flersprakig forhandling,
med en sirskild typ av sprakalternering.

Lekaktiviteten sker i Parvis férskola vid ett tillfille da han bestks av en
modersmalslirare. Parvis (2.9) och modersmalslidraren samtalar pd ett av Parvis
sprak, persiska®, nir de sitter och bygger med lego i den del av rummet som har
skapats for detta. Samtalet handlar om Parvis byggande.

Ett yngre barn, Lina (med svenska som modersmal), intresserar sig fOr att
bygga med legot. Hon sitter och bygger medan Parvis och liraren fortsitter med
sitt byggande och samtalande. Pa viggen sitter en legoplatta och Parvis stiller sig
framfor den och sitter fast klossar. Lina uppmirksammar plattan och ndrmar sig
den. Parvis knuffar bort henne. En f6rhandling om Linas deltagande 1

lekaktiviteten startar mellan Parvis, liraren och Lina.

34 Hemma hos Parvis kommuniceras dven pa kurdiska.

107



FLERSPRAKIGA BARN I FORSKOLAN: VILLKOR FOR DELTAGANDE OCH LARANDE

Observation 6.4 Ona behesh bede, behesh bego inja bazi kon (Ge den till
henne, sig till henne att leka hir)

M-larare

Lina

M-lirare

Parvis

M-lirare

Lina

M-larare

Inja male tost, inja M-ldraren pekar pa olika sidor av
male Linas. legoplattan, den ena till Parvis och den
andra till Lina.

(Har ar din, har ar

Linas) .

Okej?

Na Parvis, Parvis bia

inja

(Nej Parvis, Parvis

kom hit.) Nej.

(Otydligt) Lina later ledsen.
Vad vill du ha Lina?

Na Parvis inja bazi M-ldraren pekar pd ena sidan av plattan.
kon

(Nej Parvis lek har).

Lina, Lina, du kan
gora det har, har.

Ona behesh bede,
behesh bego inja bazi
kon

(Ge den till henne,
sdg till henne att
leka har).

Har far du. Parvis klappar pi plattan.

Lina har, Parvis har.
Okej.

Lina stiller sig framfér plattan bredvid
Parvis.

Jattebra!

Parvis fortsitter med byggande och
samtal med ldraren. Lina fortsitter med
sitt byggande. De visar inte intresse for
varandra.

108



KAPITEL 6

Parvis Stada. Parvis plockar undan sina legoklossar.

M-lirare Chikar?

(Vad vill du gora?)
Parvis Stada. Parvis ligger in klossarna i lidan.
M-lirare ~Nemikhahi dige bazi

koni? Tamom shod?

(Vill du inte 1leka
langre? Blev det
fardigt?)

M-ldraren refererar till legobygget.

Parvis Stada. Lina stada.
Lina Lina stir framf6r plattan och leker.

M-lirare | Nej, Lina vill leka med
dem.

En forhandling uppstar nir dven Lina visar intresse for att bygga med lego.
Forhandlingen ber6r dels tillgingen till lekmaterialet, dels deltagandet. Linas
intride innebir att Parvis och modersmalslirarens gemensamma lek, dir persiska
ar spraket for den verbala kommunikationen, bryts.

Fran barnens sida dr fysiskt agerande birande 1 férhandlingen om
deltagandet. Parvis begrinsar Lisas tillgdng till lekutrymmet och lekresurserna.
Parvis stiller sig forst framfor legoplattan pa viggen och knuffar sedan bort
Lina. Man kan ocksé tolka Parvis agerande som ett sitt att utesluta Lina frin den
lekaktivitet han delar med modersmalsliraren. Lina visar sitt missndje genom att
sdga nagot med en ledsen rost.

En flersprakig forhandling skapas genom deltagande av modersmals-
liraren med kunskaper i Parvis modersmal och det gemensamma spraket i
forskolan. Parvis fysiska agerande bemoéts av lirarens verbala handlingar pd tva
sprak. Hon papekar allas ritt till leksaker och skyldighet att dela med sig av dem.
Olika sprak anvinds beroende av vem liraren riktar sig mot. Hon talar persiska
med Parvis och svenska med Lina.

Modersmalslirarens stottning i férhandlingen sker genom sprakalternering
och upprepning. Den reflekterar en pedagogisk attityd till allas ritt att leka i
térskolan. Hon ger forslag till 16sning och medlar mellan barnen och
uppmirksammar sociala skil fér byte av sprak. Hon uppmirksammar ocksa
kommunikationen mellan barnen nir hon ber Parvis siga till och visa Lina hur

de kan dela legoplattan.
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Det dr i den avslutande sekvensen som dven Parvis kommunicerar verbalt.
Parvis talar svenska nir han uppmanar Lina att gbra nagot annat an vad hon gor.
Han anvinder sdledes sprakalternering pid samma sitt som modersmalsliraren.
Han g6r som ldraren ber honom goéra, genom att siga Har far du till Lina.
Han uppmuntrar till ett avslut av lekaktiviteten genom det svenska ordet STADA.
Parvis upprepar ordet ndr Lina fortsitter att bygga. Innehallet i det Parvis
formedlar tar utgangspunkt i hur aktiviteter i forskolan avslutas. Att plocka
undan leksaker (stida) dr en aterkommande del i barnens vardag, vilket Parvis
anvinder sig av i syfte att avsluta aktiviteten.

Forhandling om deltagande

I detta avsnitt analyserar jag en konfliktlésning i en lekaktivitet med fokus pa
férhandling om deltagande. I denna férhandling inkluderas lirare.

I Mandisas forskola har jag observerat aterkommande samspel mellan
henne, Laura och Lisa (se obs. 6.3a-d). Aktérerna som deltar i lekaktiviteten
nedan ir huvudsakligen Mandisa, Lisa och liraren. En férmiddag har Mandisa
(2.9), Laura och Lisa lekt olika lekar tillsammans. Nu leker de med ett dockskap i
ett storre rum ddr det finns andra barn och lirare. Efter en stund férindras leken
till en foérhandling om rittigheter till deltagande och konfliktlosning samt
inkludering av liraren i férhandlingen.

Observation 6.5 Jag skriker inte!

Mandisa, Barnen leker med ett dockskdp som ar
Laura och placerat i en hylla.
Lisa

Lisa Jag sager till froken. Lisa stiller sig upp och flyttar undan sin
stol.

Laura Ga inte, g& inte!
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Lisa gér till liraren som leker med andra

Lisa -

barn i samma rum.
Froken, Mandisa Lisa star bredvid lararen.
skriker.

Lirare Skriker Mandisa? Jag Liraren som sitter pa golvet och leker
hor inte att Mandisa med ett annat barn tittar upp.
skriker.

Lisa Han bara skriker
(otydligt) jag.

Mandisa ~Jag skriker inte! Detta. uttala.s med h?g rést av Mandisa

som sitter vid docksképet.

Lirare Jag hor inte att
Mandisa skriker.

Mandisa | Jag skriker inte! Mandisa talar hogt.

Lirare I sant fall, du far
prata med Mandisa da.

Lisa Lisa gir tillbaka till Mandisa, stiller sig
framf6r henne, med hinderna pa
hofterna.

Mandisa | Jag skriker inte! Mandisa talar hogt, stiller sig upp och
(Otydligt tal) jag inte  gir till lararen. Lisa springer efter.
skriker.

Froken jag inte skriker. Mandisa stir framfor liraren.

Lisa Froéken? Lisa star ocksd framfor liraren.

Larare Ja?

Lisa Han sager inte han
skriker.

Lirare Skriker du Mandisa?

Mandisa Nej jag (otydligt)
skriker inte.

Lirare Du skriker inte, nej.

Lisa, lyssna pa
Mandisa.

I leken med docksképet sker nidgot som ger upphov till en konflikt. Lisa férklarar
att hon kommer ta hjilp av liraren genom uttrycket Jag sidger till
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froken. I férskolan dr detta ett sitt att visa missnéje med nigons agerande. Lisa
vinder sig sedan till liraren med argumentet Mandisa skriker. Skrikande
uppfattas som en utmaning av forskolans normer och regler. Involvering av
liraren med en sddan utmaning som argument kan tolkas som Lisas strategi f6r
att utesluta Mandisa fran deltagande i en tvapartslek (mellan Lisa och Laura).

En férhandling inleds dérefter mellan liraren, Lisa och Mandisa. Liraren
ifrigasitter Lisas pastiende och Mandisa tar del i férhandlingen da hon
upprepade ganger hivdar att hon inte skriker, vilket betyder att det Lisa pdstir dr
oriktigt. Lidraren demonstrerar genom sina fragor att hon ifragasitter Lisas
pastaende och uppmanar Lisa att tala med Mandisa istillet f6r att vinda sig till
henne. Nir Lisa gor detta (med en demonstrativ gest), vinder sig Mandisa till
liraren och upprepar att Lisas pastiende ir oriktigt (Jag skriker inte!).
Att vare sig liraren eller Mandisa anklagar Lisa for att tala osanning kan ses som
uttryck f6r en starkt sakorienterad férhandlingsnorm. I foreliggande fall dr det
sannolikt viktigt att det grundproblem som adresseras dr deltagandet i en lek och
att de som ir involverade (Lisa, Mandisa och liraren samt perifert Laura) dr
inférstidda med detta.

Forhandlingen om deltagande i leken kommer 1 sak att fokusera
sanningshalten i Lisas pastiende. Mandisa forsvarar sig mot vad hon tycker vara
Lisas oriktiga pastiende genom att upprepade ganger forklara att hon inte
skriker. Detta agerande kan ske med stdd i regler som innebdr att man inte ska
pastd att nagon skriker nir hon inte gbr det och att alla har ritt att uttrycka sin
asikt. I detta fordndras interaktionen fran att vara en férhandling 1 och om
deltagande i leken till att Mandisa frsvarar sig mot en oriktig anklagelse.

Interaktionen illustrerar en form av guidat deltagande 1 att uttrycka sig i en
férhandling dar barnen dr osams. Liraren formedlar tydligt att konflikter 16ses
genom att man pratar med varandra. Detta giller bdde grundproblemet om
deltagande i leken och anvindning av ett oriktigt pdstdende. Lirarens agerande
bygger dven pd att hon har situerad kunskap om vad som har férevarit, genom
att hon varit nirvarande i rummet. Detta Skar hennes méjligheter att agera
strategiskt och med kinslighet f6r deltagarna. Hon visar i sitt agerande en tilltro

till barnens kompetens att tala med varandra och férhandla for att l6sa
konflikter.
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Forhandling om villkor f6r deltagande med
sprakalternering

I detta avsnitt analyserar jag en férhandling om villkor f6r deltagandet i en
gemensam lek nir en konflikt uppstir och dir en lirare involveras. Exemplet dr
intressant eftersom det innehaller kommunikation pd tva sprak, bosniska och
svenska, och alternering mellan dessa.

Dijana® (2.9) har bosniska som modersmal. En jimngammal flicka, Liza,
har ocksa bosniska som modersmal och de leker ofta med varandra. Bakgrunden
till férhandlingen 4r att Dijana och Liza leker med dockor under ett lektillfalle i
forskolan. Barnen gir till ett av borden i matrummet.

Observation 6.6 Jag hade den forst!

Li Liza hiller i sin docka.
iza
Dijana Du far! Du far! Du far
nu.
Ska bebis sitta har. Dijana pekar p4 stolen vinster om hennes
docka.
Liza Liza sitter sin docka pa stolen dir Dijana
pekade.
Moja glava Liza syftar till dockans huvud.
(Mitt huvud) .
Dijana Har ska jag sitta. Dijana sitter sig pé stolen bredvid.

3 Hon ir det enda av studerade barnen som befinner sig i en grupp dir det finns barn med samma
modersmil (annat 4n svenska).

113



FLERSPRAKIGA BARN I FORSKOLAN: VILLKOR FOR DELTAGANDE OCH LARANDE

Liza

Moja beba

(Min bebis) ramlar.

Liza tar upp sin docka.

Dijana

Moja beba isto

Dijanas docka ramlar ner under bordet

(Min bebis ocksa) och hon kryper ner for att ta upp den.

ramlar.

Vidi, wvidi Liza.

(Se, se Liza).
Liza Vidi da pada

(Se den ramlar).

A moja beba Liza sitter sin docka p4 den sidan av

(Och min bebis) stolen dir Dijanas docka satt.

Cekaj Liza, cekaj,
cekaj

Dijana

(Vanta Liza, vanta,
vanta) .

(Otydligt) Liza!
(Otydligt) Liza! Min
(otydligt) bebis dar
sitta!

Dijana griter hogt.

Dijana och Barnen tittar pa en lirare vid andra sidan
Liza bordet.

Bada dockorna kan val
sitta dar?

Lirare

Dijana Nej.

Lirare Varfdr inte da-z Liraren kommer till flickorna och staller
sig bakom stolen.
Dijana Jag hade den foérst! Dijana liter ledsen.

Sitta min bebis. Min
bebis hade den
(otydligt) .

I den forsta delen anvinder flickorna bade bosniska och svenska i sitt samtal,
bosniska nidr de kommenteratr vad som hinder i leken och svenska nir de talar
om hur nagot i leken administreras. Dijana inbjuder Liza att placera dockan pa
samma stol som hennes egen docka sitter pa, vilket Liza gér. Nir Dijanas docka
ramlar ner pd golvet, flyttar Liza sin docka till den sida av stolen didr Dijanas
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docka suttit. Liza beméter inte Dijanas 6nskemaél om var hennes docka ska sitta,
vilket leder till att innehallet i lekaktiviteten och kommunikationen forindras.
Med detta startar en forhandling om villkoren fér deltagandet och denna
forhandling sker pa svenska.

Forutom att tala svenska ( (Otydligt) Liza! (Otydligt) Liza!
Min (otydligt) bebis dar sitta!) bdtjar Dijana grata. P4 det sittet
verkar hon séka stéd hos liraren som finns i rummet. Graten fungerar da liraren
uppmitrksammar henne. Liraren visar vad som ir dnskvirt i forskolekontexten,
nidmligen att komma &verens genom att hitta en 18sning. Liraren féreslar att
dockorna kan dela stolen. Dijana protesterar och liraren stiller en friga om
varfor fOrslaget inte dr bra. Frigan visar lirarens forvintning att Dijana ger en
spraklig forklaring. Dijana utgar da fran forskolans regler om vem som har ritten
till leksaker nir hon ger férklaringen om att hon hade stolen f6rst. Dijana haller
fast vid den trots att varken Liza eller liraren uppmirksammar hennes 6nskan
om att dockan ska sitta pa en viss sida av stolen.

Liza, som haller sig i bakgrunden, involveras inte i férhandlingen av
liraren. I denna stéttning finns likheter med féregiende lekaktivitet (obs. 6.5).
Aven i den involveras liraren i forhandlingen av barnen. Ingen av lirarna
uppmirksammar barnen som viljer att inte siga nigot och som hiller sig i
bakgrunden. Lirarna fragar varken efter deras uppfattning eller uppmuntrar dem
att bli delaktiga i férhandlingen. I aktiviteten i observation 6.5 dr dock liraren
nirvarande i rummet och har kunskap om huruvida Mandisa har skrikit. I denna
lekaktivitet behéver liraren utga frin det barnen uttrycker, da hon inte vet vad
som har hint. Observationen illustrerar en form av guidat deltagande dir liraren
visar hur man kan agera genom att hinvisa till normer och regler i en situation

dir hon inte sjilv har nagon foérstahandsinformation om vad som hint.

Sammanfattning

Analysen av samtalsleken, det fiktiva telefonsamtalet (obs. 6.1) visar hur barn
kombinerar flera aktiviteter, det egna byggandet med ett telefonsamtal som till
karaktiren dr en gemensam aktivitet. De g6ér nagot tillsammans, och vad de gor
ar medierat av lekmaterialet. Lekmaterialet blir hir en viktig resurs for skapande
av  telefonsamtalet, deltagandet 1 leken och rollalternering inom den.
Samtalsleken utvecklas i tvd sekvenser och visar hur deltagande genom
upprepningar pa flera plan dr moijligt: sprakliga och fysiska handlingar samt roller
ileken. Deltagandet férutsitter inte ett gemensamt sprak.

Analysen av fantasileken, dir ett samtal kring ett fantasiféremal (obs.
6.2) sker, visar att barnen uppmairksammar varandras handlingar och att de ar
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inriktade pa att géra saker tillsammans, dven i en situation da de inledningsvis
agerar var for sig. Observationen ar sirskilt intressant da sprakliga (utpekande
och instruerande) och fysiska handlingar sker kring ett fantasifiremal. Méjligheten
att rora sig pd en stor yta, anvindning av tydliga och ’skojiga’ gester samt skratt
framstar som viktiga.

Betydelsen av leksaker, som visar sig i flera av observationerna i detta
kapitel, ligger i linje med vad som framkommit i tidigare forskning. Anvindning
av foremal dr en viktig forutsittning f6r lek mellan yngre barn (Engdahl, 2007,
Hakkarainen, 2002, 2006; Michélsen, 2005). Studien kan dven utvidga tidigare
resultat da observation 6.2 visar hur barn med olika modersmal redan tidigt kan
skapa fantasilekar utan leksaker som artefakter.

Sjukhusleken medierad av lekmaterial (obs. 6.3a-d) dr en varaktig lek
mellan tre barn. Analysen visar att lekmaterial, rumslighet (begridnsat lekut-
rymme, madrasser) och barns handlingar, dr dmsesidigt konstituerande. Lek-
sakerna som artefakter medierar en lokal praktik och blir en resurs i befastandet
av lektemat. Analysen visar dven anvindningen av erfarenheter som “raw
materials” i lek, som Blum-Kulka och Snow (2004) uttrycker det.

Tidigare studier visar att deltagande 1 flerpartsinteraktion skapar en
utmanande kontext for kommunikation (Aukrust, 2002; Cekaite, 20006;
Hakkarainen, 2002). Hakkarainen menar att yngre barn behéver stéd av en
vuxen for att utveckla sin lek om de dr fler 4n tva. Analyserna av lekaktiviteterna
(ifr obs. 6.3a-d) i denna studie bidrar med kunskap om att vissa lekteman skapar
forutsittningar for fler dn tva deltagare i samtal utan att de stindigt behéver ta
hinsyn till allas handlingar eller komma med egna initiativ. I sjukhusleken dr det
huvudsakligen likarna som talar med varandra. Det tredje barnet 4r i bakgrunden
genom sin roll som patient. Denna roll skulle kunna tinkas vara mindre
sprakutvecklande da patienten férvintas ligga tyst och still. Men resultatet visar
att dessa handlingar ir viktiga, da den foére detta patienten senare som likare
upprepar handlingar som har anvints av de andra barnen som likare.

En varaktig lek ger dven forutsittningar for anvindning av upprepade
handlingar, ndgot som 1 studien framtrider som centralt i deltagandet.
Lekaktiviteterna initieras och uppritthills genom imitation och upprepning av
egna och andras sprakliga och fysiska handlingar (jfr Rydland & Grever Aukrust,
2005). Vidare kan man se att initiering och uppritthallande av lek sker genom
handlingar som uppfattas limna ett (omgaende) bidrag och att bekrifta varandra.
Att utfora fysiska handlingar samtidigt eller i upprepning méjliggdrs (och
forstirks) av tilledngen till dubbletter av leksaker (obs. 6.3b). Analysen av
observation 6.3c visar hur konkurrens om leksaker leder till en spraklig
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térhandling. Den upprepande karaktiren i den sprakliga interaktionen, 1 detta fall
pé barnens andrasprik, exempelvis anvindning av Oppna din mage! under
lekens gang av de olika aktGrerna demonstrerar att barnen dr vil bekanta med
lekens rational och att inta olika roller (obs. 6.3a; 6.3d).

Férhandling om deltagande och tillging till lekmaterial i lekaktiviteten
(obs. 6.4) sker huvudsakligen genom fysiskt agerande av barnen och sprakalter-
nering av modersmalsliraren. Sociala skil for byte av sprik uppmirksammas av
modersmailsliraren och det flersprikiga barnet (jfr Auer, 1995; Cromdal, 2000;
Martin-Jones, 1995; Milroy & Muysken, 1995; Wang & Hyun, 2009). Parvis
anvinder sprikalternering pd samma sitt som modersmalsliraren ndr han pi
svenska aterger for Lina det som modersmalsliraren pa persiska ber honom om.
Han uppmuntrar ocksd till ett avslut av lekaktiviteten genom att anvinda
svenska. Stottningen av modersmalsldraren reflekterar en pedagogisk attityd till
allas ritt att leka 1 férskolan.

Hur foérhandlingar om deltagande sker pa svenska visar analysen av
konfliktlésning i lek (obs. 6.5). Ett uttryck (Jag sager till froéken),
som i forskolesammanhanget férmedlar att handlingarna inte lingre ir riktade
mot lekinnehéllet, initierar forhandlingen. Samtliga aktGrer anvinder sprikliga
handlingar pa svenska dven om fysiska handlingar, som att vara nira varandra, ir
viktiga fOr deltagandet.

Genom sitt agerande formedlar liraren att konflikter 18ses genom att prata
med varandra och en tilltro till barnens kompetens att géra det. Analysen visar
betydelsen av situerad kunskap om vad som har férevarit. Normerna som
guidningen bygger pd handlar om allas ritt till att delta i lekar och att uttrycka sig.
Exempelvis anklagar vare sig liraren eller Mandisa Lisa for att tala osanning,
vilket kan ses som uttryck for en stark sakorienterad férhandlingsnorm.

Ytterligare en analys av konfliktlésning i lek (obs. 6.6) visar hur barns
deltagande i en gemensam lek forindras till en férhandling om villkor f6r del-
tagande ndr en konflikt uppstir och dir en lirare involveras. Barnen med tva
gemensamma sprak anvinder sprakalternering i denna situation. De kommuni-
cerar pa bosniska 7zom leken (jfr obs. 6.4) och pd svenska i tal o leken samt nir
de riktar sig mot ndgon annan dn varandra. Nir ldraren inte vet vad som har hint
utgar stottningen fran det som barnen uttrycker just da (jfr obs. 6.5). I likhet med
tvd observationer (6.4; 6.5) ovan uppmirksammar liraren vad som dr onskvirt i
sammanhanget, nimligen att komma Jverens genom att hitta en 16sning. Hir
innebir en sadan l6sning att dela lekmaterialet. Sprakligheten vid konfliktlosning
framtrider genom frigorna som visar férvintningar av sprikliga forklaringar.
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Inte heller i denna férhandling (jfr obs. 6.5) involveras det andra barnet som
haller sig i bakgrunden, av liraren.

Sammantaget visar analyserna att barnens kunskaper i flera spriak
framtrider tillsammans med modersmalslirare och med vinner pa samma
modersmal vid lektillfillen. Bade Parvis och Dijana visar dd kunskaper i att
kommunicera pa tva sprak. Alternering mellan tvéd sprak anvinds som en resurs i
sociala syften och vid konflikter (jfr Bjork-Willén, 2006). Aven sprakliga
forhandlingar (ndr barn 4r osams) ingdr frekvent i lekaktiviteter. Barnen
térhandlar om deltagandet f6r att paverka och skydda leken (obs. 6.4-6.6). De
anvinder sig av méjligheten som den institutionella miljon erbjuder, nimligen att
s6ka sig till liraren. Stédet av ldraren fOrutsitter att barnen har sprakliga
kompetenser fOr att forklara och forsvara sig pa svenska, alternativt att det finns
nirvarande lirare. Den stottning som ldrare dd erbjuder dr tydligt grundad i
forskolans pedagogik. I stottningen férmedlas och synliggdrs institutionella
normer och virderingar (t.ex. ingen ska vara ledsen och alla ska ha nigon att leka
med) som giller for leken och foérskolan mer generellt. Detta synliggérande sker
bland annat genom att férskolans normer artikuleras, de anvinds som argument
och blir féremal f6r tolkning i férhandling. Forskolans normsystem verkar bli ett
stdd och en forutsittning vid sprakliga férhandlingar och ndgot som bidrar till
guidningen av barnens deltagande i forhandlingar. Diremot uppmuntras inte
anvindning av andra kommunikativa resurser som andra modersmal dn svenska,

fysiska handlingar och artefakter i férhandlingar.
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Kapitel 7
Maltidsaktiviteter

I detta kapitel presenterar jag analyser av maltider som en aterkommande
aktivitet som erbjuder stottning i olika avseenden.

Jag visar exempel pa fyra dterkommande monster f6r hur maltiden som
aktivitet skapas. Kapitlets forsta avsnitt 4r en analys av hur man paboérjar en
maltid. I det andra avsnittet analyserar jag samtal om maltiden i boérjan av
aktiviteten. I det tredje avsnittet analyserar jag samtal som f6rs nér barnen och
lararna sitter och dter. Kapitlet avslutas med en analys av samtal pa svenska

mellan tva barn med bosniska som modersmal.

Att paborja en maltid

I detta avsnitt analyseras inledande handlingar till maltid som en gemensam
aktivitet.

I Villes forskola, en smabarnsavdelning, sitter barnen vid tre bord vid
maltiderna. I observationen nedan sitter Ville (2.4) som har finska som moders-
mdl och de andra barnen p4 sina platser. Liraren dukar fram lunchen.

Observation 7.1 Var sa god!

Lirare SER Bordet dr dukat och liraren nirmar sig
sin plats.

Satter vi handerna i Liraren sitter sig ner och ligger
kndet. Sa. hinderna i kndet.

Ville Vattnet. Ville stricker sig efter sitt glas.

Lirare Handerna i knaet.

Ville Jo. Ville lagger sina hinder i knéet.

Larare Linn, &r du med?
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Larare Maten stdr pd bordet, Liraren sjunger. Barnen lyssnar.
hdnderna i kndet. Nu sa
sdger alla, var sa god
och at.

Var sa god!

Barnen sitter pa sina platser vid bordet medan dukning pagar. De verkar veta att
nir ldraren sitter sig ner kommer de att ita lunch. Aven liraren verkar veta att
barnen kan sitta och vinta tills hon har lagt fram det som behovs. Agerandet
visar hur maltiden har karaktir av en ritual och bygger pd idén om att alla idter
samtidigt. Det bekriftas dven av lirarens korta sprakliga uttryck, S&!, nir hon
kommer och sitter sig ner. Hon fortsitter med en instruktion, sdtter vi
hidnderna i kn&t och bekriftande av att sitta med hinderna i kniet.

Ville stricker sig efter sitt glas och liraren upprepar det verbala uttrycket
Handerna 1 kné&et. Villes uttalande, Jo, samtidigt som han sitter sig pa
stolen igen och ligger hinderna i knfet, visar hur uttrycket fungerar som en pa-
minnelse om de bekanta rutinerna. Handlingarna visar ocksa att Ville inte
behover nigon ytterligare forklaring om hur han ska géra eller vad som ska
goras. Liraren ger dven Linn en paminnelse genom frigan Linn, &r du
med?, innan hon bérjar sjunga en matsing. Singtexten ir ett sitt att beskriva
maltiden som en gemensam aktivitet och i vilken ordning handlingarna ska ske,

inklusive inslag som uppmuntran till artighet.

Samtal om maltid

I detta avsnitt analyserar jag samtal om idtande i borjan av maltiden i fyra
observationer med fokus pa lirares stottning.

I Parvis forskola sitter barnen vid flera bord och i olika rum vid
méltiderna. Denna morgon sitter Parvis (2.4), som talar persiska och kurdiska,
tillsammans med tvd andra barn med svenska som modersmal och en lirare.
Parvis tittar pa ldraren nir hon siger nagot, likvil som pa Lukas nir han gor
ndgot. Det tredje barnet sitter tyst och vintar. Liraren inleder ett samtal med
Parvis om att ta till sig en matritt.
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Observation 7.2a Du kan ta filmjolk hér i

Lirare Ska du boérja med lite | Liraren stiller paketet med filmjolk
filmjolk? bredvid Parvis. Parvis vinder sig mot
lararen.
Parvis Uhm. Parvis tittar pa ldraren.
Lirare Borja med det. Liraren pekar pé paketet.
Parvis Parvis tar filmj6lken men stéller tillbaka

paketet pd bordet. Han stricker sig efter
sitt glas och lyfter upp det.

Dav? Ordet uttalas i fragande ton och Parvis
tittar pa ldraren.

Lirare Nej, vet du vad. Liraren tar glaset och stiller ner det.

Du kan ta filmjolk har Liraren pekar pa hans tallrik.

i. sa!
Parvis Da. Ja. Orden uttalas glatt. Parvis hiller filmjolk i
tallriken och stiller paketet bredvid
Lukas.

Liraren uppmanar Parvis att ligga upp mat pd tallriken med en friga (Ska du
borja med lite filmjolk?) samtidigt som hon flyttar filpaketet nirmare
Parvis och pekar pa det. Fragan kan ses som en form av instruktion till honom
att ta till sig en matritt, men limnar samtidigt en viss Oppenhet f6r Parvis att
handla pa olika sitt. Den instruktiva karaktiren stirks av hur liraren foljer upp
den forsta frigan med uttrycket (Bérja med det) och att peka pa filpaketet.

Parvis tar paketet och sedan sitt glas, tittar pa liraren och sidger D&4? Detta
ar en fraga (om att hilla filmjolken i glaset) fran Parvis sida, som kriver ett svar.
Han far di ett svar (Nej, vet du vad). Det tydliggdr att Parvis forslag som
finns i fragan inte dr det forvintade och det dr en instruktion om var filmjélken
ska hillas: Du kan ta filmjolk har i. Instruktionen fortydligas av att
liraren stiller ner hans glas och pekar pi tallriken. Lirarens form for stottning dr
att hon genom sina frigor, svar och fysiska handlingar ger tydliga instruktioner.
Dessa instruktioner kan ses som forklaringar av vad som dr ett fOrvintat
handlande, men foérklaringarna har ocksa karaktiren av direktiv. De forstirks av
lirarens papekande om att Parvis borde veta vad han ska géra (Nej, vet du
vad).

Parvis visar att han uppfattat instruktionen med att sdga D4, Jja, och att
hilla filmj6lken i tallriken och ge paketet till Lukas. Parvis visar ocksé att han dr
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vil infoérstadd med denna instruktiva diskurs. Hans sprakliga resurser dr
begrinsade, dven om samma uttryck anvinds bade i en friga och 1 en form av
slutsats.

Observationen nedan sker ocksd vid frukost 1 Parvis férskola. Vid Parvis
(2.5) bord sitter fyra andra barn (ett av barnen har ett annat modersmal dn
svenska och ett av barnen dr yngre dn de andra) och en lirare (annan 4n i obs.
7.2a). Bordet dr dukat med olika matritter som 4dgg, brod, mjukost, kaviar, mjolk,
filmj6lk och flingor. Miltiden introduceras med att sjunga en sing (jfr obs. 7.1).
Sedan stiller liraren fragor om vad som finns pa bordet.

Observation 7.2b Vad ir det hir Parvis da?

Lirare Vad ar det for frukost?

Lukas Agg.

Lirare Vad &r det har Parvis  Liraren pekar pd ett fat med paprika.
dav

Parvis Ha. Parvis tittar pd liraren.

Lirare Vad ar detta? Liraren pekar pa fatet.
Paprika.

Parvis Paprika.

Liraren riktar sina fragor dels till hela gruppen, dels till enskilda barn did hon
nidmner barnet hon talar till med namnet. Det ir ett sitt att stotta samtliga barns
deltagande oavsett om de kan tala (svenska) eller inte. Parvis deltar genom att
lyssna och observerar kommunikationen mellan liraren och de andra barnen,
men han samtalar ocksia med liraren nir hon tilltalar honom. Nir ldraren inte far
nagot precist svar upprepar hon sin friga om vad en av grénsakerna pa bordet
kallas genom att stilla frigan Vad &r detta?, peka pa gronsaken och direfter
benimna den (Paprika). Parvis svarar genom att upprepa ordet.

Barnen fir delta i en aktivitet som gar ut pa att bendmna bestindsdelar i en
FRUKOST. Deras bidrag pa svenska stéttas av ldrarens frigor och tal om
forvintade termer. Att benimna matritter blir en del av denna maltid med
pedagogiska syften och nigot som exponerar barnen for det abstrakta uttrycket
FRUKOST. En niva i denna kommunikativa situation ir att lira sig namn pa vad
som ingdr i en frukost. Fysiskt och sprikligt utpekande ér inte enbart kopplade
till en pedagogisk handling utan ocksa till sjilva maltiden som aktivitet dir man
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ska ta till sig och dta av det som bjuds. Situationen visar hur barnen bade inbjuds
att vilja, dta och tala om vad de gor.

Nista observation sker vid en annan frukost i Patrvis forskola, tillsammans
med fyra barn (varav ett utdver Parvis [2.6] har ett annat modersmal dn svenska)
och liraren som deltar i observationen ovan (7.2b). Det pagir samtal 1 vilket
samtliga barn tillsammans med liraren deltar. Liraren stiller fragor till barnen
utifran deras sitt att uttrycka sig.

Observation 7.2¢ Filmjolk eller vanlig mjolk?
Lirare Vad vill du ha att Liraren pekar pa paketen.

dricka pa? Filmjolk
eller vanlig mjolk?

Parvis (Otydligt) Parvis sitter pa sina hinder och tittar pa

liraren.

Lirare Vilken mjolk? Vilken? Liraren fortsitter att peka pa de tvd
Filmjolk eller vanlig paketen samtidigt som hon benimner
mjolk? Vilken? dem.

Parvis (Otydligt) Parvis tittar pa henne.

Liarare Du far visa mig. Vilken

vill du hav?
Parvis Mjolk. Parvis sitter fortfarande pé sina hander.

Lirare Mjolk, bra!

Liraren fragar Parvis vad han wvill dricka. Lidraren pekar pa mjolk- och
filmj6lkspaketen samtidigt som hon bendmner dessa (Vad vill du ha att
dricka pa? Filmjdlk eller vanlig mjolk?). Hon ger Parvis tydliga
alternativ till svar, da hon upprepar sig ett antal ganger, pekar pa de tva paketen
som stir framfor Parvis och talar om hur han kan svara (Vilken mjolk?
Vilken? Filmjolk eller vanlig mjolk? Vilken?). Nir Parvis
inte svarar, uppmanar hon honom att uttrycka sin 4sikt ytterligare: Du far visa
mig. Vilken vill du ha? Parvis svarar genom att siga Mjolk. Det ar
oklart om Parvis skiljer mellan filmjélk och mjélk 1 sitt svar eller om han
anvinder termen MJOLK mer inklusivt. Liraren bekriftar Parvis svar genom att
upprepa det Parvis sidger och genom att positivt bekrifta att han gjort ett val och
att han svarat muntligt genom uttrycket (Mj6lk, bra!).Denna bekriftelse dr
ett uttryck for att liraren bedémt Parvis svar som adekvat och att han bidrar till
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samtalet. Parvis stottas i att uttrycka sitt svar sprakligt pa annat sitt in med ett
enkelt JA, vilket dr vanligt férekommande i det empiriska materialet.
Observationen nedan dger rum 1 Erics forskola. Vid lunch sitter barnen
vid tre bord i ett och samma rum. En lirare sitter vid varje bord. Lirarna
samtalar med barnen vid sitt bord. Eric (2.5), som har engelska som modersmal,
och de andra barnen (som har svenska som modersmal) har lagt upp potatis och
fisk pa sina tallrikar. Ldraren delar maten i mindre bitar tillsammans med var och

en.

Obsetvation 7.2d Vill du ha sas?

Lirare Vill du ha sé&s? Liararen star bakom Eric och hjilper
honom att skira upp maten.

Eric Ja. Eric uttrycker sig tystlatet.
Lirare Ingen sas? Liraren stiller sig bredvid Eric.
Eric Ja. Liraren flyttar saiskoppen och stiller

den bredvid Eric.
Lirare Vill du ha séas?

Eric Eric nickar och hiller upp sas.

Liraren stiller frigan: Vill du ha sdas? Eric ger ett jakande svar, vilket
liraren inte uppfattar eller inte uppfattar som det Onskade svaret. Hon
omformulerar da frigan: Ingen séas?, som om Eric hade svarat att han inte
ville ha nagon sis. Hon stiller saskoppen bredvid Eric. Nir Eric (aterigen) svarar
Ja, upprepar liraren sin ursprungliga friga: Vill du ha sas? Eric nickar
som svar och tar saskoppen.

Denna observation visar pa en interaktion kring val av en enskild matritt,
ett vanligt inslag vid maltid. Interaktionen dr dirmed tydligt situerad i
maltidsaktiviteten. Liraren stiller en fraga som ér 6ppen i den mening att Eric
kan vilja att svara JA eller NEJ, men ger inte i Ovrigt ndgra alternativ. Han
forvintas svara pa fragan och att handla, vilket férutsitter att han vet vad valet
handlar om, exempelvis vad ordet SAS betyder. Denna observation visar pa ett
friga-svarsmonster, som i grunden kriver att barnet gor ett val (att ta matritten
eller att avvisa den). Det fysiska agerandet blir centralt. Detta, till synes, enkla
moénster kan ocksa ses som ett sitt att formedla en fundamental aspekt av
miltidsaktiviteten, barnens mdijligheter och ritt att vilja om de vill ha en viss
matritt eller inte.
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Analyserna i detta avsnitt visar aterkommande monster i borjan av
maltidsaktivitet. Som papekats ovan ar grunden for aktiviteten att alla deltar i
den. Liraren erbjuder barnen mdijligheter att delta snarare dn att invinta deras
initiativ. Liraren adresserar sitt frigande samtidigt till gruppen som helhet och
till enskilda individer vilket bidrar till att engagera alla 1 samtalet och i den
pedagogiska aktiviteten. Beroende pd hur ldraren formulerar frigor, med
utpekande och benimning av féremal, erbjuds barnen mojlighet att lira sig
dessa. Barn svarar pa dessa frigor genom upprepning (av bendmningar).
Organiseringen av gruppaktiviteten med deltagare med olika kompetenser ger
mojligheter till flera typer av deltagande: observation, spraklig och fysisk
imitation och upprepning. Dessa handlingar dr nigot som barnen delvis
behirskar men som ocksé dger rum inom deras proximala utvecklingszon. Med
andra ord erbjuds barn moijlighet till deltagande i en spriklig aktivitet (pa
svenska), men att uttrycka sig genom spraket dr inte en fOrutsittning for
deltagande (jfr resultat om férhandlingar i lek i féregaende kapitel).

Samtal om barns vardag

I detta avsnitt analyserar jag samtal om barns vardag vid maltiden i fyra
observationer, med fokus pa lirares stottning.

Den forsta maltidsaktiviteten sker 1 Alex forskola. Alex (2.5) sitter och dter
frukost tillsammans med tva lirare och ndgra barn. Alex har bulgariska och
persiska som modersmal och dr ett av flera flersprikiga barn i syskongruppen.
Alex berittar att han inte har med sig sitt gosedjur till férskolan den dagen.
Samtalet om det saknade gosedjuret leder till en aterkommande friga vid

maltiden, nimligen vem som himtar barnen.

Observation 7.3a Eller pappa!

Lirare Kanske. Vem ar det som
hamtar dig idag da-?

Alex Moster.

Liarare Kanske moster kan Liararen refererar till det saknade
ta med sig! gosedjuret.

Alex Eller pappa! Alex ler.
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Lirare Eller pappa! Kommer Résten dr glad.
pappa och hamtar dig
idag?
Alex Alex nickar.
Larare Spannande! Det var
lange sedan vi traffade
din pappa.

Lirarens fraga om vem som himtar Alex riktar uppmirksamhet mot nagot som
hinder regelbundet och som ska hinda senare pia dagen. Hon bérjar med att
sjilv foresld vem som himtar Alex genom att siga Kanske. Hon dndrar sig och
stiller fragan till Alex. Hur frigan dr formulerad, Vem &r det som hamtar
dig idag davz, antyder ett innehall som forvintas vara bekant f6r deltagarna
och att Alex ska kunna meddela den efterfrigade informationen. Alex svarar att
det dr moster som hidmtar honom och liraren féreslar att hon kan ta med sig
gosedjuret.

Det dterkommande innehillet i samtal mellan lirare och barn vid maltid,
niamligen vem som himtar barnen, utvecklas vidare av Alex. Han dndrar sig nir
han med en glad rost siger: Eller pappa! Liraren uppmirksammar Alex svar
genom en upprepning av det sprakliga forslaget och genom att formulera det till
en friga. Alex bekriftar det med en nickning. Liraren accepterar och bekriftar
svaret som ndgot spinnande, eftersom de inte triffat hans pappa pa ett tag,
snarare dn att aterga till Alex tidigare svar om att bli himtad av moster. P4 detta
sitt skapas samtal om barnens vardagliga erfarenheter med utgangspunkt i deras
intressen (se kap. 5, s. 76) i vilket barnen inkluderas genom fragor. Stottningen
karaktiriseras ocksa av bekriftande av Alex dsikt.

Nista observation dger rum vid frukost i Parvis f6rskola. Parvis (2.5), som
har persiska och kurdiska som modersmal, har en gul fotbollstréja pé sig denna
dag. Det finns ett fotbollsmirke pd hoger sida och en bild pa den svenska
flaggan pa vinster sida av tréjan. Lasses ankomst till férskolan med sin pappa
leder till ett samtal om barnens familjer, aterigen ett vanligt férekommande tema
vid maltid.

Obsetvation 7.3b Det hir iar Iran

Leo Pappa! Han refererar till Lasses pappa i hallen.
Lirare Det wvar Lasses pappa,
ja.
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Parvis Parvis pappa. Parvis tittar pa liraren samtidigt som
han pekar pi sin tréja ungefir dir
fotbollsmarket ir.

Larare Var ar din pappa-?

Parvis Parvis pappa. Parvis tittar pa liraren och pekar pa
trojan.

Larare Var ar Parvis pappa?

Parvis Dar. Parvis tittar och pekar pa tréjan.

Larare Var &r han?

Parvis (Otydligt) Iran. Parvis pekar pa tréjan och tittar upp
mot ldraren.

Lirare Iran? Det ar nog

Parvis Iran. Parvis talar samtidigt som ldraren.

Lirare Sverige, eller? Det &r Liraren fortsitter att tala.

svenska flaggan.

Parvis Det har ar Iran. Parvis tittar pa sin tréja och pekar pa
bilden av den svenska flaggan.

Lirare Nej, det ar inte Iran.

Parvis Parvis drar i tréjan dir bilden pd den
svenska flaggan ir.

Lirare Det ar svenska flaggan.

Men vad gdr din pappa?

Barnen uppmirksammar Lasse och hans pappa. Barnens férildrar som
samtalsimne (var de dr och vad de har f6r arbete) dr vanligt f6rekommande vid
maltid. Parvis deltar i samtalet genom en upprepning av ett anvint ord, PAPPA
(Parvis pappa) och genom att peka pd sin trdja. Ldraren tar fatt i Parvis
uttryck och involverar honom i ett samtal genom en fraga. Upprepning av fragan
(Var ar din pappa?; Var ar din pappa?; Var 4&ar han?)
anvinds dven av liraren. Fragan ir ett exempel pa vad man ofta pratar om i
férskolan, men den bygger ocksa pa Parvis initiativ att uppmarksamma sin egen
pappa.

Parvis dndrar fokus i samtalet ndr han sedan svarar liraren med utgings-

punkt i en av symbolerna pa sin trdja, den svenska flaggan. Parvis uttrycker sig
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dels verbalt (Iran), dels genom pekande pa tréjan. Liraren uppmirksammar
vad hon tolkar som en felaktig uppfattning av Parvis, att flaggan dr iransk och
inte svensk, och piapekar detta, f6rst genom att uppmirksamma Parvis pé att han
har fel och sedan genom att invitera honom till att korrigera sig. Liraren
fokuserar nu pa de sprikliga uttrycken och om dessa ir korrekta i samman-
hanget. Nir Parvis framhiérdar 1 sitt uttryck (Det h&ar &r Iran), deklarerar
liraren vad som ir riktigt (Nej, det &ar inte Iran. Det ar svenska
flaggan.). I detta svar frin lirarens sida finns inga erbjudanden om
térdjupning av frigan. Diremot édtergir hon till det vanligt férekommande
samtalsimnet om forildrarnas arbete (Men vad goér din pappa?).

Hir kan noteras att en term, PAPPA, initierar samtalet med det
aterkommande temat: barns forildrar och deras arbete (var de befinner sig nir
barnen dr i forskolan). Pa det sittet berér samtalen ndgot som barnen har
gemensamt. Mojligheter att synliggdra barns erfarenheter utanfér férskolan eller
intresse exempelvis for monster eller firger med utgangspunkt i Parvis initiativ
att uppmirksamma flaggan tas inte tillvara i denna obsetvation.

Nista observation, som édger rum i smabarnsavdelningen som Kave gir,
handlar om édterkommande samtal vid maltid i vilka lirarna uppmirksammar
barnen och deras agerande. Flera barn och tva ldrare sitter vid frukostbordet.
Kave (1.10) har kurdiska som modersmal men kommunicerar huvudsakligen
kroppsligt i hemmet och pa foérskolan. Hir leder Kaves handlingar till ett samtal
utifrin lirarens bemdtande av dessa. Bakgrunden till observationen ir att Kave
har atit ett d4gg och det édr tydligt att han tyckte om det. Det finns en dggskirare
pa bordet.

Observation 7.3c Nu vill Kave dela sin smorgas. Spiannande!

Kave Kave ligger en smorgis i dggskiraren.
Lirare Nu vill Kave dela Liraren tittar pa Kave och uttrycker sig
sin smdrgas. Man kan med en glad rost.

léagga kokta
potatisar dar och
dela. Spannande!
Spannande Kave! Ja,
det tycker du, ja.

Kave Kave vinder pa smoérgisen och trycker ner
skiraren.

Lirare Ja titta! Gar det
inte att dela den?
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Kave Kave lagger en tallrik i den och tittar pa
lararen.
Lirare Liraren tittar mot honom.
Kave Da. Kave tittar upp mot liraren.
Lirare Hur gér du nu? Det
var spannande.
(...)
Kave Kave ligger tallriken 6ver dggskiraren.
Lirare 0j! Liraren tittar mot Kave och lyfter bort
tallriken.
Hor om det later Liraren ger honom smoérgisen.
nagot nar du biter
pa den har
smérgasen.
Kave Kave tar tillbaka tallriken.
Larare Liraren observerar vad Kave gor.
Kave Kave tar en brodskiva till.
Lirare Far jag hjalpa Liraren trycker ner skdraren sa att
dig? Kanske gar brodskivan delas.
det battre.

Aktiviteten initieras av Kaves handlingar som liraren uppmirksammar.
Observationen visar hur dessa tas tillvara pa av ldraren i syfte att stétta Kaves
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delaktighet vid maltiden. Kave anvinder sig huvudsakligen av fysiska handlingar
som att ta till sig féremal och gester. Genom ldrarens stottning med
utgidngspunkt i handlingarna blir de resurser i kommunikationen. Stéttningen
karaktiriseras av spraklighet di liraren uppmirksammar och benimner
initiativen, beskriver vad som gors, férklarar och stiller 6ppna fragor pa svenska.
Hon uppmuntrar till utforskande vid maltiden.

Liraren erbjuder Kave en smorgas, vilket dr ett sitt att intressera honom
for dtandet. Kave fortsitter dock att underséka dggskiraren. Han visar ett tydligt
intresse for att dstadkomma ndgot med dggskiraren. Detta uppmirksammar
liraren genom att stanna upp och observera Kaves handlingar. Sedan hjilper
hon honom att dela brédskivan. Liraren gér Kaves intressen till en resurs f6r
deltagande genom att sitta ord pa dem.

Den sista maltidsaktiviteten i detta avsnitt dger rum i Nils forskola. Vid
bordet sitter fem barn och tva lirare. Barnen har olika modersmal. Nils (2.10)
som talar svenska, norska och tyska, och Lotta som har svenska som modersmal,

engagerar sig i ett samtal tillsammans med en av lirarna.

Observation 7.3d Du far fraga Nils, han jobbar ju dir. Jag vet inte

Lirare Vad har ni f6r jobb d&?  Résten liter nyfiken.
Nils Qag har
Overskottsbolaget.
Lirare Vad arbetar ni med?
Nils Jag har en motorcykel.

Den star (ohorbart) jag
stalla motorcykel har,
dir Overskottsbolaget.

Lirare Fast jobbar alla pa
Overskottsbolaget,
eller? Kanske jobba
ndgon annanstans, pa

Tkea?
Lotta Jag jobbar pa Ikea.
Lirare Ja eller kanske ni

jobbar pa Konsum. Det
finns mdnga olika jobb.

Nils Jag jobbar, jag jobbar,

jag Jjobbar med, pa
Overskottsbolaget.
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Lirare Jaha, vad gor man dar Résten liter bekriftande och nyfiken.
da-
Nils Fort.
Lirare Man jobbar fort.
Nils Ja, sla alltid.
Lirare Man ar effektiv. Vad
kan man koépa dar da? Om
jag kommer in pa
Overskottsbolaget, vad
kan jag koépa?
Nils Jag kopa mat. Nils sitter och dter sin smorgés.
Lirare Har de tvattmedel har
i?
Nils Ja.
Lirare Det har dem.
Lotta Varfor har de
tvattmedel?
Lirare Du far fraga Nils, han
jobbar ju dar. Jag vet
inte.
Nils Jag maste jobba idag.
Lirare Du maste jobba idag.
Nils Maste jobba idag.
Lotta Fér vi har inga pengar.
Lirare Ni har inga pengar? Da
maste man jobba.
(...) Alla dter och det blir tyst en kort stund.
Nils Jag har pengar.
Lirare Du har pengar. Meningen uttalas bekriftande.
Har du mycket pengar?
Nils Ja.

131




FLERSPRAKIGA BARN I FORSKOLAN: VILLKOR FOR DELTAGANDE OCH LARANDE

Larare Du ar rik heter det om
man har mycket pengar.
Har man inte s& mycket
sd pengar, da a4r man

fattig.
(...) En kort tystnad.

Nils Ar man inte fattig?

Lirare Nej.

Nils Om man inte har pengar | Nils tittar mot liraren som sitter
da &r man fattig. mittemot honom.

Jag har pengar, da ar
man inte fattig.

Observationen visar en konstruktion av en gemensam berittelse, i leken och om
leken. I samtalet erbjuder liraren stéttning i form av bade fragor, férklaringar
och bekriftelser.

En del av fragorna (Vad har ni for Jjobb da?; Vad arbetar
ni med?; Vad kan man kopa dar d&? Om jag kommer in pa
Overskottsbolaget, vad kan jag kdpa?) etbjuder alternativa sitt att
svara. Barnen har méijlighet att delta i och uppritthilla samtalet genom att svara
ja/nej eller genom att utveckla sina svat.

Liraren introducerar forklaringar: Du ar rik heter det om man
har mycket pengar. Har man inte sa mycket sd pengar, da
dr man fattig. Denna forklaring ir intressant. Dels dr den en uppfoljning
av en tematik om pengar som barnen introducerar. Dels f6ljer ett av barnen,
Nils, upp forklaringen i en vil utvecklad och en logisk reflektion Over
innebérden i det ldraren sagt: Om man inte har pengar da& &r man
fattig. Jag har pengar, da &r man inte fattig. Det ser ut
som Nils forstar uttrycken som barnen exponeras for. Nils bidrar med att
anvinda en distinktion mellan RIK och FATTIG som liraren fort in i samtalet.
Detta innebir att distinktionen mellan rik och fattig forefaller ligga inom den
proximala utvecklingszonen och vad vi ser kan férstis som en begynnande
approprietringsprocess.

Liraren svarar i samtalet genom att bekrifta barnens utsagor som Man
jobbar fort.; Du har pengar. Dessutom innefattar samtalet skiften i
innehall; familj, affir och pengar. Exempelvis initieras familj och pengar som
innehall av Lotta. Barnens idéer anvinds som utgingspunkt for att introducera
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och forklara generella begrepp (EFFEKTIV, FATTIG, RIK). Detta exemplifierar hur
forskolemiljon ger mojligheter att tala om abstrakta och generella forhillanden
och att lira sig sprakliga uttryck som dr relevanta i sidana sammanhang.

Samtalet ger barnen méjligheter att uttrycka sina forestillningar. Emellanat
ges uttrycken inom leken genom ord som ..tvattmedel hédr i?; For vi
har inga pengar.; Maste jobba idag. Samtalet inom leken leder till
att deltagarna diskuterar begreppen (se ovan).

I samtalet uppmirksammas dven kommunikationen mellan barnen. Aven
om ldraren dterkommande deltar i samtalet, dr de verbala uttrycken delvis riktade
mot att stotta barnen att uppmirksamma varandra som samtalspartner (Vad
arbetar ni med?; Du far fraga Nils, han jobbar Jju dar.
Jag vet inte.).

I detta avsnitt har jag analyserat samtal om barnens vardag stottade av
lirare vid maltid. Analyserna visar hur forildrar gors till ett innehall f6r samtal
genom att tala om hidmtning och forildrars arbete. Dessutom uppmirksammas
barnens handlingar som kommunikativa resurser och utveckling av dessa genom
spraklig stottning vilket mojligedr skapande av olika typer av kommunikativa och
sprakliga erfarenheter (obs. 7.3c-d).

Samtal mellan barn

I detta avsnitt analyserar jag tvd samtal om bendmningar och begrepp pa svenska
som initieras av och inkluderar barn med tva gemensamma sprak.

Observationen nedan dger rum i Dijanas forskola. I denna smédbarns-
avdelning dr benimning av firger och former ett dterkommande innehall i
lirarinitierade aktiviteter och samtal. Dijana (2.4) sitter vid bordet tillsammans
med fem andra barn och en lirare. En annan ldrare dukar fram mellanmal
Aktorerna i samtalet dr Dijana, Liza och lirarna. Flickorna, som har bosniska
som modersmal, sitter bredvid varandra vid bordet.

Obsetrvation 7.4a Rosa — rosa blommor — rosa troja

Dijana Dijana, i en rosa tréja, vinder sig mot
Liza som sitter till vinster om henne.
Liza har en vit tr6ja med rosa blommor.
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Dijana Titta jag rosa. Dijana tar i sin tréja och hiller den mot
Liza.
Lirare 1 Rosa har du, tréja ja. Liraren som sitter vid bordet hor vad

Dijana siger.

Liza Jag. Liza tar i sin tréja och lutar sig mot
lararen over bordet.

Larare 1 Ja, har du rosa trdja
du med? Blommorna.

Dijana Rosa.

Liza Jag har rosa blomma.
Rosa blomma.

Liarare 1 Lirarna pratar med varandra och med
och 2 ndgra av barnen vid bordet.
Liza Jag har rosa blomma!

Jag har rosa blomma!

Dijana (Otydligt tal) rosa Dijana vinder sig mot lirare (2) och
blommor. tittar pd sin troja.
Lirare 2 Har du rosa tréja? Liraren tar pa Dijanas trdja ndr hon

Jétte fin trdja har du. passerar henne.

Dijana Rosa trdja. Dijana tittar pa sin tréja.

Lirare 2 Du har rosa tréja ja. Liraren stir bakom Dijana.
Jatte fin rosa trodja.
Det a4r fin farg pa den.

Barnen sitter vid bordet, medan lirarna dukar fram maten (i likhet med obs. 7.1).
Dijana initierar ett samtal i vintan pa dtandet. Det blir en typ av dvergangsaktivitet
(se kap. 5, s. 80 och 93). Dijana utgar frin nigot hon ser nir hon benimner
firgen pa sin tréja: Titta jag rosa, och pekar. Initiativet uppmirksammas
av lidraren och Liza, som har en vit tr6ja med rosa blommor, som béda svarar pa
det. Samtalet struktureras genom upprepning av svenska ord (ROSA, TROJA,
BLOMMA) som kombineras med pekande. Till bérjan upprepar Dijana sig (ROSA).
Efter att hért orden TROJA och BLOMMA ett antal gangen, anvinder hon dessa.
Samtalet kan betraktas som ett fors6k att sdrskilja innebdrder av rosa, tréja och

blomma.
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Observationen visar hur barnen anvinder sig av 1 forskolan
férekommande sitt att initiera ett samtal 1 en situation dir dven andra modersmél
in svenska dr ett mojligt sitt att kommunicera.

Anvindning av svenska i samtal vid maltid av barnen med tva gemen-
samma sprak, bosniska och svenska, analyseras vidare i samtalet nedan. Dijana
(2.4), Liza och en tredje akt6r, ocksa en bosnisktalande flicka, Lejla, dter frukost

tillsammans med andra barn och lirare.
Observation 7.4b Samma samma sa mycket!

Dijana Jag har samma. Kolla! Dijana héller upp sin hand mot Liza.
Jag har tre.

Liza Liza ligger sin hand mot Dijanas.
Dijana Samma! Samma samma sa
mycket!
Liza Jag ska fylla s& hér Liza haller upp fem fingrar.
ar.
Dijana Jag fylla ocksd s& h&r  Dijana visar upp fem fingrar.
ar.
Det ar uppe! Det ar Dijana pekar pé fodelsedagskorten
uppe ! (med siffran tre) pa viggen.
Lejla Nej det ar de inte. Lejla tittar pa korten pa viggen bakom

Det (otydligt) jag &r sig och pekar pa dem.
uppe med den nallen.
Nallarna (otydligt).

Innehéllet i samtalet mellan flickorna tar utgingspunkt i den fysiska miljon.
Dijana och Liza talar svenska medan de visar upp fem fingrar. Antal gors till ett
gemensamt samtalsinnehall. Det som barnen talar om, visar de ocksa med
fingrarna. Sadana handlingar ir vanligt férekommande vid tal om ilder och att
fylla ar. Det gér dven barnen som uppmirksammar varandra pd antal i relation
till fodelsedagskorten pa viggen. Lejla uttrycker att nagot inte stimmer (Nej
det &r de inte.) men fortsitter tala om och peka pa sitt eget
fédelsedagskort: Det (otydligt) jag &r uppe med den nallen.
Nallarna (otydligt).

Observationen visar hur samtalet mellan barnen med tvd gemensamma
sprak reflekterar den institutionella miljéon ndr det giller val av sprak,
samtalsinnehall, anvindning av bilder (féremal) runt omkring sig samt gester.

Overgingen mellan olika innehall 4r *flytande’ och uppmirksammas genom att
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man observerar varandras handlingar. Inneborder i fingrar eller siffror pa korten
som symboler f6r antal berérs men utvecklas inte sirskilt langt i just detta

samtal.

Sammanfattning

Analysen av att paborja en maltid (obs. 7.1) visar maltiden i f6rskolan som en
ritualiserad aktivitet med inslag av samtidighet och gemenskap genom sprikliga
och fysiska handlingar. Barnen férvintas lira sig ritualer som innebir artighet
och andra samspelsregler. Det forvintade agerandet 1 aktiviteten uppmairksam-
mas tydligt av ldraren och bekriftas av barnens handlingar. Den sprikliga
stottningen har karaktiren av paminnelse av de forvintade handlingarna. Aven
sangtexten (Maten stdr pd bordet, handerna i kndet. Nu sa
sdger alla, var s& god och &t) medierar dessa férvintningar i akti-
viteten. Hér finns likheter med resultat i Grover Aukrusts (2007) studie om hur
organisering av samtal genom turtagning inte explicit uppmidrksammas i
skandinavisk férskolekontext

Materialet visar ocksa att det forekommer samtal om dtande. Analyserna
av samtal om dtande (obs. 7.2a-d) visar att dtandet gors till innehall i
kommunikationen i bérjan av maltiden. Lirarna, som ér de centrala aktérerna,
riktar sig samtidigt till gruppen och till vart och ett av barnen. Sprakliga
instruktioner och fysiska handlingar berér hur barnen ska ligga upp mat (obs.
7.2a), bendmna matritter (obs. 7.2b), gora val mellan tva matritter (obs. 7.2c)
och goéra val om vad man vill dta (obs. 7.2d). Barnens fysiska handlingar som att
peka pa nagot och att titta pa liraren uppmirksammas och accepteras som svar i
denna aktivitet. Barnen kan delta i aktiviteten genom att dta, obsetvera, lyssna pé
samtalen som fors vid bordet och/eller att uttrycka sig pa olika sitt. Det innebir
att samtliga barn vid bordet blir delaktiga i en spraklig aktivitet pa svenska.
Barnen lir sig att dta, benimna vad de ser framfor sig pa bordet. De exponeras
tor generaliseringar som exempelvis termer som frukost och distinktion mellan
mjolk och filmjolk. I interaktionen guidas barnen i1 anvindning av (sprakets)
utpekande, semiotiska och kommunikativa funktioner (Silj6, 2000).

Analysen av samtal om barns vardag (obs. 7.3a-d) visar att barnen
inkluderas i aktiviteter med stdd 1 deras erfarenheter. Lirarnas sprikliga
handlingar pa svenska stottar barnens deltagande i aktiviteten. Stéttningen utgar
fran det som barnen sdger och karaktiriseras av att bekrifta och utmana barnens
handlingar. Hur kommunikation mellan barnen explicit uppmuntras varierar. En
del av frigorna erbjuder barnen mdijligheter att delta i samspel oberoende av
deras sprakkunskaper. Andra dr av utmanande karaktir och forutsitter att
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barnen kan producera tal pd svenska. Att samtal i och utéver kontexten dger rum
vid maltid framgar ocksa i tidigare forskning (t.ex. Bae, 2004; Gjems, 2011).

Analysen av samtal om benimningar och begrepp (obs. 7.4a-b) visar
hur barnen med ett gemensamt modersmal annat dn svenska anvinder sig av
svenska i kommunikation vid maltid. Samtalen bygger pa bendmningar av
féremdlen runt omkring barnen. Barnen berdr innebdrder av firg och siffror
men for dem inte vidare i just de samtal jag redovisat.

Det kan noteras att det finns likheter mellan Dijanas (obs. 7.4a) och Parvis
sitt att kommunicera (obs. 7.3b). Bada deltar i ett samtal vid méltid genom
sprakliga och fysiska handlingar. Likheter mellan barnen (den rosa firgen och
torildrarna) uppmirksammas av lirarna. Genom bekriftande upprepningar
erbjuds Dijana mdijlighet att utveckla sina sprakliga handlingar. Parvis sprakliga
handlingar diremot korrigeras.

Sammantaget visar analyserna i detta kapitel att mdltid som en
aterkommande aktivitet erbjuder mdijlighet till olika typer av deltagande, man
bide dter och kommunicerar om olika aspekter av dtande. Det innebdr att
samtliga barn blir delaktiga i aktiviteten pd ndgot sitt. Lirarna dr inriktade pa
bade gruppen och pa individuella barn som far bidra pa olika sitt. Samtliga barn
kan delta genom att observera och lyssna till den sprikliga kommunikationen
oavsett sprakkunskaper eller individuella inlidgg i den. Imitativa och upprepande
handlingar blir resurser for barnens deltagande i en aktivitet som de inte fullt ut
behirskar. Genom barnens férmaga att delta, illustrerar observationen agerande
inom den proximala utvecklingszonen, dir deras bidrag ir beroende av lirarens
guidning. Uppmairksamhet av modersmal andra dn svenska som en resurs for
deltagande skulle kunna vara ytterligare ett sitt att utga frin barns intressen, idéer

och erfarenheter.
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Kapitel 8
Sé’mgaktiviteter

I detta kapitel presenterar jag analyser av barnens deltagande i singaktiviteter.
Fokus riktas pd singsamlingar och pd musicerande inom ramen f6r andra
aktiviteter som maltid och lek.

I det f6rsta avsnittet analyserar jag singsamlingen som en gemensam aktivitet
i forskolan utifran tre observationer. Sangsamlingen férekommer i olika grad i for-
skolorna i studien och organiseringen varierar. Singsamlingen som kommunikativ
resurs och sjungande som ett inslag i barninitierade aktiviteter analyseras utifrdn
fyra observationer. Den f&rsta observationen ir en barninitierad sangaktivitet vid
maltid. I den andra observationen sker en férhandling om musicerande i lek. I den
tredje observationen sker ett sprakbyte i lek och sing. Den sista aktiviteten handlar
om lek, sing och leksaker.

Sangsamling som en gemensam aktivitet

I avsnittet analyserar jag singsamling som en gemensam aktivitet 1 f6rskolan med
fokus pa lirarnas stottning och vilka typer av kommunikation som férekommer
utifrin tre singsamlingar.

I Nasims (kurdiska som modersmil) och Palesas (tigrinja som modersmal)
férskola dr majoriteten av barnen flersprakiga. Under observationsperioden har
man singsamlingar oregelbundet. Singsamlingen i observationen nedan sker i ett
mindre rum. Barnen (inkl. Nasim 2.4 och Palesa 2.3) och tva ldrare sitter i en 1 ring
pa golvet. En av lirarna (lirare 1) leder singsamlingen och den andra (lirare 2)

sitter med ett barn 1 knaet.

Observation 8.1a Hoppe hoppe hare

TLirare 1  Ska vi bdérja och sjunga
namnsangen? Ska vi. Sitt
ner, sitt ner. Ska vi
borja pa dig Palesa?

Palesa Palesa nickar.
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Larare 1 En, tva, tre.

Barn

Liarare 1 Sch! Inte skrika.

Liraren visar upp sina fingrar nir hon
raknar.

Liraren sjunger namnsangen. Varken Nasim
eller Palesa sjunger med.

Vid avslutad sdng klappar barnen hinderna.
Nigra av barnen, varav ett ir Palesa, ir
hégljudda och glada och klappar sina hinder

entusiastiskt.

Liraren signalerar med sin hand framfér
Palesa. Hon tystnar.

Liarare 2 Ludvig, det ré&cker.
Lirare 1 Nu ska vi se vem som
kommer ut ur ladan.
Titta.
Hopp, hopp. Vem ar det?
Ludvig Hoppe hoppe hare.

Lirare 1 Ja, det ar hoppe hoppe
hare. Da sjunger vi om

den. Ett, tva, tre.

Hoppe Hoppe Hare satt
och mumsa bar, klappa
sig pad magen, "“det va’

gott de’ har”. Fram
smyger raven, tanker
Hoppe ta, men Hoppe

Hoppe Hare skuttar ju sa

bra.

Barn

Lirare och
barn

Ludvig slutar klappa sina hinder.
Liraren tar upp en liten hare av

plast.

Haren *hoppar’.

Liraren visar upp sina fingrar nir hon
riknar.

Liraren sjunger och gor gester som hor till
sangen.

Nasim och Palesa gér gesterna utan att
sjunga. Négra av de andra barnen sjunger.

Lirarna och barnen klappar
hinderna.
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Lirare 1 Och vem som kommer har Liraren tar fram en liten ekorre av plast ur
da- ladan.

Som hoppar fran gren
till gren. Vem &r det?

Ludvig Ekorren.

Lirare 1 | Ekorren ja. D& tar vi Liraren visar upp sina fingrar nir
den. Ett, tva, tre. hon riknar.

Sjungandet initieras av den lirare (1) som haller i singsamlingen. Forst formulerar
hon en nirmast retorisk fraga. Hon forvintar sig inte ett nekande svar utan riknar
till tre och boérjar sjunga singen. Denna sing, som inte innehéller nigra rorelser,
leder till att barnen lyssnar pd ldraren som sjunger. Att klappa hinderna vid en
avslutad sing forefaller vara del av en etablerad ritual for att visa uppskattning.
Lirarna visar att man appldderar efter att man sjungit en sing och barnen imiterar
detta beteende. En appldd dr ocksd en markér av deltagande 1 sdangaktiviteten, dven
om man inte sjunger. I appliden férmedlas ett slags askadarperspektiv och att
musicerandet dr ett sorts upptridande. I detta ingér att visa uppskattning genom att
appladera. Appladerandet regleras fysiskt och sprakligt av lirarna.

Direfter tar liraren fram en liten ldda med sma leksaksdjur i. Hon tar upp ett
av dem och frigar vad djuret kallas (Hopp, hopp. Vem &r det?). Ludvig
svarar med att siga en vers i en sang om detta djur (Hoppe hoppe hare), vilket
accepteras av liraren utan att orden eller djuret diskuteras. Hon sjunger sedan
sangen med gesterna som hor till den och méanga av barnen gér gesterna.

Handlingarna upprepas nir den tredje singen introduceras (se kap. 5, s. 90).
Aven hir stiller liraren en friga (Och vem som kommer h&r d&?) nir hon
tar upp ett djur ur ladan. Lararen bekriftar Ludvigs svar (Ekorren) och initierar
sjungande genom att rikna till tre.

Barnen forefaller vil bekanta med denna rutin och kidnner till singerna och
sangernas titlar. Den form av friga som liraren anvinder, att ge delar av en text
som ska fyllas i, involverar barnen pi ett tydligt sitt, bygger pd deras erfarenheter
och riktar uppmirksamheten mot ett gemensamt (sang)objekt. Liraren deltar sedan
i sjungandet. Aktiviteten organiseras pa ett sitt som innebir att barnen kan delta,
var och en pa sitt sitt.

I Dijanas férskola, en flersprikig smébarnsgrupp, har man sangsamlingar
nagra ganger i veckan under observationsperioden. Barnen och tva ldrare sitter i en
ring pa golvet. En av ldrarna (den som férekommer i observationen) leder

samlingen.
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Lirare Vad bérjar vi med? Liraren visar upp sina hinder.
Barn Alla s&ger klapp, Flera av barnen siger detta ungefar
klapp, klapp. samtidigt och klappar sina hinder.
Larare Ja, en, tva, tre, fyra, Liararen visar upp sin hand och riknar sina
fem. fingrar. Manga av barnen, bl.a. Dijana,
visar ocksa upp sina hander och riknar
med.
Alla hénder sager klapp, | Liraren borjar sjunga en sing och gor de
klapp, klapp. Alla tillh6érande gesterna. Dijana sjunger med
fotter sdger stamp, och gor gesterna.
stamp, stamp. Huvet
sager nickinick, klockan
sager tickitick. Nu ska
alla lyssna.
Lirare Vad ar det foér farg pa Liraren visar upp ett kort pd en myra. Hon
myran? talar hogt och tydligt. Ndgra av barnen
talar med varandra.
Dijana Svart, svart! Nigra andra roster hors samtidigt.
Lirare Vad ar det foér farg pa Liararen fortsitter med att halla upp kortet
kortet dav och talar hogt och tydligt.
Dijana Orange! Dijana talar med en hog rost.

Sjungandet inleds av lirarens friga (Vad boérjar vi med?) som formuleras i
gester. Pragan refererar till singsamlingen som en dterkommande gemensam akti-
vitet. Den £6ljs upp av ett forslag, i form av en gest (lararen visar upp sina hinder).
Flera barn svarar med en vers av saingen och genom att utféra gester som hor till
denna rorelsesing. Monstret forefaller rutiniserat, barnen visar tydligt att de dr be-
kanta med innehdllet, i form av sdnger, gester, verser — och med formen och hand-
lingsmonstret 1 aktiviteten.

Liraren accepterar svaret genom att uppmirksamma barnen pa att en ny fas
ska starta. Det sker genom att liraren riknar ner och ligger till en kroppslig
dimension genom att koppla riknandet till fingrarna. Detta ir ytterligare ett tecken
pa en aterkommande aktivitet. Rikneramsan fingar gruppens uppmirksamhet. Pa
detta sitt stottas samtliga barns deltagande och det gemensamma sjungandet
tydliggdrs. Liraren borjar sjunga. En del av barnen sjunger. Dijana deltar genom
gesterna. Detta dr ocksa ett exempel pd hur lirare i en aktivitet kan viva in ett
delvis annat innehallsligt fokus (rikneramsan) med pedagogiskt fortecken.
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I denna aktivitet anvinds singkort med ett motiv som illustrerar singen. Nir
den fOrsta sangen avslutas, plockas ett saingkort fram. Liraren visar upp detta (jfr
obs. 7.4a). Hon stiller fragor om firg och benimning av firg. Frigorna ir inte
direkt relaterade till singen utan dr tydligt pedagogiska. Barnen svarar pd dessa
frigor. Med andra ord sangaktiviteten viver man in fragor av begreppslig natur,
om. Detta kan ses som vytterligare ett exempel pd en férskolepedagogik dir
fokuserat lirande integreras i aktiviteter med en annan 6vergripande struktur och
ett annat objekt.

I den tredje forskolan, i en smabarnsgrupp dir endast Eric (2.4) ir
flersprakig, 4r saingsamling en daglig aktivitet. Barnen och tva av lirarna sitter i en
ring pa golvet. En av lirarna leder samlingen. Hon har en lida framfér sig med
sangkort med rorelsesdnger. Liraren liser i anteckningarna och talar om vems tur
det dr att komma fram och vilja ett singkort. L.eo vars tur det dr, gir fram och tar

ett kort ur lidan.

Observation 8.1c Kan ni klappa pa den da?

Lirare Vad hittar du dér davz Hon visar upp kortet.

Leo Klappa mig pa magen.

Lirare Ja, du kande igen det Detta uttalas med en glad rést samtidigt som|
nya kortet! liraren pekar pé kortet.
Ser ni att den hdller Liraren pekar pa figuren pi kortet och
handen p& magen? lagger sin hand pa magen.
Kan ni halla era Résten liter undrande.

hédnder pad eran mage?
Barn Barnen ligger sina hinder pd magen.

Lirare Kan ni klappa pa den Liraren klappar sig pa magen.
dav

Och sen ska man klappa  Liraren tar sig pa Gronen.
pad dem hiar. Vad ar

det?
Barn Oron. Barnen tar sig p 6ronen.
Lirare Orat ja.

Och sen ska man klappa | Liraren tystnar samtidigt som hon klappar
lite pa.. sig pd ndsan.

Barn Nasan.
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Larare
vi ocksad ja.

Och sen ska man gdra
nagonting pa den har

Lite pa nasan klappar

Liraren tar sig pa lippen.

Vad kallas det att man
gbér pa munnen ndr man

gor sav

Da spe..

Barn ..lar

Nigra av barnen svarar.

D& spelar man pa
munnen. Precis!
ju det har! Alla
hdnderna pa magarna
och sa klappar ni!
sd raknar vi pa tre.
Ett, tva tre.

Larare

Lirare och  Klappa mig pad magen,

barn magen, magen, kinden

med. Nasan likasa,
munnen spelar pa.
Klappa mig pa magen,

magen, magen, kinden

med. N&san likass§,
munnen spelar pa.
Klappa mig pa& magen,

magen, magen, kinden

med. Nasan likaséa,
munnen spelar pa.
Klappa mig pa magen,

magen, magen, kinden

med. N&dsan likasa,
munnen spelar pa.

Samlingen fortsitter pa liknande sitt:

Vi kan

Och

Liraren och barnen sjunger och gor de
tillh6érande gesterna.

ett barn i taget tar upp ett sangkort och

tillsammans med ldraren gir barnen igenom singtexten och gor rérelserna. Jag visar

hir ytterligare en observation som handlar om ett kort pa en kobra med ett par

glas6gon.
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Vad har han pa
huvudet?

Glasdgon!>®

Och vad kallade vi
glasdgonen for? Br..

(Otydligt)
Ja, nastan. Brillor.
Brillor.

Han har bugande

brillor pa huvet. Och
vad har han har framme

da? En..

Tunga.

Tunga, ja. Men har han

en tunga eller flera
tungor?
En tunga.

Ja, en tunga. Men vad

hédnder ladngst ut pa
hans tunga. Tungan
delar sig. Man sager
att den ar kluven.

Och vet ni vad, Calle

Cobra har ett platt
huvud. Kanner du
lille balle Calle
Cobra, lang som en
sladd med sin gulle
gulle gadd.

Gadd och tand a&r samma

sak.

Liararen syftar till bilden pa kobran.

Flera barn talar samtidigt.

Liraren refererar till singtexten. Hon
tystnat.

Nagot barn siger nagot.

Flera barn talar samtidigt.

Liraren visar upp kortet.

Flera barn talar samtidigt.

Flera barn talar samtidigt.

Liraren illustrerar med handen hur ett platt
huvud ser ut.

Liraren pekar pa sin tand.

Deltagandet 1 singsamlingen organiseras genom att ldraren tar fram en lida nir det

ir dags att sjunga. Korten i ladan anvinds som symboler fér singer som ska

sjungas. Hon utgar dven frin sina anteckningar om turordningen. Leo kommer

fram och tar upp ett kort. Genom turordningen regleras att samtliga barn ges

3 Séangtexten lyder: Kinner du lille balle Calle Cobra, ling som en sladd med sin gulle gulle gadd.
Stindigt pa hugget ute pa vift, med tungan spelande kluvet. Trugande delande med sig av sitt goda gift.
Bugande brillor pa huvet. Kinner du lille balle Calle Cobra, med bugande brillor pa huvet.
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méjlighet att delta som centrala aktSrer. Barnen svarar pd frigor om vilken sing
kortet symboliserar. De fragor som stills till barnen introducerar den sing man ska
sjunga for hela gruppen.

Stottningen sker genom lirarens instruerande och demonstrerande. Barnen
svarar pa frigorna med verser av sanger. Detta accepteras av liraren. Hon riktar
uppmirksamheten péd bilden sprikligt och genom att sjilv géra rérelserna. Sdng-
texten gors till ett innehall i aktiviteten och innebdrder hos orden uppmirksammas
som en del av aktiviteten. Barnens deltagande stottas genom att liraren pekar pa
delar av bilden och sin kropp nir hon stiller frigor om texten. Hon férklarar ovan-
liga ord med synonymer. Liraren talar tydligt. Detta agerande upprepas genom hela
sangtexten. Efter att tillsammans ha sjungit singen upprepas strukturen: ett barn tar
upp ett sangkort vilket leder till ett samtal som foérstirks med fysiska handlingar.
Sadant aterupprepat handlingsmoénster stédjer barnens deltagande. Nir barnen ska
sjunga singen vet de hur singen gar, vad den handlar om och vilken texten ir.

Observationen visar hur liraren anvinder sig av en sing som innefattar
ovanliga ord. Dessa ord forklaras pa olika sitt, bland annat med synonymer
(GLASOGON — BRILLOR). Stéttningen tycks bygga pa en idé om att barnen lir sig nya
(ovanliga) ord genom anvindning av dessa. Valet av sangen 4r avsett att utmana
barnens sprakliga kunskaper. Ytterligare en sak att notera idr lirarens positiva attityd
till aktiviteten. Hon visar engagemang och glidje genom att dndra r&stldgen,
berdmma barnen och skratta. Liraren demonstrerar i detta ocksd det positiva
genom sitt eget deltagande.

Sammanfattningsvis visar analyserna singsamlingen som en gemensam
aktivitet ledd av liraren. Ldraren samlar barnen i en ring pa golvet sa att alla ser
varandra. Val av singer sker genom lirarens fraga eller férslag om en sing som ska
sjungas. Det forefaller viktigt att initiera singer genom en symbol och sprakliga
handlingar. I aktiviteterna anvinds leksaker eller singkort f6r att introducera singer
som ofta innefattar gester. Som gruppaktivitet erbjuder singsamlingen méjligheter
till olika typer av deltagande (observera, lyssna, sjunga, gora gester, nynna melodi).
Deltagandet i singsamlingen karaktiriseras av samtidiga handlingar.

En barninitierad sangaktivitet som overgangsaktivitet

I detta avsnitt analyserar jag en barninitierad sdngaktivitet ddr tre barn deltar. Den
dger rum 1 vintan pd att maltiden ska bétrja och kan betraktas som en
dvergangsaktivitet (se kap. 5, s. 80 och 93 samt obs. 7.4a).

Mellanmdlet dr framdukat. Palesa (2.5, med tigrinja som modersmdl), Nasim
(2.6, med kurdiska som modersmal) och Linnea, sitter vid matbordet med
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ytterligare tva barn. Linnea dr jimngammal med de 6vriga och har svenska som

modersmal.

Obsetvation 8.2 Tut tut!

Palesa och| Jag startar min motor Barnen ricker ut armen och tummen
Linnea och bilen k&6r runt. Tut  framfor sig.

tut!
Nasim Nasim tittar pa Palesa och Linnea.

Tut tut! Nasim ricker ut pekfingret framfor sig.
Palesa och Flickorna vinder sig mot honom samtidigt
Linnea som de klappar hinderna.
Nasim Nasim klappar hinderna.

Tut tut!
Palesa Hoppe, hoppe hare. Sangtexten ir otydlig. Melodin och

rorelserna blir tydligare allteftersom.

Nasim och Nasim och Linnea gor likadana gester som
Linnea Palesa.
Linnea Linnea botjar ocksa sjunga.

Sangaktiviteten skapas mellan tre barn vid maltid. Barnen gbr nagot for att komma
in i sangaktiviteten och de signalerar acceptans av varandras agerande (tittar pa
varandra och fortsitter agerandet). Tva av barnen sjunger en rérelsesing som ir
bekant for dem frin sangsamlingen (se kap. 5, s. 90). Nasim engagerar sig i
aktiviteten genom att uppmirksamma flickornas sjungande. Han stricker ut
pekfingret for att ’tuta’ ndr det ska goras. Flickorna vinder sig mot Nasim utan att
avbryta sjungandet. Att klappa hinderna som applad vid avslutad sing illustrerar
hur barnen approprierat en rutin som férekommer vid singsamlingen (jfr obs.
8.1a).

Nasims upprepning av flickornas sprikliga och fysiska handlingar fungerar
som en resurs fOor deltagandet och uttrycker att han tagit till sig den specifika
sangens innehall och struktur. Han fortsitter ’sjunga’ tut—-tut utanfér ramen for
singen. Denna dr avslutad i och med appliden. Aktiviteten fortsitter i stillet
genom att Palesa borjar sjunga en annan sang som ocksa dr bekant for barnen fran
sangsamlingen (se kap. 5, s. 90). Forst deltar de andra genom de gester som hor till
sangen. Singen med gester mojliggdr detta deltagande. Efter en stund bdrjar dven
Linnea sjunga sangen.
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Rorelsesanger innefattar flera relevanta sitt for deltagande genom att
sjungande (ord), gester och melodi strukturerar singaktiviteten (se ovan). Palesa
och Linnea deltar genom sangtext, melodi och gester, Nasim huvudsakligen genom
gester och melodi. Nasim kan delta i singen utan att ha ett sprak for att kunna féra
ett samtal. Sdngen eller musicerandet, med sin melodi, text, rytm och fysiska
handlingar, dr en resurs fr deltagande i en gemensam aktivitet, ocksd f6r barn med
begrinsade sprakliga resurser. Vad som ska goras finns inbiddat i singaktivitetens
struktur och innehall och behéver inte forklaras.

Forhandling om musicerande i lek

I detta avsnitt analyserar jag en férhandling om musicerande 1 lek med fokus pa
rytmiska och sprikliga handlingar.

Aktiviteten nedan sker under ett lektillfille i Parvis férskola. Parvis (2.6, med
persiska och kurdiska som modersmal) och Lasse (med spanska som modersmal)
befinner sig i ett mindre lekrum tillsammans med andra barn och lirare. Pojkarna
leker med leksaker som finns i rummet (t.ex. bilar, tighana). Denna dag finns det
dven en h6g med kartonger av olika former, ett material som ldrarna har lagt fram
(se kap. 5, s. 82). Parvis och Lasse anvinder var sin kartong som en trumma. De gar
tillsammans runt i rummet och slar takt pa den samtidigt som de upprepar ordet
SPELA. Pojkarna tittar pa varandra och skrattar.

Observation 8.3 Inte spela. Leka!

Parvis Parvis ligger ifran sig kartongen och tar
upp en bil.
Lasse Har, har. Lasse himtar kartongen och ger den

tillbaka till Parvis. Lasse fortsatter sl takt
pé kartongen.

Parvis Nej! Nej, nej inte. Parvis hojer r6sten.
Inte spela!

Lasse Spe-la! Spe-la! Otrden uttalas rytmiskt.

Parvis Nej! Inte spela! Nej! Résten dr hég och arg,

Lasse Spe-1la! Ordet uttalas rytmiskt.

Parvis Nej!

Lasse Lasse viftar med kartongen mot Parvis
huvud. Han drar den tillbaka och vinder
sig om.
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Parvis Inte spela! Résten dr hég och arg,
Lasse Lasse haller sig ndra Parvis och viftar med
kartongen.

Spe-la, spe-la, spe- Orden uttalas rytmiskt. Lasse tar pa sig
la. kartongen pa huvudet.

Parvis Nej! Nej! Inte spela. Parvis tittar pd Lasse.

Lasse Spe-la, spe-la. Otrden uttalas rytmiskt.

Parvis Leka? Ja! Résten dr klar och vinlig.

Lasse Le-ka, le-ka. Orden uttalas rytmiskt.

Parvis (Otydligt) leka. Parvis gor billjud utan att titta pa Lasse.

Lasse Lasse gir till Parvis, ligger ner kartongen

och tar en traktor.

Aktiviteten organiseras kring ett rytmiskt agerande. Barnen uppmirksammar och
intresserar sig for varandras handlande, vilket visas genom att de gar runt i rummet
efter varandra och slir takt pd en kartong samtidigt som ordet SPELA upprepas.
Agerandet ir samtidigt och samordnat tills Parvis inte lingre vill vara med.

Pojkarnas deltagande férandras. Parvis initierar ett nytt innehall i leken nér
han ligger ner trumman och tar upp en bil. Det beméter Lasse genom att ge till-
baka trumman till Parvis. Lasse fortsitter med ’sjungandet’ av ordet SPELA. Pa det
sittet uttrycker Lasse Onskemél om att fortsitta med singaktiviteten. Parvis
sprakliga uttryck om att inte fortsitta med trummandet férstirks med att héja r6s-
ten. Lasses upprepande sprakliga uttryck visar diremot att han inte har dndrat sig.

Efter flera upprepade forsék att fi Lasse att avsluta spelandet med en hég
och arg rost, dndrar Parvis sitt sprakliga uttryck och résten. Med en klar och vinlig
t6st erbjuder han Lasse att leka med bilar. Andringen av résten och byte av ord
féormedlar en 6nskan om att géra nagot annat tillsammans. Da dndrar Lasse ordet
SPELA till LEKA men haller sig till sitt rytmiska agerande. Direfter sitter han sig nira
Parvis och byter leksak. Lasse accepterar férslaget genom att forst byta ord som
han upprepar och sedan leksak.

SPELA och LEKA anvinds i forhandlingen dir trummandet behéver skiljas
frin leken med bilar. Barnen gor i sin anvindning av orden SPELA och LEKA en
distinktion som refererar till skilda typer av aktiviteter. LEKA anvinds for att
uppmirksamma ndgot annat dn SPELA, som den forsta leken bendmns som. Genom
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sdttet att anvinda de svenska orden talar pojkarna om vad de gor och skiljer de tvd
aktiviteterna at. Detta sitt att anvinda ord(en) tydliggrs genom fysiska handlingar.

Sprakbyte 1 lek och sang

I detta avsnitt analyserar jag en flersprakig aktivitet dir barnen byter sprik under
aktivitetens gang.

Dijana (2.7) och de jimngamla flickorna Liza och Lejla i hennes forskola
leker ofta med varandra (se 6.6; 7.4a-b). Bakgrunden till aktiviteten nedan ir att
flickorna tillsammans har lekt olika lekar. Det senaste lektemat benimns som skola.
Inom denna skollek gar de forbi ett djurpussel som ligger pa ett bord. Flickorna
uppmirksammar pusslet och samlas kring det.

Observation 8.4 Vode je passa (Hér passar den)

Liza Oovo je Liza tar upp en pusselbit som forestiller en

(Det hédr &r) ekorre.

djurparken.

Lejla Nemoj mama to je moj Med ordet mamma refererar Lejla till rollen
(Sndlla mamma den &r i den pagiende skolleken.
min) .
Liza Nije. Vidi ja cu to ovo

(Inte. Se, jag ska den
hér) .

Dijana Vode je

(H&r den) passa.
Liza Det passar inte ekorre.

Lejla Ekorre, ekorre viftar Lejla gor rorelserna till singen.
pa sin svans. Plockar
upp en hasselnot
(otydligt) sa sot.
Ekorre, ekorre viftar
pd sin svans.

Dijana Dijana sjunger med.

Pusslandet talas f6rst om pa bosniska (kommunikationsspraket i den tidigare leken).
Pa initiativ av Liza ldggs svenska ord till; DJURPARK, PASSA och EKORRE. Sprikbyte
sker pa initiativ av Liza nir hon gar 6ver till svenska. EKORRE uppmirksammas av

Lejla, som bérjar sjunga en sing om ckorren som barnen kinner till fran
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sangsamlingen (se kap. 5, s. 90). Ordet EKORRE inspirerar salunda till att sjunga en
sang. Den o6verordnade lekaktivitetens karaktir och innehall foérandras. Dijana
sjunger med.

Bdde sprakalterneringen (anvindning av tva sprik) och bytet av
kommunikationssprak (att tala svenska) utifrin de artefakter som miljon erbjuder
har likheter med sangsamlingen som gemensam aktivitet (se obs. 8.1b). Benimning
av foremal leder till att nagon borjar sjunga en sing och andra hinger pa. Ett
flersprakigt samtal framstir som bekant och oproblematiskt f6r samtliga deltagare
och funktionellt i sammanhanget eftersom aktiviteten uppritthalls.

Lek, sang och leksaker

I detta avsnitt analyserar jag en varaktig lekaktivitet med fokus pa initiering av
gemensamt agerande genom fysiskt handlande och sdng (8.5a2) samt uppritthallande
av aktivitet (8.5b).

Lekaktiviteten nedan sker mellan Parvis (2.8, med persiska och kurdiska som
modersmal) och en jimngammal pojke, Lukas (med svenska som modersmal).
Parvis och Lukas befinner sig 1 lekrummet. Parvis stir pa en bank vid ett dockskap
med en hammare i handen. Han uppmuntrar Lukas att himta en hammare till sig
sjilv och att stilla sig pd binken.

Observation 8.5a Jag bygger en bil

Lukas Jag banka, jag spika. Lukas hamrar pd dockskapet.

Parvis Jag bygger en bil. Parvis hamrar pa dockskapet.

Lukas Jag spikar och sdgar och  Lukas fortsitter att hamra pa
bygger en hus. dockskapet.

Parvis Jag mdlar och. Parvis fortsitter att hamra pa
dockskapet.

Lukas Jag mdlar och mdlar och | Lukas hamrar pd dockskipet.

bygger en bil.

(...) Leken fortsitter pa detta sitt under en ling
tid. Emellanit initierar Lukas andra
lekinnehall.

Parvis Lukas, Lukas, har, uppe, Parvisstir pd binken och tar Lukas, som
uppe, Lukas uppe. stir bredvid honom pi golvet, 1 tréjan.

Jag mdlar. Parvis hamrar pi dockskapet.
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Lukas Jag malar och spikar, Lukas hamrar pa dockskapet.
tut tut.

Parvis Tut tut. Parvis hamrar pa docksképet.

Lukas Jag bygger, en krokodil | Lukas hamrar pi dockskipet.
som kOr en bil han var
sa tjock.

Barnen har var sin leksakshammare och de hamrar pa ett dockskap. Under
hamrandet dgnar sig barnen it gemensamt sjungande. Singen om hamrandet
initieras av Lukas ndr han relaterar agerandet till singtexten som férekommer 1
sangsamlingen (se kap. 5, s. 90). Parvis kidnner igen singen och bérjar sjunga.
Sjungandet karaktiriseras av att var och en sjunger sina textrader. Parvis fyller i
singtexten (Jag bygger en bil.; Jag malar.; Tut tut.). Lukas
andrar texten utifran vad han gor (att bygga ett hus) och kombinerar tva singer, en
om att bygga en bil och en om en krokodil som kor bil. I denna lekaktivitet, i likhet
med sangsamlingen, paverkar det tillgingliga lekmaterialet valet av singen. Barnens
sprakliga kommunikation sker genom upprepning av singtexten. Pa sa sitt
uppritthalls aktiviteten mellan barnen under en lingre tid. Det analyserar jag vidare
i observationen nedan.

Parvis och Lukas har flyttat sig till legovrin. De drar fram en lida med lego-
klossar (jfr obs. 6.1).

Observation 8.5b Elefanta balanserade!

Parvis Bilen! Parvis tar upp en legobil ur ladan.

Elefanta balanserade! Parvis tar upp en legoelefant och visar upp
den for Lukas.

Lukas Elefanten balanserade.

Parvis P4 en liten, liten Parvis sjunger sprikligt otydligt men
spindeltrad. melodiskt tydligt.

Parvis och Barnen tystnar och fortsitter med att bygga

Lukas med lego.

Parvis Elefanten balanserade.

Lukas Pa en liten, liten
spindeltrad.
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Parvis £6r in leksaken, bilen, som han hittat i samtalet. Sedan tar han upp en elefant
och refererar till den genom uttrycket Elefanta balanserade! Lukas bekrif-
tar detta genom att sjunga Elefanten balanserade (se kap. 5, s. 90). Parvis
hakar pa genom nista vers av singen. Senare sjunger Parvis om singen fran bérjan,
denna ging genom att upprepa Lukas uttryck, Elefanten balanserade, och
Lukas fortsitter vidare pd siangen. Barnen upprepar niagra verser av singen istillet
for att sjunga klart (jfr obs. 8.2). Observationen illustrerar hur Parvis tar till sig en
spraklic form (elefant i bestimd form) och sjilv anvinder den. Parvis agerar till-
sammans med ’a more knowledgeable peer’ vars insikter i svenska spraket han blir
delaktig 1.

Aven denna fortsatta aktivitet priglas av att géra nagot tillsammans och att
upprepa enstaka meningar av singer med utgangspunkt i leksakerna. Interaktionen
karaktiriseras av en turtagning inom ramen for singens struktur. Leksakerna dr
viktiga redskap for att uppritthélla aktiviteten och innehallet i den sprikliga

kommunikationen.

Sammanfattning

Analyserna visar att singsamlingen som en gemensam forskoleaktivitet (obs.
8.1a-¢) tilliter deltagande pa flera sitt; pa svenska (singtext), melodiskt/rytmiskt
(musiken) och med fysiska handlingar. Aktiviteten medieras genom att utga frin
(konkreta) t6remdl och bilder, sjunga singen och samtala om sangtexten. Sdngsam-
lingen som en gemensam aktivitet med ett stort utrymme for varierat individuellt
deltagande passar vil in i férskolans pedagogiska agenda och verksamhet. Detta har
diskuterats narmare i kapitel 5.

Observationerna 8.1a-b sker i smdbarnsavdelningar ddr majoriteten av
barnen har svenska som andrasprak. Den tredje singsamlingen (obs. 8.1c), som
dger rum i en verksamhet dir majoriteten av barnen har svenska som modersmal,
karaktiriseras dven av samtal. Genomgingen av singen medierar aktiviteten och
bidrar till barnens deltagande i den. Stottningen sker genom att stilla fragor, att
forklara ord och att ge barnen mdjlighet att upprepa gesterna fére och under
sdngen. Stottningen 1 sdngsamlingen visar ett sitt att erbjuda barn mdjligheter till
utveckling av svenska spraket. Den skillnad 1 sitt att strukturera en sangsamling
som jag har beskrivit kan tolkas som ett sitt att skapa olika lirandemdijligheter f6r
barn i olika grupper (jfr Nauclér & Boyd, 1997; Palludan, 2007).

Rorelsesangerna handlar om djurtema eller barnen i gruppen och sker pa
svenska. Det dr intressant i relation till forskning om betydelsen av ett bekant
innehall i samtal mellan jimnariga (Blum-Kulka & Snow, 2004). Gemensamma
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erfarenheter i singsamlingen blir viktiga resurser som strukturerar barnens lekar,
bade i samtal och 1 musicerande.

En av analyserna visar hur en barninitierad sangaktivitet som en Over-
gangsaktivitet (obs. 8.2) skapas av barnen i vintan pa att man borjar dta (jfr obs.
7.4a). Det ar nagot som maltidsaktiviteten ger maojligheter till. Aktiviteten karaktéri-
seras av anvindning av gester och sangtext. Gemensamma gruppaktiviteter och
rorelsesinger med gester framtrider som en viktig resurs for deltagandet sarskilt for
barn som inte kommunicerar verbalt.

En av analyserna visar hur en forhandling om musicerande i lek (obs. 8.3)
sker. Férhandlingar skapas nir barnen har olika 6nskemal om lekinnehallet. Har vill
ett av barnen leka med bilar istillet f6r att fortsitta aktiviteten som gar ut pd att
trumma. Det andra barnet fortsitter med den tidigare aktiviteten och forsoker
aterkommande kommunicera detta. Forhandlingarna medieras genom rytmiska
handlingar och rést. En hég och arg r6st (ndgot som strider mot férskolans normer
och regler) anvinds for att forbjuda nagot. En klar och vinlig r6st anvinds for att
uttrycka ett erbjudande om att géra nagot annat. Analysen visar ocksa att barnen
genom anvindning av orden SPELA och LEKA g6r en distinktion mellan tvé typer av
aktiviteter. LEKA anvinds fOr att uppmairksamma nigot annat dn SPELA som den
forsta aktiviteten benimns som.

En av analyserna visar hur spriakbyte sker i en lekaktivitet (obs. 8.4) nir
den Overgar fran pusslande till att sjunga en sing. Barnens samtal om pusslandet
sker pa bosniska, men innehaller inslag av sprikalternering. Ordet EKORRE
inspirerar till en sing och den Overordnade lekaktivitetens karaktdr och innehall
férindras. Bendmning av féremdl leder till att ndgon bérjar sjunga en sdng och
andra hinger pd, bdde i singsamlingen och i denna aktivitet. Genom tillgdngligt
lekmaterial och svenska ord som dr bekanta i ett forskolesammanhang,
sangsamlingen, skapas en flersprakig aktivitet i vilken barnen dven kommunicerar
genom den bekanta singen. En viktig observation dr att det flersprikiga samtalet
framstir som oproblematiskt f6r samtliga deltagare (jfr Bjork-Willén, 2000).

Analysen av lek, sang och leksaker (8.5a-b) visar hur en varaktig lekakti-
vitet skapas tillsammans av barnen med st6éd i fysiska handlingar, singer och musi-
cerande med leksaker i miljén. Handlingar som att bendmna leksaker med uttryck
som dr himtade ur singtexter och att bérja sjunga sanger skapar en gemensam lek-
aktivitet. Sdngerna (bade orden och melodin) uppritthiller aktiviteten. Aktiviteten
péagar i olika leksammanhang, bide vid hamrandet och legobygget.

Praktiker som barn deltar i ger utgangspunkter for deras lirande (Aukrust,
2002; Grover Aukrust, 2007; Rogoff, 2003; Siraj-Blatchford, 2007, 2009a; Sylva
m.fl., 2004, 2010). Sammantaget visar analyserna i detta kapitel att sdngsamling ger
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olika slags méjligheter till lirande av sprak utifrin anvindning av flera kommunika-
tionssitt. Hur dessa moijligheter till lirande tas tillvara beror till stor del pa den
stottning som larare och kamrater ger.
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Kapitel 9
Lasaktiviteter

I detta kapitel presenterar jag analyser av olika typer av ldsaktiviteter som
lararledda sagostunder och barninitierade lisaktiviteter av lekkaraktir. Ett sdrskilt
fokus ligger pa bilderboken som resurs i aktiviteten.

I kapitlets fOrsta avsnitt analyserar jag lirarledda sagostunder (gemensamt
berittande och hoglidsning). I det andra avsnittet analyserar jag ett flersprakigt
samtal med didaktiska inslag mellan lirare och ett barn. I det sista avsnittet
analyserar jag tvd barninitierade ldsaktiviteter. Den fOrsta ldsaktiviteten har
sttukturen av lirarledd sagostund. Den andra dr ett samtal mellan tvd barn
utifran en bilderbok.

Sagostund med bilderboken som resurs

Denna analys tar sin utgingspunkt i en sagostund. Den forsta observationen
(9.1a) fokuserar pa initiering av aktiviteten och ett gemensamt berittande. Den
andra observationen (9.1b) fokuserar pa forindringen av aktivitetens karaktir
och avslut.

Det ir férmiddag och barnen i Mandisas férskola deltar i olika lirarledda
aktiviteter. Ldraren sdger till Mandisa, Laura och Linus att de ska sitta sig i soffan
och ldsa bocker. Mandisa (2.5) har krio, temne och fullah som modersmal. Laura
och Linus, som dr jimngamla med Mandisa, har svenska som modersmal.
Liraren sitter sig mellan Laura och Linus och lyfter upp Mandisa i kndet. Hon
har tagit med sig tva bilderbocker. Den ena boken handlar om bebisen Simon
som letar efter sin mamma, och den andra boken handlar om Pelle-kanin som
far en potta.

Observation 9.1a Men var it mamma?

Liarare Men var dr mamma? Rosten later undrande.
Mandisa | Dar! Mandisa pekar pa bilden.
Lirare Ja, dar &ar hon. Liraren pekar pd bilden pd mamman.

Hon bladdrar fram.
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Lirare Men var ar hon pa den Liraren pekar pa nista bild.
har bilden?

Var ar mamma?
Mandisa | Dar. Mandisa pekar pé bilden.
Liarare Ja. Titta pd den bilden Liraren pekar pd bilden
d&. Ser ni mamma? Vi
fadr hjadlpa Simon
[pojken 1 boken]. Ser
ni?

Laura Laura pekar pa bilden.

Larare Dar tror du att hon ar.
Vad tror du Linus?

Barn Barnen tittar pa bilden.

Tror du att det ar

mamma ?
Linus Uhm.
Larare Tror Mandisa att mamma

ar dar bakom?
Laura Mamma gdémmer sig.

Larare Mamma gommer sig, vad
busig hon var.

Laura Mamma gdémmer sig.

Larare Ja tittut, dar ar
mamma. Det wvar hon! Och
Simon han blev sa glad
att han klappar
handerna.

Liraren initierar berittandet genom att friga: Men var &r mamma? Mandisa
svarar pa lirarens fraga genom att peka pa bilden och sidga: Dar ! Liraren svarar
genom att peka pé bilden. Hon pekar sedan pa nista bild och upprepar sin friga
om barnen ser mamman. Frigorna stills bade verbalt och genom pekande.
Barnen deltar genom att lyssna, svara pa frigorna och peka. Det skapas ett
sprakligt monster i aktiviteten med hég grad av upprepning.

Berittandet blir en gemensam aktivitet for barnen och liraren. Liraren
riktar sig bade till gruppen och enskilda individer i den. Hon involverar barnen i
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gemensamt berdttande som grupp genom ord som NI och VI: Ser ni

mamma?; Vi far hjalpa Simon, och som individer genom frigorna som

adresseras till barnen en och en; Vad tror du Linus?;

Tror Mandisa

att mamma &r dar bakom? Liraren tar tillvara Lauras sprakliga uttryck

Mamma gdmmer sig, genom att upprepa det (Mamma gommer sig)

och

bygga pa berittelsen (vad busig hon var). Berittelsen samproduceras av

barn och lirare i en gemensam aktivitet och genom de frigor som liraren

inbjuder barnen att svara pa.

Nir boken om Simon ir avslutad, byter liraren bok. Hon tar fram boken

om Pelle-kanin som blir stor och ldr sig ga pa toaletten och borjar ldsa.

Observation 9.1b Sa var den slut!

Larare

Mandisa

Larare

Laura

Larare

Mandisa

S& Pelle tog péd sig
byxorna och sprang ut
till traddgadrden och
lekte med fjarilarna.
Men vet ni vad, ratt
vad det var sa& kéande
han, han blev bldt pa
byxorna. Han hade
kissat i byxorna. Men
mamma sa, var inte
ledsen. Det gar sakert
battre imorgon. (..)

Och mamma blev
jatteglad och Pelle
blev jatteglad. Har. Sa
var den slut!

Slut.

Slut.

Lasa den.

Nu ska vi inte lédsa mer
fo6r vet ni vad vi ska
gdbra om en liten stund?

Vi ska ta och ga ut.

Ga ut.
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Lirare Vet ni vad ni ska fa
gbra nu? Ni ska ga
kissa nu innan vi gar
ut.

Nir boken byts forindras aktivitetens karaktir. Aktiviteten karaktiriseras av
hoglisning som en monologisk aktivitet. Liraren ldser sagan. Barnen deltar
genom att lyssna.

Berittelsen har ett tydligt avslut, vilket liraren markerar: Och mamma
blev jatteglad och Pelle blev jatteglad. Har. S& var den
slut! Mandisa upprepar att berittelsen 4r S1ut och liraren bekriftar. Lauras
forslag om fortsatt lisning avbojs genom en forklaring om vad som ska goras
sedan. Overgingen till nista aktivitet, utevistelse, inleds med en koppling till
innehdllet 1 den senaste boken, ett toalettbestk. Barnen erbjuds att skapa
kunskap for att sprakligt forsta aktiviteter i den egna vardagen genom bokval och
genom att liraren férklarar den kommande aktiviteten.

Ett flersprakigt samtal mellan barn och larare

I detta avsnitt analyserar jag ett flersprakigt samtal med didaktiska inslag i Erics
férskola. Eric som har engelska som modersmal kan gora sig férstidd pa bada
sina sprak (engelska och svenska) hos lirarna. Lirarna uppmirksammar i olika
sammanhang Eric pd mdijligheten att tala engelska. Diremot har de beslutat att
konsekvent tala svenska med honom.

Efter utevistelsen och fére lunchen sitter barnen och en av lirarna 1 ett
litet rum med soffa, madrasser, kuddar och en 1dda med bilderbocker. De tittar i
bocker antingen sjilva eller tillsammans med nagot annat barn. Léiraren samtalar
med barnen. Eric (2.8) sitter nira liraren. Han tar en upp en bok om figuren
Byggare Bob ur bokliadan. Boken, som ir pa svenska, har karaktir av pekbok (se
kap. 5, s. 82 och 93) med bilder av olika antal féremal och siffror (1-10). Eric

vinder sig till liraren med den svenska boken.
Observation 9.2 Bob the Builder (Byggare Bob)

Eric Bob the Builder.
(Byggare Bob)

Lirare Har du honom hemma? Du
har honom hemma.
Byggare Bob heter han
pa& svenska. Och pa
engelska heter hanv?
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Eric Bob the Builder.

Liarare Bob the Builder ja.

Eric (Otydligt) Eric sdger ndgot tyst och pekar pa en bild
dir det finns sex sdgat.

Liarare Vad ar det for nagot?
Vad gor man med dem?
Vet du vad dem heter?
Vad heter de péa
engelska?

Eric Eric tittar pa bilder och liraren samtidigt
som han gor en liten rérelse med armen.

Lirare De heter sagar pa
svenska. Jag vet
faktiskt inte vad ség
heter pa engelska,
Eric. Vad heter en sag
pad engelska? Vet du
det?

Eric Cutter. (Skarare) Eric r6t sin arm fram och tillbaka, likt
anvindning av en sig.

Larare Cutter ja, det ar klart
att det heter det!
Spade da&, vad heter det
pad engelska?

Eric sitter nira liraren och benimner figuren pa framsidan av bilderboken pa
engelska, Bob the Builder. Detta initierar ett samtal dir ldraren talar
svenska och Eric forvintas svara pa engelska. Lirarens svar pa Erics initiativ dr
intressant: Har du honom hemma? Du har honom hemma. Byggare
Bob heter han pd& svenska. Och pd& engelska heter han? Hon
markerar hir att Eric har en erfarenhet av figuren fran sin hemmiljé och att
denna milj6 ir engelsksprakig. Hon markerar ocksa flersprakigheten genom att
tala om vad Bob the Builder heter pa svenska.

Liraren stiller fragor till Eric om vad verktygen péd bilderna heter pa
engelska. Eric svarar pa frigorna med de engelska benimningarna. Han gbr en
gest som symboliserar anvindning av fOremalet pa bilden. Liraren tar
utgingspunkt i féremalet pa bilden och vad det heter pa svenska. Hon markerar
att hon har ett intresse av att veta vad féremalet heter pa engelska. Detta kan
tolkas som ett sitt att géra Erics sprakliga kompetens relevant i situationen och
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erkidnna hans bidrag (Bob the Builder. Cutter.) till att fora samtalet
vidare. Den sprikliga kommunikationen har karaktir av sprikalternering. Det dr
virt att ligga mirkte till att Eric hir 4r den som temporirt agerar som ’a more
knowledgeable’ partner.

Bilderboken och bilderna i denna spelar en viktig roll i aktiviteten. Boken
hat en karaktir av pekbok men ir ocksi en didaktisk/pedagogisk text. I den
uppmirksammas matematiska tecken i form av siffror och antal. Bokens huvud-
figur Byggare Bob blir utgingspunkten for den sprakliga kommunikationen och
aktiviteten struktureras innehdllsligt av bilderna.

Lasaktiviteter som lek

I detta avsnitt analyserar jag tvd barninitierade ldsaktiviteter. I den ena upprepas
strukturen i lirarledda sagostunder i férskolan. I den andra ér tvd barn involve-
rade 1 en lasaktivitet i vilket samtal utifran bilderna fors.

Det ir eftermiddag och barnen i Mandisas forskola leker. Mandisa (2.8)
och Linus som deltar 1 sagostunden i observationen ovan (obs. 9.1a-b) befinner
sig 1 ett litet rum avsett for lisning med bécker, madrasser och kuddar. De sitter
bredvid varandra och tittar i bocker. Linus gir och ligger tillbaka sin bok i
hyllan. Sedan sitter han sig pa andra sidan av Mandisa.

Observation 9.3 Sitta bredvid!

Mandisa =~ Du ska sitta bredvid Mandisa pekar pa kudden som Linus
mig. H&r har. tidigare satt pa.

Linus (Otydligt) Linus har nappen i munnen.

Mandisa | Okej! Sitta bredvid! Mandisa klappar pa kudden.

Linus (Otydligt) apan.

Mandisa | Ja apan. Jag ska lésa Mandisa bliddrar i sin bok. Linus
den foérst. Blomman, se kommer nirmare henne och tittar ocks3 i

klockan. Se mamma! boken.
Linus Sch! Linus lutar sig éver boken.
Mandisa | Sch! Lésa! Lasal! Mandisa lyfter upp en bok som ligger pd

madrassen och stricker den mot Linus.

Linus Jag vill inte l&sa.
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Mandisa | Oke]j. Vanta lite. Mandisa bldddrar i sin bok och sdger
Titta! nigot om bilderna. I rummet bredvid
spelas musik.

Didr slut. Jag maste ga | Mandisa limnar rummet.
dansa.

Mandisa forsGker organisera en sagostund i rummet som dr avsett for lisning.
Hon anvinder gesterna, sittet att tala och artefakterna (bilderbéckerna,
kuddarna) i likhet med sagostunder i férskolan (jfr obs. 9.1a-b). Mandisa skapar
en gemensam ldsaktivitet pa flera sitt. For det forsta berittar hon vad som ska
gbras och vilken bok som ska ldsas. Fér det andra ges, Sitta bredvid,
inneb6rden att sitta nira varandra och pa en viss plats. Fér det tredje “lidser’ hon
hégt utifran bilderna i boken. Nir Linus siger att han inte vill vara med, beméter
Mandisa hans 6énskemal (Okej! - Okej) samtidigt som hon haller fast vid
sitt intresse (Sitta bredvid! - Vanta lite. Titta!). Hon avslutar
aktiviteten, i likhet med en lirarledd sagostund, med uttrycket Ddr slut, och
talar om vad hon ska géra hirnist.

Mandisas handlingar visar att hon har erfarenheter och kunskaper av
visentliga diskursiva drag i sagostunden som en pedagogisk aktivitet och om
rollen som ldrare. Hon organiserar och reglerar aktiviteten, samtidigt som hon
inkluderar Linus i densamma.

Den andra lisaktiviteten dger rum i Villes férskola. Efter lunch och innan
vila ska barnen i denna smabarnsavdelning samlas 1 soffan for att titta 1 bocker
medan lirarna dukar av. Nirvarande 4r Ville (2.4) som har finska som
modersmil och de jimngamla barnen Lars och Leopold med svenska som
modersmdl. Ville och Lars sitter i soffan bredvid varandra med en stor bok om

transportmedel framfor sig. Leopold star 1 nirheten av dem.

Observation 9.4 Bort! — Bort!

Ville Bilen dar. Ville pekar pa bilden pé en bil.
Lars D&. Lars pekar pa bilden.
Leopold Leopold pekar pa en av bilderna.
Ville Nej! Ville tittar upp mot Leopold.
Bort! Bort. Ville lyfter upp sina armar och ’viftar’ bortat.
Leopold Leopold gir ivig.
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Lars Bort. Otrdet uttalas tystlatet.

Ville Bla! Ville viftar med sina armar samtidigt som
han tittar pa Lars och ler.

Lars Bla! Lars gor en likadan rorelse.

Ville och Pojkarna skrattar.

Lars

Ville Nam. Ville pekar pa en av bilderna.

Lars Nam.

Ville Dadr motorcykel. Ville pekar pa bilden pi en motorcykel.
Lars Dar motorcykel.

De centrala aktérerna i lisaktiviteten dr Ville och Lars som sitter néira varandra i
soffan med en bilderbok om transportmedel framfér sig. Tillsammans pekar
barnen pa bilderna och benidmner féremdlen. Leopold visar intresse for
aktiviteten genom att stilla sig ndra pojkarna och boken. Han initierar ett
deltagande genom att peka pd en av bilderna. Ville skyddar lisaktiviteten, som ir
gemensam for honom och Lars, med uttrycken Nej! Bort! Bort! och
gester. Orden uttalas samtidigt som han viftar med sina armar. Lisaktiviteten
som ett gemensamt projekt mellan Ville och Lars bekriftas av Lars genom
upprepning av vad Ville sagt (Bort!). Nar Leopold gatt sin vig, atertar Ville
och Lars den gemensamma aktiviteten. Villes och Lars handlingar gér tydligt att
aktiviteten dr en tvapartslek som i Villes och Lars perspektiv ska skyddas,
samtidigt som det innebir att Leopold utesluts.

Interaktionsmoénstret innehdller turtagning mellan Ville och Lars, med
sprakliga upprepningar och imitation av varandras fysiska handlingar. De sprak-
liga upprepningarna dr savil bendimningar pa objekt, som utryck f6r gillande och
ogillande. Aktiviteten har en tydlig lekkaraktir med ett intensivt samspel. Barnen

ar uppmarksamma pa varandras handlingar och den gemensamma erfarenheten.

Sammanfattning

Analysen av ldrarlett berittande med bilderboken som resurs (obs. 9.1a-b)
visar att sagostunden som ldrarledd gruppaktivitet karaktiriseras av en tydlig
struktur som dr rik pa lirtillfillen. Aktiviteten inleds med att vilja en bilderbok
och deltagare. Samtliga deltagares moijlighet att kunna se bilderna uppmairk-

sammas. Ofta innebir det att barnen och liraren sitter nira varandra pa en plats
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som dr avsedd for lisning. Bilderbockerna ir pa svenska, har olika teman och
omfattningen av text varierar. Aktiviteten pagar under en viss tid. Avslutningen,
att man har kommit till sista sidan i boken, markeras sprakligt: S& var sagan
slut (jfr Bjorklund, 2008).

Observationerna 9.1a-b dger rum vid samma tillfille och i bada ér bilder-
boken medierande redskap. Karaktiren hos aktiviteterna dr dock olika. Det t6r
sig bade om gemensamt berittande och héglisning. Den férsta observationen
(9.1a) karaktiriseras av ett interaktionsmonster med hog grad av spraklig upp-
repning. Liraren riktar sig bade till gruppen och till enskilda individer. Barnens
deltagande stottas genom pekande och frigor om bilderna. Barnen svarar och
deltar i berittandet genom att peka, genom att anvinda spraket utpekande och
genom att formulera en sats. Den andra observationen (9.1b) visar hur karak-
tiren av aktiviteten forindras. Hoglisning som en monologisk aktivitet
forutsitter en annan typ deltagande. Lidraren liser sagan och barnen lyssnar.
Bilderboken har ett innehéll som barnen har erfarenheter av 1 sin vardag och det
anvinds, bide som ett innehill f6r samtal i aktiviteten och att initiera nista akti-
vitet.

Sagostunden har karaktdren av gruppaktivitet (flera deltagare). Det bor
noteras att det endast dr nagra fa barn som deltar i den. Boken och strukturen i
aktiviteten skapar olika férvintningar pa barns deltagande. Ibland f&rvintas
barnen delta genom att svara pa lirarens frigor och benimna féremilen pa
bilderna, ibland genom att lyssna pa hoglisning. Det dr rimligt att anta att
situationer av detta slag med gemensamt berittande och hoglisning erbjuder
barn tillfdllen till olika typer deltagande och lirande.

Analysen av ett flersprakigt samtal mellan barn och lirare av sidan
didaktisk karaktir (obs. 9.2) dr intressant da de delar tva sprak (jfr stottningen av
modersmalsliraren i obs. 6.4). Nir Eric haller upp bilderboken pa svenska, visar
han sin sprikliga kompetens genom att siga Bob the Builder. Samtalet
fortsitter genom sprakalternering dir bdde engelska och svenska anvinds.
Liraren fragar Eric efter en term pa engelska som hon uppenbarligen inte sjilv
kinner till. Genom att de delar tva sprik gérs sprak till ett innehadll under
samtalet. Eric ges ett tillfille att bide anvinda sitt modersmal, att lira sig svenska
ord och att tala om sprak.

Analysen av ldsaktiviteter som lek (9.3a) visar hur barninitierade
lisaktiviteter har en liknande struktur (att sitta pd ett visst sdtt, att bliddra i
boken, att anvinda artefakter som bilderbockerna och kuddarna osv.) som i
lirarledda sagostunder (jfr obs. 9.1a-b). Handlingarna visar pa kunskaper om
visentliga drag i sagostunden som en pedagogisk diskursiv aktivitet och dven om
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rollen som ldrare. Aktiviteten organiseras och regleras, samtidigt som strivan
efter en gemensam aktivitet mellan tva barn ir tydlig.

Karaktiren hos en gemensam aktivitet visar sig dven i observation 9.3b.
Deltagandet sker genom pekande och upprepning, medierat av en bilderbok.
Barnen édr uppmirksamma pa varandras handlingar och den gemensamma erfa-
renheten. Interaktionsmoénstret innehaller sprakliga upprepningar och imitation
av varandras fysiska handlingar. Handlingarna gor dven tydligt att aktiviteten ér
en tvipartslek som ska ’skyddas’, samtidigt som det innebdr uteslutning av andra
deltagare.

Sammantaget visar analyserna i detta kapitel att sagostund som grupp-
aktivitet (i likhet med resultaten i kap. 7-8), erbjuder méjlighet till olika typer av
deltagande och fler relevanta sitt att kommunicera. Deltagandet i sagostunder
och ldsaktiviteter sker genom att observera och att anvinda fysiska (gester och
gbrande) och sprakliga handlingar (svenska ord och meningar) i en aktivitet som
per definition karaktiriseras av spraklighet. Pekande pa bilder, sprakliga bendm-
ningar och kommentarer samt upprepning av sina egna och andras handlingar
med utgingspunkt i bilderb&cker blir resurser f6r deltagandet. Uttryckt med
andra ord kan en ldrarledd sagostund beskrivas som en aktivitet som erbjuder
utvecklingsméjligheter dir barnen kan appropriera savil sprikligca som sociala
kunskaper. Institutionaliseringen av detta slags gemensamma aktiviteter utmirker
forskolan som verksamhet. En intressant fraga blir aterigen hur dessa mojlig-

heter tas tillvara.
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Kapitel 10
Diskussion

Det 6vergripande syftet med denna studie ar att analysera vilka villkor de del-
tagande forskolorna ger for yngre flersprakiga barns sprakliga och kommunika-
tiva utveckling och f6r deras deltagande i olika aktiviteter. Bakgrunden till detta
ar ett intresse for vilka erfarenheter flersprakiga barn gor i férskolan och hur de
aktiviteter som pagar kan stirka deras utveckling. Barn med annat modersmdl 4dn
svenska, vart femte forskolebarn, agerar hir i en milj6 dér i stort sett endast
svenska talas. Studien synliggér de aktiviteter som ger sammanhang 4t deras
deltagande och lidrande.

Jag boérjar med att summera och diskutera de resultat som presenteras i
kapitel 5-9 som svar pid studiens forskningsfrigor. Direfter diskuterar jag hur
resultatet bidrar till att svara pd studiens Svergripande syfte. Kapitlet avslutas
med en metoddiskussion samt en diskussion om studiens bidrag till forsknings-
filtet och dess pedagogiska konsekvenser.

Aktiviteter: forskolans pedagogiska tradition som
sammanhang for deltagande

Ett antal observationer visar att lek, maltid, singsamling och sagostund ger
sammanhang fér barnens deltagande i de studerade férskolorna. Aktiviteterna
ingir i ett regelbundet och dterkommande monster. Lekaktiviteter och maltider
dger rum vid flera tillfillen dagligen. Sdngsamling och sagostund férekommer
dagligen i vissa, mer sillan i andra forskolor som studerats. Strukturen hos dagen
innebir ocksa att det skapas utrymme mellan aktiviteter, vad som i féreliggande
studie kallas 6vergangsaktiviteter, da barnen tillats géra andra saker.

Ett tydligt uttryck for hur aktiviteterna dr grundade i forskolans tradition
ir grupporganisationen (smagrupper och helgrupp) och den inkluderande
karaktiren (allas delaktighet). Denna organisation av aktiviteter kan sigas
reflektera ett virdesystem med hog legitimitet i sambhillet (jfr Rogoff, 1990).
Exempelvis organiseras maltid i mindre grupper och karaktiriseras av 6ppenhet,
en tillitande atmosfir och barns inflytande. Barnen erbjuds méjligheter att
samtala med andra barn och vuxna samt att uttrycka sina énskemal gillande vad
och hur mycket de vill 4ta. En intressant observation i relation till den sociala
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ordningen dr att forskolan ger mdjligheter till dterkommande och tillfilliga
grupperingar. Man ldr sig pa detta sitt samspela med barn med olika bakgrund.

Det blir tydligt i observationerna hur férskolan framstir som en milj6 dar
svenska dr kommunikationsspraket. De lirarledda gruppaktiviteterna inkluderar
sprakliga handlingar varav benidmning av féremal och fragor dr vanligast fore-
kommande. Genom att lirare sprakligt riktar sig till gruppen och till enskilda
barn samtidigt och systematiskt pekar ut saker (obs. 7.2a-d; 7.3a; 8.1b-c; 9.1a)
uppkommer en pedagogisering av det barn gor i sin vardag. Samtal initieras
huvudsakligen av lirarna och tar utgangspunkt i deras kunskaper om barnens
erfarenheter och intressen, nagot som ska vara ett utmirkande drag i férskolans
pedagogik och som ofta benidmns i termer av barnperspektiv (jfr Halldén, 2003;
Sommer m.fl., 2010). Kunskaper i att uttrycka sig pa svenska blir ddremot viktiga
vid férhandlingar om deltagande i lekaktiviteter. Barn limnas dock inte ensamma
i sitt lirande, utan de stdttas av lirare med utvecklade kunskaper i majoritets-
spraket. Sadan stottning betonas som viktig av flera forskare (Fleer, 2011;
Hakkarainen, 2002; Vygotsky, 2007; Rogoff, 1990). Med referens till Rogoff
(1990) visar sddana resultat hur deltagande genom spriklie kommunikation
virdesitts i det studerade kulturella och institutionella sammanhanget.

Resultatet visar att de lirarledda gruppaktiviteterna har en tydlig struktur
genom inledning och avslut, val av deltagare, utrymme och material, fysisk
organisering och tid. I termer av guidat deltagande, med fokus pa anvindning av
sprak, visar analyserna att delar av gruppaktiviteterna syftar till att skapa
gemenskap, andra har dven spraklig utveckling som pedagogisk malsittning. En
sddan malsittning bidrar till att sprakligheten blir framtridande (dven om andra
satt att delta dr mojliga). Exempelvis férekommer lisning bade som planerad
aktivitet och som O6vergangsaktivitet. Som planerad aktivitet med ett tydligt
sprakfokus sker lisning oftast i mindre grupper (jfr obs. 9.1a-b). Lisning som en
overgdngsaktivitet sker vanligen i helgrupp, dd syftet dr att samla gruppen infér
nista aktivitet (jfr kap. 5). De lirarledda gruppaktiviteternas organisation och
struktur varierar i de studerade forskolorna vilket tyder pd att barnen erbjuds
olika mojligheter till deltagande vid dtande, sjungande och ldsande, vilket
bekriftas av Sheridan med flera (2009). En slutsats som jag drar utifrin dessa
resultat dr att strukturen av aktiviteterna med grund i forskolans pedagogiska
tradition har betydelse for barns mojligheter till spraklig och kommunikativ
utveckling. Studien ger dven st6éd fOr antaganden om att gemensamma
erfarenheter och (gradvis) utveckling av dessa, skapar arenor foér utveckling i
forskolan.
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Deltagande i aktiviteterna

Analyserna visar att barnens deltagande i aktiviteterna i stor utstrdckning
medieras genom fysiska handlingar i ett sprakligt sammanhang.

For det forsta dr sprakligt och fysiskt deltagande i gruppaktiviteterna
méjligt (t.ex. dtande vid maltid, gester vid sdngsamling, pekande péd bilder vid
sagostund, fysiskt agerande vid lek). Férutom att leda aktiviteten deltar ldrarna i
den tillsammans med barnen (t.ex. genom sjungande eller dtande). Barnen kan
delta genom att observera och lyssna pa de andra barnen och pd liraren. Samtliga
barns sprakliga deltagande férutsitts diremot inte. Exempelvis framstar gester
och observation som relevanta sitt att delta bade i sdngsamlingar (s.k. rOrelse-
sanger) och sagostunder (héglisning). Det tolkar jag som ett uttryck fér att
barnen ses som aktérer i bdde omsorg samt lirande och undervisning
(Hedegaard, 2009; Silj6, 2000).

For det andra karaktiriseras lirarledda gruppaktiviteter av mojligheten att
imitera och upprepa varandras handlingar. Barnen kan géra ndgot samtidigt (pa
samma sitt eller pa sitt sitt) eller bygga vidare pa varandras initiativ och hand-
lingar. Bade imitativa och upprepande handlingar anvinds och dr anvindbara for
deltagandet, ett resultat som ligger i linje med annan forskning (Rydland &
Grover Aukrust, 2005; Vygotsky, 1998; Hedegaard, 2009). De sitt som barnen
viljer att delta pa ir inte oberoende av de andra barnens handlingar (jfr parallel-
lek, kap. 3, s. 47). Diremot visar studien att sidana imitativa och upprepande
handlingsménster erbjuder barnen moijlighet att géra egna val utifran sina erfa-
renheter och kunskaper men att fortfarande ingé i olika gemenskaper.

Resultatet tyder pa vikten av gemensamma gruppaktiviteter ddr enskilda
barn fir utrymme och kan delta pd olika premisser. Det innebir att samtliga barn
blir delaktiga 1 sprakliga aktiviteter i férskolan pa svenska oavsett deras bidrag
eller sprakkunskaper. Det kan forstas i termer av ldrlingskap 1 linje med Rogoffs
(1990) och Laves och Wengers (1991) forskning. Flexibiliteten nir det giller sitt
att delta (dvs. att alla inte beh&ver delta sprikligt och att det finns méjlighet att
forindra deltagandet) och barns erfarenheter av deltagande i de ldrarledda
gruppaktiviteterna ger forutsittningar for lirare att fokusera pa barns potentiella
utveckling och inte endast pa vad barn redan kan (Vygotsky, 1978).

Férutom ldrarledda gruppaktiviteter skapas barninitierade lekaktiviteter.
Dessa karaktiriseras av att goéra ndgot tillsammans, att uppmirksamma
gemensamma féremadl 1 tvipartsinteraktion och under korta stunder, nigot som
exempelvis Michélsens (2005) studie visar. Aven varaktiga lekaktiviteter dir flera
barn deltar férekommer. Ett viktigt villkor fér deltagande 1 varaktiga
lekaktiviteter och flerpartsinteraktion ar lekens upprepande karaktir. Ett annat
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viktigt villkor, speciellt for sprakligt deltagande, dr lekteman som inkluderar
bekanta roller (jfr Hakkarainen, 1999). Ett exempel ir leken med sjukhustemat
som innefattar rollerna patient och doktor (obs. 6.3a-d). Dessa roller, som
barnen har erfarenheter av, bidrar till att den sprikliga kommunikationen kan ske
mellan tvd av barnen, likarna. Patienten, det tredje barnet, deltar huvudsakligen
genom fysiska handlingar. Dirfér behdver inte samtliga barn ha sprakliga
forutsittningar for att kommunicera (jfr deltagande genom observation) eller
komma med initiativ, men flera barn kan delta i leken. Dessa resultat ar
intressanta dd andra studier framhaller att flerpartsinteraktion erbjuder en
utmanande kontext f6r kommunikation (Aukrust, 2002; Cekaite, 20006;
Hakkarainen, 2002).

Barns aktiviteter och forandrat deltagande

Resultatet visar att barnens interaktion karaktiriseras av att de uppmirksammar
varandras handlingar och ir inriktade pa att gora saker tillsammans. Omsesidig-
het, fysisk nirhet, emotioner och vinskap utmairker aktiviteterna. Gemensamma
gruppaktiviteter och anvindning av artefakter dr tydliga och viktiga inslag i inter-
aktionen. Aven skratt och indring av rostlige anviinds av barnen for att skapa
mojligheter till kommunikation och deltagande.

Handlingar och handlingsmonster som anvinds i lekaktiviteterna har en
tydlig upprepande karaktir. Analyserna visar hur barns upprepning av sina egna
och andras verbala och fysiska handlingar dr viktiga inslag bade i kortvariga och
varaktiga lekaktiviteter. Genom upprepade handlingar ger barnen ett omgiende
bidrag och bekriftar varandra och saledes uppritthaller de sina lekar (t.ex. obs
6.2; 6.3b; 9.4). Exempelvis upprepar Parvis enstaka svenska ord och
aterkommande uttryck (obs. 6.1; 8.5a-b). Ville anvinder upprepning av svenska
ord i syfte att uppmirksamma andra pa ndgot (obs. 9.4). Mandisas sprikliga och
fysiska upprepningar bidrar till utvidgning av lek (obs. 6.3a-d). Det blir tydligt
hur upprepning av egna och andras handlingar leder till deltagande, ett resultat i
linje med resultatet i Rydlands och Grover Aukrusts (2005) studie. Deras studie
visar dven att upprepning av andras handlingar och komplexa upprepningar dr
viktiga for kognitiv utveckling och saledes f6r barns sprakutveckling.

En slutsats som kan dras dr att den sociala ordningen i férskolan, genom
vinskapsrelationer, ger viktiga villkor f6r spraklig och kommunikativ utveckling.
Exempelvis dr barnen i Mandisas och Alex férskola (en syskongrupp) ofta
grupperade utifrdn dlder, de yngre for sig och de dldre f6r sig. De jimnériga
flickorna; Mandisa, Laura och Lisa, samspelar med varandra i bérjan av

observationsperioden och deltar tillsammans i varaktiga lekar mot slutet av den
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(t.ex. obs. 6.3a-d). Alex diremot visar inga tecken pa att dterkommande leka med
nagot av de yngre barnen. Dijana i sin tur har mdjlighet att vilja lekkamrater i en
barngrupp dir det finns flera bosnisktalande barn. Det innebir bland annat att
hennes kunskaper i modersmalet blir funktionella, vilket tar sig uttryck i att hon
ar ett av de tre barnen som i studiens empiriska datamaterial anvinder sitt
modersmil (Parvis och Eric gér det tillsammans med lirare). Betydelsen av
relationer mellan barn for deras lirande har st6d i tidigare forskning om barns
interaktion (jfr Corsaro, 2003, 2005; Grover Aukrust, 2004; Katz, 2004; Lindahl,
1995; Michélsen, 2005; Lokken, 1996).

Ytterligare en slutsats som kan dras dr hur skapande av vad jag kallar &wu/tu-
rella lekmanus som en gemensam process sker utifrin vilka lekar och vilken
kommunikation som moijligg6rs 1 den institutionella miljén. Nagra observationer
visar hur varaktiga lekar mellan de yngre barnen karaktiriseras av att handling-
arna far mening och utvecklas genom att barnen uppmirksammar varandras
initiativ och bygger vidare pa dessa (obs. 6.2; 6.3a-b; 8.3; 8.5a-b). Barnen f6rind-
rar sina handlingar nir de méts av andra 6nskemal eller intentioner dn sina egna
(obs. 6.3a-d). Pi detta sitt utvecklas enstaka hindelser till en hidndelsekedja.
Betydelsen av kulturella lekmanus innebir en alternativ beskrivning i férhallande
till forskning dér barns utveckling har betraktats utifran ett mognadsperspektiv
och som dirmed lyfter barns alder eller sprakliga kunskaper som centrala i delta-
gande i lek (se t.ex. kap. 2). Resultatet stéds av studier som visar att barn 1 sam-
arbete lir sprak av varandra trots skilda sprakkunskaper och i vilken dlder de
befinner sig (Fassler, 1998a; Sawyer, 1997; Thomas & Collier, 1997).

Skapande av kulturella lekmanus kan forstas utifran Vygotskijs teori, sdr-
skilt hans diskussion om proximal utvecklingszon och lek som kreativ aktivitet
(Fleer, 2010a, 2010b, 2011; Hakkarainen, 2002; Vygotsky, 1978, 1995). Dels visar
kommunikationen i lekaktiviteterna att barnen tillsammans konstruerar erfaren-
heter genom att forestilla sig ndgot och agera inom det. Dels innefattar kommu-
nikationen méten mellan olika erfarenheter, handlingar och viljor (Sommer,
2005b; Vygotsky, 2007). Sa smaningom forstar barn att alla inte tinker som de
sjilva, vilket dr grunden for perspektivtagande (Mauritzson & Siljo, 2003). Lek-
tillfallen 4r viktiga f6r anvindning och utveckling av andraspraket (Bjork-Willén,
2006) men ocksa for lirande pa andraspraket (Fassler, 1998a). Det sociala
sammanhanget framstar som viktigt for att forsta leken, vilket Hakkarainen
(1999) visar.
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Sprikliga och andra kommunikativa resurser som
anvinds av barnen

Resultatet visar att barnen anvinder svenska och modersmadl pd olika sitt.
Enstaka ord och meningar pa svenska anvinds i samtliga aktiviteter. Svenska dr
ocksa ett viktig redskap i férhandlingar om deltagande i aktiviteter. Tal om och
inom leken har en férklarande funktion (obs. 6.1; 6.2; 6.3a-d), ndgot som dr
intressant i relation till sprakutveckling. Forklaringar i barns samtal sker spontant
men efterfrigas sillan enligt Grover Aukrust (2004). Hakkarainen (2002) menar
att forklaringar dr nagot barnen formulerar tillsammans.

Modersmal andra dn svenska anvinds av barnen med tvi gemensamma
sprak i ndgra fa lekaktiviteter i studien. Barnens modersmal anvinds dven med
lirare som har kunskaper 1 respektive sprak. Resultatet tyder pd att sprakbyten
har ett inkluderande syfte da de sker frin modersmalet till svenska. Barnen byter
ocksd samtalsimne genom att borja tala svenska i en lek dir de kommunicerar pa
modersmilet. Det ligger i linje med Wangs och Hyuns (2009) diskussion om att
barn ofta vixlar frin modersmalet till andraspriket och viljer sprak utifran
situation och kommunikationspartner.

Betydelsen av de kommunikativa resurserna som gruppaktiviteter erbjuder
visar pa intressanta resultat f6r barnens deltagande. Sdngsamling och sagostund,
som per definition karaktiriseras av spraklighet, erbjuder barnen mdijlighet att
obsetvera och att anvinda fysiska och/eller sprikliga handlingar (samt musicera).
Exempelvis innefattar siangsamling relativt lika villkor for deltagande da den
karaktiriseras av singer som inkluderar gester (s.k. rorelsesinger). I sidana
aktiviteter finns ett stort utrymme f6r varierat individuellt deltagande, nidgot som
passar vil in i forskolans verksamhet och pedagogiska agenda (se ovan).
Skillnader i barns sprakliga kunskaper behéver dirmed inte bli ett hinder f6r
deltagandet. Diremot foérutsitter exempelvis deltagande 1 singsamlingen
kunskap om ordningen av gesterna i en sing ndr dessa inte explicit upp-
mirksammas (obs. 8.1a-b). Lirande av dem férvintas ske genom (guidat) delta-
gande. Hur mdijligheter att kommunicera pé flera sitt explicit uppmarksammas
och anvinds av lirare dterkommer jag till.

Barns sprikliga och sociala kunskaper flitas samman till en helhet da
deltagande 1 aktiviteterna innebdr mer dn utveckling av sprakkunskaper mitt 1
termer av antal ord eller grammatisk forstaelse (jfr Vygotsky, 2007). I tilligg blir i
vissa fall barns kunskaper i flera sprik relevanta. Aven kunskaper om
samtalsinnehall (jfr bekanta lekroller) har visat sig vara viktiga f6r deltagande. De
skapar "’raw materials’ of the fantasy play” som Blum-Kulka och Snow (2004)
uttrycker det. Resultatet visar hur villkor fér spraklig och kommunikativ
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utveckling kan forstas i relation till deltagare och sammanhang, nigot som
uppmirksammats mer frekvent i nyare forskning (Aukrust, 2002; Cekaite, 20006,
Grover Aukrust, 2004; Nicolopoulou, 2002; Philp & Dushesne, 2008; Philp
m.fl., 2008a).

Stottning av barns deltagande och kommunikation

Analyserna visar, for det férsta, att stottning av barns deltagande och kommuni-
kation karaktiriseras av pekande och frigor om det som gbrs (som idtande,
sjungande, singtext). Upprepning dr inbyggd i stéttningen. En sidan stottning
skapar villkor f6r barnens deltagande oberoende av deras sprikkunskaper. Det
kan férstas i Rogoffs (1990) termer som att linka mellan bekanta och nya erfa-
renheter.

For det andra visar analyserna att stéttning genom forklaringar pa svenska
anvinds for att bygga vidare pa barnens initiativ och f6r att méjliggbra deras
deltagande i aktiviteten (obs. 7.3c-d). Kommunikation i vilken innebérder och
utvidgning av barns handlingar uppmirksammas har likheter med den kommu-
nikation som beskrivs ske i férskolor som bedéms ha hég kvalitet (Sheridan
m.fl., 2009; Siraj-Blatchford, 2007; Siraj-Blatchford & Manni, 2008; Sylva m.fl.,
2004, 2010). I termer av ZPD ir en sddan spraklig stottning intressant (obs. 7.3c-
d; 8.1¢). Liraren stodjer medvetet barnens kommunikation genom att féra vidare
de teman barnen féreslir som kommunikativa projekt. Dessutom behéver varje
barn exempelvis inte komma ihag ordet kobra eller att ordet gadd ir synonymt
med fand (se obs. 8.1¢). Jag menar ocksé att denna typ av stéttning ger uttryck
for ett forhallningssitt som tar utgangspunkt i barns perspektiv (Halldén, 2003,
2007; Hedegaard, 2009; Sommer m.fl., 2010). Sddan stéttning dr pedagogiskt
viktig, eftersom lirare da explicit uppmirksammar relationen mellan barnens
erfarenheter och innehallet 1 aktiviteterna (Rogoff, 1990). Stéttningen ger forut-
sittningar f6r deltagande i den aktuella aktiviteten men ocksd i barninitierade
lekaktiviteter visar resultatet (obs. 7.3b-c; 8.1c; 9.1a). En slutsats som jag drar dr
att stottning med didaktiska inslag dr ett sitt att mota en av utmaningarna med
forskolepedagogik, nimligen att barns delaktighet i sitt lirande varken betyder att
barnen limnas ensamma i det eller att lirandet drivs av ldraren. Uttryckt med
andra ord: 7an adult is creating conditions where their own program becomes
the children’s program” (Kravtsova & Kravtsov, 2012, s. 42).

For det tredje visar analysen av lekaktiviteterna att stottning ’fragas efter’
av barnen. Vid férhandlingar om deltagandet, for att paverka och skydda leken
(obs. 6.4-6.6), anvinder sig barnen av mojligheten som den institutionella miljén
erbjuder, nimligen att s6ka sig till lirare. Det sker exempelvis genom sprak-
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alternering, frain modersmal till svenska. Négra av analyserna visar hur lirare som
finns 1 nirheten och dirmed har kunskaper om vad som forevarit eller pagar ar
viktiga f6r stéttningen (obs. 0.4-6.6). Exempelvis uppmuntrar lirarna barnen att
tala med varandra f6r att komma Gverens (obs. 6.5). Spraklig stéttning i
férhandlingarna visar lirares tilltro till barnens kompetens att tala for att 16sa
konflikter men ocksd férvintningar pa barnens kunskaper i att forklara sig pa
svenska. Sddana resultat dr viktiga att artikulera 1 syfte att féra didaktiska
diskussioner om villkor f6r utveckling av flera sprak.

Stottningen som analyserna i denna studie padvisar dr tydligt grundad i f6r-
skolans virdegrund och pedagogik, dd den medierar institutionella normer och
virderingar som giller f6r leken och fdrskolan mer generellt (jfr Rogoff, 1990).
Den inkluderande normbildningen i férskolan stodjer ritten till deltagande,
ritten till leksaker och ritten att bli behandlad med respekt. Det ges dven uttryck
for en sakorienterad forhandlingsnorm och vad som dr Onskvirt i
sammanhanget, nimligen att komma &verens genom att hitta en 16sning (t.ex. att
dela med sig lekmaterial). Att tala med och lyssna pé varandra erbjuds som andra
strategier fOr att uttrycka kidnslor och hitta 16sningar. Spriklig stéttning pa
svenska inom ramen for aktiviteten erbjuder barn, oavsett sprakbakgrund, ett
gemensamt sitt att férhandla i férskolan. Stdttningen kan dven betraktas som en
begrinsning f6r deltagande i aktiviteter da den institutionella kontexten reducerar
andra sitt att férhandla (t.ex. val av sprik).

Rumslig organisation och lekmaterial

Analyserna av ett antal observationer visar att det finns en link mellan
aktiviteter, rumslighet och lekmaterial. Forskolans rumsliga och materiella
organisering mojliggdr strukturerade och gemensamma aktiviteter samt sidana
som drivs av barnen sjilva, med utgingspunkt i sina erfarenheter och intressen.
Villkor for lek skapas exempelvis genom avgrinsande lekutrymmen (t.ex. obs.
6.1; 6.3a-d; 9.3). Aven betydelsen av befintlig inredning; mébler, mattor och
kuddar f6r kommunikation pekas ut i studien.

Artefakter som férskolan erbjuder dr viktiga fO6r barnens deltagande,
kommunikation och skapande av lekaktiviteter visar studiens resultat (jfr Cole,
1996; Siljo, 2000; Wartofsky, 1973; Wertsch, 1998). Anvindning av lekmaterial i
aktiviteter leder till samtal, rollalternering, fantasi och ger varaktighet it leken.
Ett utmirkande villkor for lekaktiviteter dr lekmaterial som péa ndgot sitt relaterar
till gemensamma gruppaktiviteter. Exempelvis finns pétagliga likheter mellan
lekmaterialet och innehdllet i singer (obs. 8.5a-b). Lekmaterial och lekar inspi-
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rerar ocksa innehdll i interaktion och kommunikation vid maltid, singsamling
och sagostund.

Lekmaterial (som dr en del av rummet) som etbjuds barnen kan ses som
uttryck for ett kulturellt imperativ om att barn ska samspela med varandra. Ett
exempel pa detta dr att lekmaterialet ofta moéjliggdr samtidigt och gemensamt
deltagande (t.ex. obs. 6.3a-d; 8.5a-b; 9.3; 9.4). Miljon priglas av flera exemplar av
samma leksaker. Detta utgor en viktig resurs for deltagande och kommunikation
i barninitierade aktiviteter. Lekmaterial som artefakt skapar ocksd en gemensam
grund och ett gemensamt innehéll f6r kommunikation, nigot som idven andra
studier visar (Fassler, 1998a, 1998b; Hakkarainen, 2000).

Bilderboken som artefakt dr tydligt sprakligt-symbolisk till sin natur och
anvinds for att frimja barns sprikutveckling (svenska) pa olika sitt. Bilderboken
medierar berittande, ett flersprakigt samtal med didaktiska inslag, erkinnande av
barnets spriklica kompetens pd flera sprik samt svenska som férskolans sprak
(jfr Bjorklund, 2008; Simonsson, 2004).

Resultatet i studien berér ocksa relationen mellan material i férskolan och
material barn har erfarenheter av i hemmiljén, exempelvis bécker pa olika sprak.
Analysen av observation 9.2 visar att lekmaterial (boken om Byggare Bob) som
barnet kinner igen pa modersmalet blir en resurs for deltagande och erbjuder
moijligheter till kommunikation utifrin barnens erfarenheter (pa modersmalet)
nir liraren behirskar bade barnets modersmil och svenska. Hair leder barnets
erfarenheter av en bok till ett flersprakigt samtal mellan barnet och ldraren.
Samtalet har likheter med vad Mellgren och Gustafsson (2009) papekar om att
samtal med enskilda barn med utgingspunkt i artefakten, boken, bidrar till
lirarnas kunnande om det enskilda yngre barnets kunskaper och firdigheter.

De ovan diskuterade resultaten bekriftas av Nordin-Hultmans (2004) och
Markstroms (2005) studier i forskolan som berdr betydelsen av rummet och
materialet. I denna studie har dock rumslighet och material berorts utifran ett
intresse for villkor for att stédja sprakutveckling och kommunikation, speciellt
for yngre och flersprakiga barn, i férskolan. Betydelsen av leksaker i samspel
mellan barn har ocksa visats i andra studier (Engdahl, 2007; Hakkarainen, 2002,
2000; Michélsen, 2005). Denna studie kan dven tillféra nagot till de tidigare
resultaten da observation 6.2 exemplifierar hur barn med olika modersmal redan
tidigt kan skapa fantasilekar utan att anvinda lekmaterial som artefakter.
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Sammanfattning av resultatet

Analyserna i studien visar att dven om svenska dr det gemensamma spraket i den
institutionella praktiken, innebir detta inte nédvindigtvis att barnen behéver
forklara sig, ge forslag eller friga om 6nskemal pa svenska. Det finns, som jag
papekat, andra sitt att bli deltagare i forskolans praktik.

Gemensamma aktiviteter dir enskilda barn far utrymme och kan delta pa
olika premisser ger goda villkor fér spriklig och kommunikativ utveckling.
Barnens deltagande i aktiviteter medieras (primirt) genom fysiska handlingar i ett
sprakligt sammanhang. Gruppaktiviteterna mojliggér sprakligt och  fysiskt
deltagande genom imitativa och upprepande handlingar. I dessa kan lirare
samtidigt rikta sig sprakligt till gruppen och till enskilda barn och systematiskt
peka ut saker. Samtliga barn blir delaktiga i sprikliga aktiviteter i forskolan pa
svenska, oavsett deras bidrag i aktiviteten eller sprakkunskaper.

Aktiviteter som férekommer i férskoleverksamheten har en ater-
kommande karaktir. En sidan karaktir innebdr exempelvis att barn deltar i mal-
tidsaktiviteter 10-15 timmar av sin tid 1 férskolan varje vecka. Denna tid kan
anvindas pa olika sitt. Pedagogisering av maltid och medveten st6ttning mojlig-
gor inkludering av samtliga barn 1 spraklig kommunikation. Det ger méjligheter
till skapande av wtmanande lirarorienterade miljger (dvs. verksamhet med hog
kvalitet) i Sheridan med fleras (2009) termer.

Barns sprikliga och sociala kunskaper flitas samman till en helhet da
deltagande i aktiviteterna innebdr mer dn barns sprikkunskaper mitt i form av
antal ord eller grammatisk forstdelse. Kulturella lekmanus skapas utifrin vilka
lekar och vilken kommunikation som mojliggérs 1 den institutionella miljon.
Barns lekar innefattar ofta lekroller som explicit kommuniceras (som att tala om
vem man ’dr’ i leken). Sddana lekroller priglar bade de kortvariga och varaktiga
lekarna. Handlingar och handlingsmonster 1 barninitierade lekaktiviteter har en
tydlig upprepande karaktir. Dessutom dr bekanta lekteman centrala for
uppritthillande och deltagande i varaktiga lekaktiviteter. Aven den sociala
ordningen, och speciellt mojligheter till vinskapsrelationer, framstir som viktiga.
Modersmal andra dn svenska anvinds endast i ett fatal observerade lekaktiviteter
som gemensamt sprak.

Lararnas stottning ér tydligt grundad i f6rskolans virdegrund och pedago-
gik dd den medierar institutionella normer och virderingar som giller {61 leken
och férskolan mer generellt, som ritten till deltagande och leksaker, och att bli
behandlad respektfullt. Lekmaterial som erbjuds medierar en kulturell 6nskan

om samspelande barn. Resultatet berdr ocksa relationen mellan lekmaterial i £61-
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skolan och féremal barn har erfarenheter av i hemmiljén, exempelvis samma
bécker pa olika sprak.

Videoinspelade observationer och analyser av dessa ger en mdijlighet att
uppticka korta samspel med lekkaraktir mellan barn (jfr Gvergangsaktiviteter).
Det tyder pa att, dven om sidana kan vara svira att uppticka, alla stunder ar
viktiga for barns méjligheter att kommunicera med varandra.

Villkor for yngre flersprakiga barns sprakliga
utveckling

Med utgangspunkt i Rogoffs (1990, 2003, 2008) och Hedegaards (2009)
forskning, att studera barns utveckling i ett samhillsperspektiv, 1 institutionella
praktiker och utifrin barns perspektiv, har jag belyst aktiviteter och kommuni-
kation i férskolan som viktiga arenor f6r spraklic och kommunikativ utveckling.

Svenska som ett gemensamt sprak

Resultatet visar att férskolan erbjuder en lirandemiljé dér barnen socialiseras in i
att kommunicera pa svenska genom deltagande i varierande typer av aktiviteter
(Rogoff, 1990, 2003). Med utgangspunkt i lirande och utveckling som situerade
visar studien att barn med kunskaper i flera sprak redan tidigt lir sig anvinda det
gillande kommunikationsspraket. Barn blir till exempel tidigt klara 6ver att man
ska tala svenska istillet f6r modersmalet i gemensamma aktiviteter (obs. 7.4a-b).
Forskolan skapar pa sa sitt konsekvent “svensksprékiga aktiviteter’.

Svenska som det gemensamma spraket ir en forutsittning for deltagande i
aktiviteter med deltagare med skilda sprakbakgrund. Det vicker en friga
huruvida den svensksprakiga lirandemiljon kan forstds som stod for barnen att
skilja spraken at (jfr sprakbadsprogram, kap. 3, s. 43). Barnens kunskaper i flera
sprak framtrider endast i sammanhang dir de gors legitima: vid lektillfillen med
modersmilslirare och med vinner som delar tvd sprik (obs. 6.4; 6.6; 8.4; 9.2).
Barnen inkluderar flera personer (svensktalande barn och lirare) i kommuni-
kationen genom att byta sprak fran modersmadl till svenska (t.ex. obs. 6.4; 6.0).
Detta tyder pa att barnen i tidig dlder uppmirksammar vilket sprak som ir
funktionellt i sammanhanget och att de héller isir sina sprak i denna miljé. Detta
resonemang har beroringspunkter med forskning som visar att anledningar till
att barn byter sprik dr behov, kompetens och vem de talar med (Bjork-Willén,
2006; Wang & Hyun, 2009).
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Vad kan osynliggorande av andra sprak dn svenska betyda?

Studiens resultat visar att andra sprik dn svenska i gruppen gors osynliga genom
normer, sitt att tala, deltagarnas kunskaper, forvintningar och forutsittningar (jfr
Axelsson, 2005; Cromdal & Evaldsson, 2003). Osynliggérandet av andra sprik
in svenska i de studerade forskolorna kan speglas mot analyserna som visar att
likheter,; igenkinnande och gemensamma erfarenheter (jfr imitation och
upprepning), framstir som viktiga for deltagande i aktiviteter. Barnen anvinder
likadana leksaker. Nir det ena barnet byter sprak, gér ocksa det andra det (obs.
8.4). Aven lirarna uppmirksammar likheter mellan barn, deras 6nskemal och
bakgrund (obs. 7.3b; 7.4a). Med andra ord: barnen bekriftar och forstirker
likheter sinsemellan samtidigt som likheter i erfarenheter och kunskaper ir en
forutsittning for deras samspel och kommunikation.

Ett villkor for att ett annat sprak dn svenska ska kunna uppfattas som
funktionellt 4r en kontext ddr det uppmirksammas och uppmuntras, exempelvis
genom att det finns flera barn med samma modersmal (jfr Axelsson m.fl., 2005).
Endast ett av barnen i studien har mdijlighet att anvinda sitt modersmal med
andra barn i foérskolan. Detta barn anvinder modersmalet vid lektillfillen men
svenska i andra aktiviteter och med svensktalande deltagare.

Resultatet tyder pd att svenska uppritthalls som normsprik i denna
sprakmilj6 dar deltagare har olika kunskaper och erfarenheter. Formellt sett
skapas en flersprakig lirandemiljé om det finns flersprakiga barn i gruppen
(Skolverket, 2010). Méjligheterna till anvindning av flera sprak uppmirksammas
sillan 1 mitt material. Svenska som normsprik kan vara ett sitt att marginalisera
kommunikation pd andra modersmal dn svenska. Avsaknad av uppmirksamhet
och inkludering av barns modersmal i verksamheten har dven visat sig i andra
studier (Axelsson, 2005; Education & Culture DG, 2008; Palludan, 2007). Det
reser fragor om hur svenska som normsprik leder till ojimlika mojligheter till
spraklig utveckling i férskolan. Detta édr viktiga fragor att uppmirksamma bade 1
forskolans verksamhet och i forskning om férskolan. Samtidigt har svenska
givetvis inkluderande funktioner genom att det dr det sprak som barnen har

gemensamt.

Metoddiskussion och fortsatt forskning

Barnen i studien observerades efter att ha gitt i forskola under minst ett halvt ar.
Det innebir att jag inte hade moijlighet att studera intridet in i en ny sprakmiljo
(ifr Tabors & Snow, 1994). Ett sidant sammanhang aktualiserar viktiga
forskningsfragor kring hur barns sprakmiljder sammanvivs och vilken betydelse

modersmilsstod har i dessa processer. I denna studie besSktes endast ett av de
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tio barnen av modersmalslirare (i slutet av observationsperioden). De sillsynta
bescken reser frigor om hur barns erfarenheter av olika kulturella system
hanteras i férskolan. Deltagande i en ny sprakmiljé och villkoren f6r organisering
av modersmalsstéd som en integrerad del i férskolan och potential f6r barns
sprakutveckling dr intressant som en framtida forskningsfriga.

I denna studie har jag fokuserat pd yngre, flersprakiga barn. Jag kan
dirmed inte uttala mig om resultatet kan gilla yngre barn generellt eller ildre
flersprikiga barn. Flersprakiga barns sprakanvindning kan naturligtvis dven ske
pa andra sitt och under andra villkor. Diremot finns det forskning om en- och
flersprakiga dldre barn som pa olika sitt berér upprepning, sprakalternering,
samspel, kommunikation och lek som visar liknande resultat (jfr Bjork-Willén,
20006; Fassler, 1998a; Hakkarainen, 2002; Rydland & Grover Aukrust, 2005;
Sommer, 2005a).

Studien visar att bland annat samspel, rumslig organisation och virde-
grund ir viktiga aspekter for att forsta forskolan som en institutionell praktik (jfr
educare). Samtidigt forstirks forskolan som lirandemiljé i formuleringarna i
Lpf698 (Skolverket, 2010). Andra kontexter, som forskolor med ett sprakfokus
(t.ex. tvasprakiga forskolor) eller férskolor i andra linder, 4r intressanta praktiker
for att vidare studera villkor fér barns sprikutveckling. En annan intressant
aspekt, for att forsta villkor for flersprikiga barns sprakliga och kommunikativa
utveckling utifrin studiens resultat, dr att analysera kommunikation i led-
ning(sstrukturer) som en link mellan myndighetsbeslut och verksamhet (barns
vardag). Dessa tva ingangar betraktas som sitt att ytterligare belysa de samhille-
liga villkoren i Hedegaards (2009) termer.

Flickorna i studien deltar relativt sett mer frekvent i barninitierade aktivi-
teter. Tva av pojkarna deltar sillan i barninitierade lekaktiviteter, trots att de har
sprakliga forutsittningar for detta (behirskar svenska och modersmal). Materialet
har inte analyserats utifran ett genusperspektiv. Det vicker dock fragor om vissa
typer av deltagande eller samspelsmoénster f6r pojkar respektive flickor stéds av
institutionella praktiker redan tidigt och vilken betydelse det kan har f6r deras
framtida skolprestationer (jfr Rogoff, 1990).

Studiens bidrag till forskningsfaltet och pedagogiska
konsekvenser

Hedegaards (2009) argumentation om att forstd barns utveckling utifrain en
‘inkluderande’ ansats (wholeness approach) har bidragit till att betrakta barns fler-

sprakighet och anvindning av flera sprak i férskolan som mangfasetterade och
kontextuella fenomen. Dagens forskolor i Sverige utmirks av att barn talar flera
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sprak. Ett sitt att analysera hur detta hanteras i vardagen ir att fokusera pa akti-
viteter och kommunikation. Det har 6ppnat upp f6r nya ingangar till frigor som
ror tidig flersprakighet. Ett sidant bidrag bekriftar betydelsen av att studera
miljén. Studien har visat att bade lirarledda och barninitierade aktiviteter skapar
villkor f6r arenor foér deltagande, kommunikation och utveckling av sprak.
Dirtill framstar det som viktigt att yngre, flersprakiga barn erbjuds méjligheter
att delta 1 aktiviteter dér stottning anvinds pa ett medvetet pedagogiskt sitt.
Dessutom tyder resultatet pd att ett intresse f6r barns sprak och samarbete med
lirare som behirskar barnens sprik kan motivera anvindning av flera sprak i
forskolan.

Genom att erbjuda aktiviteter men ocksa dndra dessa nagot 6kar méjlighet
till deltagande och till att skapa nya lekmanus. Dessa blir viktiga f6r skapande av
arenor for utveckling, det vill sdga att barn kan géra nagot i samspel med andra
som de inte kan géra ensamma. Resultatet ger stdéd fOr att lirarledda grupp-
aktiviteter 4r viktiga dven pa smabarnsavdelningar, en stindpunkt som inte har
lika linga och tydliga rétter 1 férskolans tradition (jfr kap. 3). Hur de organiseras
ir en friga till lirarna. Ett sdtt dr att inkludera sanger och lisning i lektillfdllen i
vilket lirare kan skapa ”conditions where their own program becomes the
children’s program” som Kravtsova och Kravtsov (2012, s. 42) uttrycker det.

Fleer och Hedegaard (2010) visar behovet av att uppmirksamma
betydelsen av relationer mellan barns hemmiljé (som forildrars utbildning,
arbete, bostadsomrade) och skolans férvintningar och krav pa barns beteende
och utveckling. I relation till denna studie tolkar jag ’uppdelningen’ av barns
lirande av modersmél och andrasprik som ett exempel pad hur man i dagens
samhille separerar deras erfarenheter. Studien ger st6d for att kunskap om
villkoren f6r barns utveckling i deras vardag (hir i forskolan) ar viktig. Resultaten
ger dven stdd f6r vikten av att uppmirksamma och anvinda flera
kommunikativa uttryckssitt 1 aktiviteter.

Denna studie erbjuder, genom bade den teoretiska och empiriska delen,
térklaringar och definitioner pa stottning, men den visar ocksa att vad som “blir’
stottning  dr situerat. I ndgra sammanhang 4r det anvindning och/eller
generaliseringar av begrepp genom att uppmirksamma ’motsatser’ (tik — fattig)
eller synonymer (brillor — glaségon; gadd — tand). I andra kan benimning av
féremal och upprepning ha funktion av stéttning som erbjuder barn méjlighet
att delta i ett sprakligt sammanhang och att férindra sitt deltagande. Uttryckt
med andra ord, i samarbete skapas arenor fér utveckling bortom vad barnen
redan behirskar. Det som framstir som viktigt utifrin studiens resultat dr att
genom stéttning tydliggdrs relationer mellan begrepp 1 barnens vardagliga

180



KAPITEL 10

aktiviteter. Exempelvis kan ldrare, férutom att bendmna paketen pa
frukostbordet som mjélk och filmjolk, gbra barn uppmirksamma pa innebérden
av dessa ord under maltiden. Med utgingspunkt i barns intresse for flaggor
(monster och firger) kan liraren arbeta med termen flagga (t.ex. den svenska
flaggan, den iranska flaggan osv.).

Hedegaard (2009) menar att villkoren fér utveckling i institutionella
miljoer bor betraktas fran barns perspektiv. Resultatet i denna studie kan dirmed
forstas som att en del av de 13 000 flersprakiga tva-dringar i forskolan inte ges
forutsittningar att utveckla sina sprak inom férskolans ramar. Fragor om hur
utvecklingen av modersmalet kan stottas behover ytterligare belysning. Diremot
ger férskolan moijligheter att utveckla ytterligare ett sprak utéver modersmalet,
det vill sdga den utgdr en miljé dir barnet blir flersprakigt. Genom lekar, sanger
och samtal fir barn en allsidig kontakt med det svenska spriket och lir sig att
artikulera sina egna erfarenheter si att de forstas av andra. I férskolemiljon kan
barn delta i sprakliga aktiviteter utan att fullstindigt behirska majoritetsspraket.
Deltagandet i den typ av aktiviteter jag har studerat begrinsas inte av att man
inte har svenska som modersmal. Studien visar att forskolans verksamhet ger
goda villkor f6r mangsidigt lirande. Samtidigt illustrerar den hur komplexa vill-
koren ir 6r flersprakiga barns sprikliga och kommunikativa utveckling i globali-

serade samhillen.
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Summary

In Sweden, the majority of children enter preschool between the age of one and
two years. Because of changes in society, almost one fifth of these two-year-olds
have a first language other than Swedish (Skolverket”, 2011). These children are
learning two or more languages across different contexts from an early age.
According to the curriculum for the preschool, each child should be given
opportunities for developing their languages and cultures (Skolverket, 2010).

Children’s knowledge is developed through the environments in which
they participate (Hedegaard, 1998, 2009; Rogoff, 1990, 2003, 2008; Vygotsky,
1998. Rogoff (2003, p. 3f., italic in original) argues that “development can be
understood only in light of the cultural practices and circumstances of their communities — which
also change”’. Children’s participation is seen as an aspect of democracy and a
dimension of learning (Skolverket, 2010). Participation in an institutional practice
is the basis for understanding the conditions for learning and is defined by Lave
and Wenger (1991) as follows: “The social structure of this practice, its power
relations, and its conditions for legitimacy define possibilities for learning”
(p- 98).

The preschool is the first step in the education system with its own
curriculum. The pedagogy is described as education and care (educare). Children’s
social development and learning are promoted by participating in preschool
(Andersson, 1989, 1992; Sheridan et al, 2009). Moreover, the preschool
environment contributes to children’s learning and development of the majority
language of Swedish (Axelsson, 2005). Communication between children and
teachers is the key basis for promoting learning opportunities. Furthermore, peer
interaction in play during the early years is known to be an important
environment for learning first and second language (Philp et al., 2008a, 2008b).

Aim and research questions

The aim of this research is to study the conditions in preschool that support
young multilingual children’s language and communicative development and

their participation in preschool activities. This is based on an interest in

37 The National Agency for Education.
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experiences of multilingual children in preschool, and how activities may

contribute to strengthening development. The specific research questions are:

1. What characterises activities in preschool to support children’s
participation and how are these activities grounded in the pedagogical
tradition of preschool?

2. What characterises the nature of participation in the activities?

3. What opportunities and trajectories of participation are children offered in
preschool activities?

4. What kinds of linguistic and communicative resources are used by children
and in what ways?

5. How are children’s participation and communication scaffolded?

What kinds of importance does organisation of space and artefacts have
for participation?

Theoretical framework

In the thesis, a sociocultural approach is used as a theoretical background which
implies a focus on communication and interaction. It can extend perspectives
about second language use and learning (Ellis & Barkhuizen, 2005). Through this
perspective, grounded in Vygotsky’s (1978, 2007) cultural-historical theory, social
and cultural conditions for learning can be studied (Hedegaard, 2009; Rogoff,
1990, 2003). Learning is defined as the appropriation of cultural tools.

Learning and development are socially, culturally, historically, and
institutionally situated. The importance of social interaction for development is
emphasised though sociocultural theory. Social interaction is the mediating link
between the child’s biological maturation and institutional demands (Hedegaard,
2009). As noted by Rogoff (2008), “|d]evelopmental research has commonly
limited attention to either the individual or the environment [...] as the basic
units of analysis” (p. 58).

The diversity in conditions for children’s development and their activities
in their everyday life are taken into consideration through such a socio-cultural
petspective. According to Hedegaard (2009), “Vygotsky’s theory has to be
expanded to include different perspectives on children’s social situations of
development so that it can consider the diversity of conditions for children’s
development and their everyday activities” (p. 60).

Learning through participation in social practices is a central assumption
within sociocultural approaches (Hedegaard, 1998, 2009; Rogoff, 1990). Social
practices, shared activities, and individual actions are mutually constituted.
Rogoff (1990) presents an argument for analysing participation on these three
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“planes”: “[tlhese are inseparable, mutually constituting planes comprising
activities that can become the focus of analysis at different times, but with the
others necessarily remaining in the background of the analysis” (ibid., p. 58).

Similar to Rogoff, Hedegaard (2009) argues that society, institutions, and
persons should be seen: “as three different perspectives in a cultural-historical
theory of development: (a) society’s perspective with traditions that implies
values, norms, and discourses about child development; (b) different institutions’
petspectives that include different practices; and (c) children’s perspectives that
include their engagements and motivations.” (p. 65).

A fundamental premise within this approach is that thinking is mediated
by cultural tools (Vygotsky, 1978; Silj6, 2000). Children appropriate cultural
tools through participation in discursive practices. Artefacts (physical tools) and
discursive tools (sign systems and language) mediate culturally situated values

and norms.

An artifact is an aspect of the material world that has been modified over the
history of its incorporation into goal-directed human action. By virtue of the
changes wrought in the process of their creation and use, artifacts are
simultaneously ideal (conceptual) and wmaterial. They are ideal in that their
material form has been shaped by their participation on the interactions which
they were previously a part and which they mediate in the present. (Cole, 1996,
p. 117, italic in original)
Another central idea within this perspective is learning in the zgome of proximal
development (ZPD).

[T]he distance between the actual developmental level as determined by independent problem

solving and the level of potential development as determined through problem solving under

adult guidance, or in collaboration with more capable peers. (Vygotsky, 1978, p. 80, italic

in original)
Children’s cognitive development occurs in guided interactions by adults, as
more experienced partners (Rogoff, 1990). Adults’ support and assistance (or
scaffolding, as proposed by Bruner et al., 1970), can be intended as instruction
although this is not always the case. The critical feature of ZPD is that guidance
is reduced over time and children’s responsibilities increase step by step.

Learning is regarded as developmental if it is located within the ZPD
(Hedegaard, 1998, p. 118). Imitative actions can be used as a tool for learning
within the ZPD. Imitation as defined by Vygotsky (1998) is: “we do not have in
mind a mechanical, automatic thoughtless imitation but sensible imitation based
on understanding the imitative carrying out of some intellectual operation [...]
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everything that the children cannot do independently [...] we will include in the
sphere of imitation” (p. 202).

Learning through participation in social practices can occur in different
ways in activities. It can be through observations at the periphery or through
verbal, face-to-face interactions (Rogoff, 1990, 2008). Children can mutually
engage in similar actions or imitate each other. Bridging between known and
new experiences can be guided and supported by adults through activities and
materials either by ‘active’ participation in the activity or through questions
directed to children. Participation, as apprenticeship, implies that there is some
kind of asymmetry in knowledge. Support is needed by adults to be able to
extend the individual competence of the child.

Children who have experiences of two different cultural systems can
benefit through support by adults if there are differences in values and practices,
but as Rogoff points out, “children dealing with two cultural systems often face a
less supportive contact between them” (1990, p. 201).

Activity is a central term within sociocultural theoretical approaches. It can
be understood as something an individual does or in which an individual
participates (Engestrom & Miettinen, 1999). Activity can also be understood as
institutional and collectively organised and culturally situated.

Communication is regarded as a link between culture and human thinking
(8dljo, 2000). It is a way to interact. “By its nature, communication presumes
intersubjectivity [...] that is, shared understanding based on a common focus of
attention and some shared presuppositions that form the ground for
communication” (Rogoff, 1990, p. 71).

A sociocultural approach provides a means to understand the dynamics of
children’s learning and development within a strong theoretical framework. The
implications of this approach for the present study are the integrated focus it
provides for the analysis. Analytical tools used in this research include: activity,
activity system, participation, ZPD, scaffolding, interaction, (verbal and non-
verbal) communication, and artefacts.

Research background

The research questions point to the importance of the institutional, interactional
and individual aspects of language use and learning.

Research on the institutional aspects of language use and learning focuses
the structure and intentions of the curriculum, as well as the varied content-
created opportunities for children’s learning within institutional practices (Sylva
et al., 1999, 2004; Sheridan et al., 2009). Teachers’ beliefs and the opportunities
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for scaffolding are important aspects to explore in understanding the preschool
as a learning environment. Previous research findings indicate that learning
opporttunities are dependent on children’s ethnic background rather than on
their language skills (Palludan, 2007). Communication in Swedish is clearly
dominant in preschool (Axelsson, 2005).

Research on play, as a common preschool activity, has focused on young
children’s learning through play; developmental sequences in the nature of play;
and play as an arena for peer talk (Corsaro, 2003; Fleer, 2010; Hakkarainen,
2002; Johansson & Pramling Samuelsson, 2006; Sawyer, 1997). Taking others’
perspectives, fantasy, extended communication, and creating play scripts are seen
as important features of children’s learning and development through play
(Hakkarainen, 2002, 2006). Teachers’ participation and communication have also
been shown as important to children’s learning through play.

Research on younger children’s interactions in the Nordic preschool
context show mutuality in children’s interactions from a very early age, as well as
the desire of very young children for peer interactions and to make friends
(Johansson, 1999, 2007; Lokken, 1996; Michélsen, 2005; Sheridan, et al., 2009).
Research on repetition as a communicative strategy in interactions between
children indicates that self-repetition increases children’s participation while
repetitions by others extend communication and cognitive development
(Rydland & Grever Aukrust, 2005).

Research findings on code switching in multilingual preschool and school
environments indicate that alternating between languages in communication is
common in social interaction (Bjork-Willén, 2006; Cromdal, 2000). The group
balance in terms of first and second language speakers and collaboration are
significant aspects of how children learn a second language (Blum-Kulka &
Snow, 2004; Fassler, 1998a; Nicolopoulou, 2002). Understanding both the
language and social aspects of children’s second language learning is necessary
(Philp et al, 2008b). Learning through peer interaction, despite differences in
language, is possible. Yet, systematic studies within this area are rare (Katz,
2004).

Research approach, design, and method

The present study uses an ethnographical and interaction analytic approach.
Participatory observations contributed to a broad understanding of the
preschool environment as a context for language learning. These observational
data were combined with video-records for detailed interactional analyses (Heath
et al., 2010).
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Design

The context for the study was the preschool. The data stemmed from a larger
study of preschool as a learning environment (Sheridan et al., 2009). The
preschool in Sweden provides whole day care. Children participate in activities,
such as play, singing and reading stories, in large and small groups. The meals
(breakfast, lunch and snacks) are provided by the preschool. Children and
teachers have meals together, often sitting in small groups. I organised a pilot
study to explore video data on young children’s communication in their everyday
interactions, using a qualitative analytic approach as proposed by Heath et al.
(2010).

The fieldwork was carried out in eight preschools over a six-month period.
The preschools were located in five different socioeconomic areas. Six of the
preschools had toddler groups (1 to 3 years) and two had mixed-age groups (1 to
5 years). The average teacher-children ratio was 3 adults to 15 children. There
was diversity in children’s language backgrounds across the preschools.

The participating children in this study can be described from information
provided by parents in a demographic questionnaire (Sheridan et al., 2009).
These ten children were aged from 1.7 to 2.11 years during the observation
period and used language(s) other than Swedish at home. These languages were:
Bosnian, Bulgarian, English, Finnish, Fula, German, Kurdish, Kriol, Norwegian,
Persian, Tigrinya, and Temne.

Method

Data production was carried out by observing each child with a language other
than Swedish on one occasion per month, across six months. The empirical data
included 47 hours of video recordings of activities in the preschools in which the
children participated with their peers and with teachers. Video recording is a
common method used in early childhood research to explore children’s actions
and interaction (Heikkild & Sahlstrém, 2003). Benefits and limitations of video
recording as a method for producing data on children’s interactions are
discussed. Possible effects of the reseatcher as a participatory observer on
children’s participation and communication, teachers’ actions, as well as the

researcher’s knowledge and prejudice are also discussed.

Analysis of interaction

The analyses were completed in three steps (Heath et al, 2010; Jordan &
Henderson, 1995). Preliminary categorisation, as a first step of the material was
grounded in the participatory observations and field notes. The data were
organised by categories (time, participants, activity, resources for and topic of
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communication) in order to create an overview. This categorisation led to the
second step, the selection of specific excerpts for substantive review:
interactional activities in three preschools and mealtime activities in each
preschool. The analyses explored the relationships between verbal
communication and activity systems (play, mealtime, singing, and story time).
Detailed analyses, the third step, were conducted for child-initiated play
activities and teacher-led group activities. Play activities were defined as verbal and
non-verbal communication between at least two children (and teachers, if the
children were asking for their help). These play activities included aspects of
mealtime, singing and reading. Both child-initiated and teacher-led activities were
explored in detailed analyses that were guided by the research questions.
Transcriptions were made of these interactions that included details of actors,
verbal actions, and visual actions. The results are illustrated by 33 observations

of interaction between children of which 18 interactions included a teachet.

Ethical considerations

The research took account of the ethical guidelines of the Swedish Research
Council for the Humanities-Social sciences (Vetenskapsridet, 2007). Ethical
standpoints for using video information and obtaining parental approval were
needed but additional considerations in conducting research on, and with, young
children were also taken into account (Haudrup, 2004). For example, children’s
signs of disapproval during video observations were considered.

Findings

In this section, I describe the main results of the five chapters. However, many
other findings are described across the chapters.

The first of the five result chapters is an analysis of preschool as activity
system showing that pedagogy; organising of activities in time; spatially and
social organisation; and play materials and other physical artefacts create
conditions for children’s language learning. A pedagogical dimension was
implicit in all play, mealtime, singing, and story time activities. The analysis
showed that children use these activities as resources for their interactions
(Chapters 6 to 9).

Different characteristics in the play activities were evident. First, play
activities are mediated by artefacts. Swedish language and physical actions ate
used as resources in play. Language alternation occurs when children with two
common languages play together. Engagement, fantasy and repetition
characterise the participation. Common play themes (especially roles within
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them) are important for participation. Second, negotiations around participation
are a part of the play activities. Knowledge of Swedish is essential in most of the
negotiations observed.

Participation in mealtime was scaffolded by the teacher’s questions in
Swedish. In the beginning the teachers initiated communication about eating and
the meal. While eating, the topics were about the children’s experiences in
preschool or at home. Questions were directed simultaneously to individual
children and to the group. Scaffolding in this group activity (e.g. with five
children and a teacher) offered possibilities for different types of participation
(peripheral, simultaneous, and imitative). The children were given opportunity to
take part in the mealtime conversations by talking and/or listening. Only
Swedish language was used in the mealtime activity.

Singing activities offered children different communicative resources, such
as lyrics (in Swedish), gestures, melody, rhythm, and artefacts, repetition of the
activity and Swedish utterances. Participation was scaffolded differently
depending on how the resources were used by the teacher. The resoutrces were
also used in child-initiated play activities.

Story time and reading activities were mediated by picture books.
Scaffolding by questions about the pictures in Swedish gave children possibilities
to participate in the story telling. Listening was offered as another way to
participate when a teacher read a story. Participation through multilingual
dialogue (i.e. Swedish and English) was offered in interactions between children

and teachers.

Discussion

The main results are discussed based on the research questions.

Activities: the pedagogical tradition of preschool as
context for participation

Play, mealtime, singing, and story time are a part of regular and recurring
patterns of the activity system. These activities are rooted in preschool traditions
evident by the organisation of large and small groups and by the nature of the
activities. Traditions reflect what is valued in a community (Rogoff, 1990).
Preschool is an environment where Swedish is the language of
communication, regardless of participants’ knowledge of Swedish. Some group
activities do aim to support children’s linguistic development. The nature of the
activity system includes opportunities for children to participate in activities with
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others through different experiences and also to change their level of
participation (e.g. from observation to verbal communication in Swedish).

The character of participation in the activities

The results show that children’s participation in activities is primarily mediated
through physical actions in the linguistic context. With respect to opportunities
for language learning, it was interesting to see how children were given
opportunity to participate in linguistic interactions while physically doing
something (e.g. while eating).

Another interesting result, regarding language learning through
participation, was how teachers within some activities seemingly pointed things
out to the whole group, although the verbal expressions seemed to be
specifically directed for the attention of individual children. However, linguistic
participation by each child was not demanded. Children could participate by
observing or listening to the other children and the teacher. Participation in
teacher-led group activities provided possibilities for simultaneous or sequential
actions. This indicated how children are regarded as actors for care, learning and
teaching (Hedegaard, 2009; Rogoft, 2008).

Opportunities and trajectories of participation children are
offered in preschool activities

Actions (and patterns of action) used in the play activities have a distinct
repetitive character. The repetition of one’s own and others’ verbal and physical
actions in the short-term and in ongoing play activities is an important finding of
this study. I argue that the cultural play manuscripts created are based on the
kinds of play activities and communication that are made possible in the
institutional environment (cf. participation and communication from a maturity

perspective, Hedegaard, 2009; Fleer, 2010a, 2011).

Linguistic and communicative resources used

Swedish is used in all activities. Swedish is an important resoutce in the
negotiations of participation. Languages other than Swedish or Swedish with
another language were used only in play activities. Choice of language and
change of language have an inclusive character (e.g. in the alternation from first
language to Swedish).

Another interesting result is how singing and story time, as ‘linguistic
activities’, offer children opportunities to use both observation, physical
(gestures and doing) and/or linguistic acts (Swedish words and phrases,

melodic/rhythmic). In such activities, thete is considerable space for vatied
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individual participation; something that fits well with the preschool and
educational agenda. Differences in children’s linguistic skills do not therefore
constitute a barrier to participation.

Scaffolding of children’s participation and communication

The teachers support children’s participation and communication in Swedish and
through physical actions. Scaffolding is characterised by pointing and asking
questions, talking about what is done, didactic conversation, and use of artefacts.
Repetition can be understood as a part of the scaffolding, as an instructional
tool. Such scaffolding creates conditions for the participation of children
regardless of their language skills in Swedish.

A form of scaffolding, which I consider didactic, is pedagogically
important because teachers explicitly recognise the relationship between
children’s experiences and the content of activities (Rogoff, 1990). Scaffolding
provides conditions for participation in teacher-led activities and also in child-
initiated activities.

Scaffolding by the teachers is clearly rooted in preschool values and
pedagogy, for example, the right to play with others and encouragement to
participate in joint play. However, this could also imply restriction of
opportunities to choose friends with whom to play or obligations to include
others in play.

Spatiality and play material

The study shows a link between activities, space and artefacts. Spatial
organisation of preschool creates conditions for play by limiting play areas,
through the interior design, furniture, provision of rugs and pillows.
Commonalities between the nature of the play materials and the content of
interactions in group activities were clearly evident. Spatial organisation and
material artefacts are shown to be resources for participation both in the teacher-
led and child-initiated activities.

In summary

The results show that children from an early age know what language is
functional in what context. They make a distinction about what language should
be used in any particular context. However, the results also show that languages
other than Swedish are made invisible through the preschool’s norms and the
teacher’s ways of speaking, expectations and requirements. Swedish language and
social development as well as inclusive actions (like focusing on similarities

between children) have been the priorities in the preschool agenda, compared to
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the need to attend to children with multilingual backgrounds. It will be difficult
to study multilingual communication as a possible resource of learning in
preschool as long as it remains ‘invisible’.

I argue that focusing on activities and communication rather than on the
individual child and his/her language contributes to new perspectives about
young multilingual children; diversity in the preschool; and the preschool as
institutional practice. The results illustrate how multiple modes of expression;
physical action, and languages other than Swedish, can be used to support each
child’s participation and communication. In addition, this study provides
importance knowledge about scaffolding, and possible ways of using scaffolding,
as a didactic tool in multilingual contexts.

From the perspective of the child, there are 13 000 multilingual, two-year-
olds children in Swedish preschools who are not given opportunities to develop
their languages. Knowledge about how the development of the first language can
be scaffolded requires additional research. However, preschool provides
important conditions for the development of a new language as a way to become
multilingual. Through play, songs and conversations that are ‘offered’, the
children become involved with the Swedish language. They learn to articulate
their experiences in ways that are understood by others. In preschool, children
can participate in language activities without ‘mastering’ the majority language.
Participation in the types of activities that I have studied is not limited by having
a first language other than Swedish. Preschool activities provide commendable
conditions for supporting multilingual children’s participation and language
learning. At the same time the study illustrates the complexity of the conditions
for multilingual children’s language and communication development in
globalised societies. Preschool teachers need to be aware that the activities that
they offer provide conditions in which children can participate at their own pace
for learning according to their age and language competence within their first or

second language.
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Lds- och skrivsvarigheter och stravan att Gvervinna dem.
Géteborg 2005.

235. BERITH HEDBERG  Decision Making and
Communication in Nursing Practice. Aspects of Nursing
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ledarskapets taktiska potentialer. Géteborg 2006

246. EVA GANNERUD & KARIN
RONNERMAN  Innehdll och innebird i lirares arbete i
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of technological change. Géteborg 2008

262. JOHAN HAGGSTROM Teaching systems of linear
equations in Sweden and China: What is made possible to
learn? G6teborg 2008

263. GUNILLA GRANATH Milda makter!
Utvecklingssamtal och logghicker som disciplineringstekniker.
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arbetsuppgifter, kompetens och forvantningar. Géteborg
2009.
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Language. A Study at the Upper Secondary School Level.
Goteborg 2009

278. ANNIKA LANTZ-ANDERSSON  Framing in
Educational Practices. Learning Activity, Digital Technology
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286. ANETTE OLIN Skolans mitespraktik - en studie
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289. PETER HASSELSKOG S/gjdlirares
Jorhallningssatt i undervisningen. Goteborg 2010

290. HILLEVI PRELL Promoting dietary change.
Intervening in school and recognizing health messages in
commercials. Géteborg 2010

291. DAVOUD MASOUMI Quality Within E-learning
in a Cultural Context. The case of Iran. Géteborg 2010

292. YLVA ODENBRING Kramar, kategoriseringar och
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293. ANGELIKA KULLBERG What is tanght and
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A study of student interaction in media production in English.
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architectural education. G6teborg 2010

299. ANETTE HELLMAN Kan Batman vara rosa?
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301. GETAHUN YACOB ABRAHAM. Education for
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303. ANNA POST. Nordic stakeholders and sus
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304. CECILIA KILHAMN. Making Sense of Negative
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306. NADJA CARLSSON. [ kamp med skriftspriket.
Vucenstuderande med lis- och skrivsvarigheter i ett
livsvarldsperspektiv. Goteborg 2011

307. AUD TORILL MELAND. Aunsvar for egen lering.
Intensjoner og realiteter ved en norsk videregaende skole.
Goteborg 2011

308. EVA NYBERG. Folkbildning for demokrati.
Colombianska kvinnors perspektiv pa kunskap som
fordndringskraft. Géteborg 2011

309. SUSANNE THULIN. Larares tal och barns
nyfikenbet. Kommunikation om naturvetenskapliga inneball i
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310. LENA FRIDLUND. Interkulturell undervisning —
ett pedagogiskt dilemma. Talet om undervisning i svenska som
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311. TARJA ALATALO. Skicklig lis- och
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Goteborg 2011

312. LISE-LOTTE BJERVAS. Samtal om barn och
pedagogisk dok jon som bedonmingspraktik i
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313. ASE HANSSON. Ansvar fir matematiklirande.
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