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Forord

Samtal, samvaro, sprak dr en bok som handlar om barns sprék
och sprékutveckling. Den dr den sjdtte delen i serien arbets-
plan for forskolan. Dessa bocker har socialstyrelsen utarbetat
for att ge vigledning och inspiration i arbetet med forskole-
barnen.

Den miénskliga utvecklingen har sin grund i var forméga
till samtal, samvaro och sprdk. Langt innan barnet sjédlv kan
formulera ord pégar omfattande kommunikationer som fore-
gér sprakutvecklingen.

Okad medvetenhet, kinslighet och kunskap kring bar-
nets varierande sprdkforsok och reaktioner gor de vuxna till
bittre vigledare. De kan d& bidra till att barnen far ett kraft-
fullt och nyanserat sprdk, vilket dar en ovirderlig tillgdng for
den vixande ménniskan och det framtida samhdllet.

Stockholm i september 1979

Barbro Westerholm






Bokens upplédggning

Boken Samtal, samvaro, sprak har skrivits av Ragnhild Soder-
bergh som dr professor i barnsprak och Birgitta Qvarsell som
ar universitetslektor i pedagogik. Dessutom har Bodil Fager-
strom som dr psykolog och mamma till en horselskadad poj-
ke, Boel Jorup som doktorerat pd en avhandling om lek samt
Eivor Marklund som ar forskolldrare och talpedagog medver-
kat med var sitt kapitel.

Under arbetet med boken har de olika kapitlen diskute-
rats i en arbetsgrupp bestdende av forfattarna och Ulla Boh-
man som dr montessoriutbildad forskolldarare, Erika Hansen
som har ungdomsledarutbildning och ir diplomerad fran Eri-
castiftelsen, Thomas Lindstein som dr psykolog och dokto-
rerar i pedagogik p& en avhandling om barns sociala kompe-
tens samt Karin Wolgers som ir montessoriutbildad forskol-
larare. Frdn Socialstyrelsen har Ivonny Lindquist, Karen Blom-
qvist och Inga-Britta Astedt medverkat, Karen och Inga-
Britta som gruppens sammankallande.

En avgrinsning som vi inom arbetsgruppen tidigt gjorde
var att vi skulle behandla den allméngiltigt beskrivbara ut-
vecklingen hos barn i forskoledldrarna. Vi har alltsd inte tagit
upp sdrskilt tex skillnader mellan barn, beroende pd deras
olika kulturella, geografiska, sociala eller ekonomiska grupp-
tillhorighet. Sddana utredningar skulle kriava alltfor stort ut-
rymme och resurser av ett slag som méste anses ligga utanfor
mdjligheterna i arbetet med den hir arbetsplansdelen. I stil-
let har vi utgétt ifr&n och diskuterat sprékliga, utvecklingspsy-
kologiska och pedagogiska forlopp i barns sprékliga utveck-
ling pd ett 6vergripande plan. Vi anser att dessa beskrivningar
och analyser &r giltiga for alla barn i forskolan men att det ar
viktigt i det konkreta pedagogiska arbetet tillsammans med
barnen att ta hinsyn till deras skilda erfarenheter och verklig-
heter. I exemplifierande syfte har vi ibland tagit upp grupp-
skillnader, for att fortydliga resonemang. Niar det géller en
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tydligt avgrdnsad grupp vad giller sprdk och foérskolans arbe-
te, ndmligen invandrarbarnen, vill vi hédnvisa till den fjarde
delen av arbetsplanen, Invandrarbarn i forskolan.

Inte heller har vi sdrskilt tagit upp och diskuterat sddana
problem som har med barns olika intellektuella forutséttning-
ar att gora. For att tydliggora hur de allméngiltiga ronen kan
anvidndas for att forstd ocksd avvikande utveckling har dock
ett par kapitel i boken dgnats talspréksstorningar respektive
horselskadade barn.

Boken ér disponerad s& att vi inleder med Ragnhild
Soderberghs kapitel om sprdk som tar upp ndgra huvudlinjer i
barns sprdkutveckling. Det andra kapitlet ar skrivet av Bir-
gitta Qvarsell och dgnas utvecklingspsykologiska och pedago-
giska synsitt pd barns sprikutveckling i forskolan. Dessa bdda
inledande kapitel kan ses som de allméngiltiga beskrivningar
pé vilka ovriga avsnitt vilar.

Ett sdrskilt kapitel (Boel Jorups) dgnas leken och dess
betydelse i barns sprdkutveckling. Vi anser det viktigt att inte
se sprdk som négot frdn andra uttryck isolerat, men vi har inte
ansett oss kunna ta upp alla de olika sitt att uttrycka sig som
har kommunikativ innebord, tex bild och musik. Vi later
dirfor leken som uttryck for barns sprikliga och allménna
utveckling ensam std som exempel pd vad en vidgad syn pé
barns sprdk innebir. Eivor Marklund och Bodil Fagerstrom
har skrivit de bdda kapitlen om talsprakstorningar och horsel-
skadade barn. Vi ser dessa kapitel som fortydliganden av
allmingiltiga beskrivningar och som exempel p& hur man
utifrdn en sprdklig och utvecklingspsykologisk st&ndpunkt
kan forstd avvikelser eller storningar i forloppen.

I det avslutande kapitlet dterges med lidttare redigeringar
ett samtal mellan Ragnhild och Birgitta om nagra exempel pa
autentiska inspelade dialoger mellan vuxna och barn i 2-3-
drsdldern. Exemplen 4r himtade frdn Avdelningen for barn-
spraksforskning vid Stockholms universitet. Avsikten med
det hédr kapitlet ar att illustrera hur man kan anvdnda de
allménna resonemang som fors i de inledande avsnitten for att
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béttre forstd samtal med barn. Vi har valt samtalsformen for
att i direkt anslutning till exemplen och utan onddiga upprep-
ningar kunna anldgga var och en sina synpunkter pd centrala
frdgor nar det giller barns sprédkutveckling, Birgitta ur ut-
vecklingsmissig-pedagogisk synpunkt, Ragnhild ur spréklig.

Malgruppen ir i forsta hand forskolliararkandidater, for-
skolldrare och annan barnomsorgspersonal samt fordldrar till
forskolebarn. Virt syfte med boken ar rent praktiskt, ej ve-
tenskapligt. Vi har darfor stravat efter att uttrycka oss sé
enkelt och lattfattligt som mojligt och forsokt undvika onodi-
ga facktermer. 1 den mén facktermer maste forekomma har
de forklarats i storre utstrdckning dn som annars dr brukligt.
Ibland limnas torklaring inom parentes direkt efter termen.
Var gemensamma ambition att uttrycka oss s& enkelt som
mojligt utesluter dock inte att de olika kapitlen dr sprakligt
och innehdllsmissigt olika svdra. Beroende pd lasarens tidiga-
re bekantskap med de olika omradena kan kapitlen vara olika
ldtta att ldsa. Vi menar att detta dr naturligt, eftersom forfat-
tarna representerar olika omrdden och erfarenheter. De olika
avsnitten har inte redigerats for att de skall passa ndgon
gemensam mall. Varje forfattare stir for sitt bidrag och har
tagit hidnsyn till synpunkter pd sprdk och innehéll, dels fran
arbetsgruppen, dels frdn den ganska stora remissgrupp som
last och kritiserat en preliminér version av boken.

Sist 1 boken finns tips om litteratur och andra hénvisning-
ar kapitelvis till sddant som kan vara av intresse for den som
vill fordjupa sig eller veta mera inom ett omrdde. Didremot
har vi inte utarbetat arbets- eller diskussionsuppgifter till de
olika avsnitten. Sddana frdgor méste, anser vi, utgd frn den
konkreta arbetssituationen i forskolan och de problem som
barn, personal och fordldrar moter dar.






Hur far barnet ett
sprak?
RAGNHILD SODERBERGH
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‘A

tt anvdnda sprék

Paverkade som vi dr av skolans formella sprdkundervisning,
glommer vi ldtt att sprdk dr ndgot annat och mera dn bara
form, att det inte riacker att pertfekt kunna ett sprdks ménga
ord och ett spraks grammatik for att behidrska det. Spréket ar
ndgot som anvidnds och madste kunna fungera ménniskor
emellan, antingen det dr ett rop pa hjélp frdn en ménniska i
tara eller en skriftlig kungorelse pd en anslagstavla.

Spraket dr ett uttrycksmedel och ett meddelelsemedel for
minniskor, ett verktyg som hjidlper ménniskor att lagra och
formedla iakttagelser, att tinka och utbyta tankar, att formu-
lera problem och tillsammans l6sa problem, att uttrycka
dsikter och konfrontera sina dsikter med de andras.

En av sprikets viktigaste och mest ursprungliga funktio-
ner dr samtalet. I det normala samtalet 4r médnniskorna var-
andra nira, de ser och hor varandra och de befinner sig i
samma rum och pd samma plats. Darfor dr de inte utlimnade
endast till sprédkets ord for att kunna nd varandra, de kan peka
cller pd annat sitt hinvisa till saker de ser, och de kan lata
sina ord illustreras med gester och minspel. Och antingen de
vill eller inte ger deras hadllning, ansiktsuttryck, tonfall och
rostliige upplysningar som de kanske vigrar att formulera i
ord.
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I sjalva verket kan orden i vissa situationer utgdra en
torsvinnande liten eller en mycket enkel del av den sprékliga
kontakten. L4t oss for att belysa detta ta ett enkelt exempel.

Vi tdnker oss att Susanna pé sin 10-&rsdag har fatt en
undulat, som hon doper till Pelle. Pelle blir snart hela famil-
jens kelgris och centrum fér uppmirksamheten. S& en dag nir
Susanna kommer hem frdn skolan dr buren tom. Susanna
letar over hela huset. Efter en kvarts resultatlost letande ger
hon upp och kastar sig fortvivlad pd sin sdng och storgrater.
Dir hittar mamma henne ndr hon kommer hem frén arbetet.
Nidr mamma oroligt lutar sig over Susanna, hickar flickan
gratande fram: "Pelle.” Mamma tittar frdgande och séger:
“Pelle?” Susanna pekar stum mot den tomma buren. Dé
flaxar det till 1 det Oppna fonstret och i gardinen gungar
undulaten. Susanna rusar upp, rod i ansiktet och med ut-
strdckta hidnder och ropar i falsett: "Pelle!".

Det enda ord som anvints i samtalet mellan mamma och
Susanna och i Susannas monolog dr "Pelle”. Men vad som
uttrycktes med detta enda ord ir inte lite: kdnslor frdn dju-
paste fortvivlan till himlastormande gladje, ett meddelande
om ett sakforhéllande (Susanna hickar fram Pelle”), en fraga
(mamma sdger “'Pelle?”’) och en uppmaning (Susanna lockar
pa Pelle). Spréket — hidr i form av ordet Pelle — har i vart
exempel alltsd anvints i tre olika funktioner: som uttrycks-
medel (for att uttrycka kidnslor), som objektivt kommunika-
tionsmedel (for att meddela och begira upplysningar) och
som styrmedel (for att pdverka omgivningen, hdr Pelle, som
antas vara i ndrheten och dédrféor kunna komma nir man
ropar). Som vi ser kan dessa olika funktioner vara delvis
samtidiga. Ndr Susanna hickar fram “Pelle” talar hon inte
bara om att det dr Pelle som saken giller, hon ger ocksa
uttryck &t sin sorg — och dirigenom upplyser hon samtidigt om
att ndgot trakigt maste ha hint med Pelle. Det som meddelas
eller uttrycks i samtalet formedlas inte heller framst genom
den sprédkliga formen Pelle — den &r bara en stomme. Det
visentliga innehdllet formedlas genom rostldge, tonfall, héll-
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ning, minspel, ansiktsuttryck, gester. Ibland kan de agerande
tom enbart lita till "ordlos™™ kommunikation; nir mamma vill
ha ndrmare forklaring nojer sig Susanna med att peka pa den
tomma buren. Situationen dr sddan att pekningen ricker.

Spadbarnet och spréket

Aktivt lyssnande

Att ordens sprdk bara dr en del av den totala kommunikatio-
nen minniskor emellan far vi inte tappa bort nir vi skall
forsoka forstd hur barn tillagnar sig spradket och forsdka finna
medel att stimulera deras sprdkutveckling. Barn reagerar
mycket tidigt p4 spridk. Man har konstaterat att nyfdodda barn
redan vid 12 timmars alder ror sig i takt med det ménskliga
talet. Det 4r naturligtvis inte orden i och for sig de reagerar
pé, men inte heller enbart sprékljuden eller enbart rytmen i
talet. Isolerade sprékljud eller rytmiska knackningar fick inte
barnen att reagera pa detta sitt — bara naturligt sammanhéng-
ande tal. Barnet ér alltsd fran forsta stund en aktiv lyssnare.

Skrik och joller

Mycket snart borjar barnet sjalvt anvdnda sprék: skrik och
joller. Att kalla skrik och joller for sprdk ar befogat darfor att
barnet anvinder skrik och joller som sprdk. Med skriket talar
det om att ndgot ir pé tok och styr samtidigt sin omgivning att
ritta till missférhéllandet. Och olika skrik kan tom ha olika
betydelser. Hos ett och samma barn kan ett slags skrik signa-
lera vat bloja, ett annat betyda hunger, ett tredje ”jag vill ha
sillskap” etc.

Jollret dr inte bara spriklek och ljudtrianing. Med jollret
tar barnet del i sina forsta samtal; undersokningar har visat att

2 - Samtal, samvaro och sprak
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sex ménader gamla barn tillfalligt slutar jollra (eller att deras
joller avtar) ndr de hor minskligt tal. Nér talet har tystnat
tilltar emellertid deras joller i styrka och intensitet; de svarar
pa talet.

Barn fortsitter alltsd att vara goda lyssnare ocksd sedan
de borjat anvdnda sprdk sjdlva. De ar samtalande varelser,
instéllda pd dialog, p& samspel.

P& det allra tidigaste stadiet tycks alltsd barns sprdk vara
ett primitivt signalsystem; barnet signalerar olika tillstdnd —
ofta tillstdnd av obehag, som det géller att med omgivningens
hjalp snarast bli befriad ifrdn — och barnet skickar ut smi
kontaktsignaler som svar pé eller invit till tal, for att pd s& sétt
kunna delta i den médnskliga gemenskapen.

Smébarnet och spriket

Sprakforstdelsen och de forsta orden

Men hirifran dr det en lng vég till att barnet borjar anvédnda
spraket som tecken for ting och hidndelser utanfor sig sjalvt,
anvinda spriket som symboler. Detta sker ndr barnet borjar
forma sina forsta ord — antingen det ar ord som liknar vuxen-
sprdkets ord eller det dr egna skapelser, dir det ar svart att
finna en forebild i vuxenspréket.

Forutsittningen for att barn skall borja anvédnda sprak pé
detta sdtt 4r att de upptécker att det finns ett samband mellan
sprdket och verkligheten, att ord kan beteckna ting, hindelser
etc: att ordet nalle ar knutet till den mjuka favoritleksaken,
dka vagn till att sitta och bli kord i barnvagnen. Borjan till en
sédan forknippning sker redan nir barnet ar i tredje levnads-
ménaden, barnet ligger grunden till en sprdkforstdelse. Sam-
tidigt som denna sprdkforstdelse vixer fram blir barnet intres-
serat av att sjdlvt anvidnda sprdk for att beteckna, att forma
ord, och ndr barnet fétt tillracklig kontroll dver talorganen
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brukar ocksd de forsta orden komma, det som traditionellt
betraktas som barnets forsta sprékliga forsok. Vid vilken &l-
der detta sker dr dock hogst individuellt — det finns barn som
sdger ndgot enstaka ord redan vid 8-9 mdnaders dlder, medan
andra inte borjar tala i ord forrdn de fyllt tva &r.

Ettordsstadiet

Under den period ndr barn borjar forma sina forsta ord an-
vinder de dem enstaka, och ett ensamt ord far d& ofta std for
en hel sats; man brukar tala om ettordssatsen. Tonfall, gester
och den yttre situationen f&r komplettera det enda ordet och
ge satsen dess fulla betydelse. Lat oss ta ett exempel!

Det dr gaster hemma hos Helena 11!/2 &r. Ndgon ber
henne hidmta sin nalle och visa den. Helena springer in i sitt
rum. Hon tittar i singen dir hennes nalle ofta brukar ligga och
sdger med fragande tonfall ’Nalle?”. Ja, var dr nalle? S4 rdkar
hennes blick falla pd lekvrdn — ja dar ligger nalle slingd:
“Nalle!” Ivrigt springer hon dit: ’Nalle Nalle Nalle Nalle!” —
hon markerar sitt beslut att himta nallen och ackompanjerar
sitt himtande genom att rytmiskt och med eftertryck upprepa
ordet nalle.

P& “ettordsstadiet” anvédnder barnet inte bara beteck-
ningar for saker och ting, dvs substantiv. Det anvinder ocksé
ord for handlingar och hindelser (verb) som dppna, lina,
rita, dricka, ramla — och utpekande ord som dir, den, titta.
Utropsord (interjektioner) som oj, aj, pang, bom hor ocksa till
de allra vanligaste.

De hir enstaka orden kan ha ménga olika funktioner.
Verben uttrycker ofta bon eller befallning. Barnet kan tex be
om hjilp med nagot som dr svart att klara sjilv: "Oppna!”
eller be att f& ndgot: "Lé&na!” (vad som skall dppnas eller
lanas far framgd av det sammanhang dér ordet yttras). Ibland
vill barnet bara dra uppmarksamheten till nigot och anvinder
dd gidrna utpekande ord som “Titta!”, ’Déar”, men ocksé



20

substantiv, verb och interjektioner kan anvdndas i denna
funktion. Vill ett barn gora ndgon uppmirksam pd att nallen
ramlat ur vagnen kan han lika girna ropa "Oj” som siga
“Titta”, ’Dar”’, "Ramla™ eller ’Nalle”. Ofta atfoljs ordet av
ndgon gest.

Ettordsstadiet dr framfor allt ett ordsamlarstadium. Bar-
net inregistrerar verkligheten med alla sinnen och mdste sam-
tidigt ""katalogisera”, skapa system i sina inregistrerade data,
annars skulle det bli kaos. Detta katalogiserande stods och
underlédttas sannolikt av sprdket; barnet samlar pd ord under
sina forsok att fd ordning pa sin verklighet. Ofta anvdnder
darfor barn sitt sprék for att fa veta vad saker och ting kallas.
De vinder sig till de vuxna med frdgor, och hdr kommer
sdrskilt de utpekande eller hinvisande orden till hjélp, ofta
uttalade med frageton: ”"De?”’ (dvs “’vad ar det?”’), ’Den?”,
”Déar?” Ibland kan barn skapa egna frdgeord for att anvidnda
i den hir funktionen. Flickan Embla, vars sprédk kartlagts av
Projektet Barnsprékssyntax, hade under sitt "*ordsamlarstadi-
um’ det sjdlvtillverkade frdgeordet "Heja?”

Ett barn som nyss lért sig ett ord som det kan anvdnda for
att katalogisera eller etikettera brukar med stor fortjusning
sédga det nya ordet s snart tillfidlle bjuds; alla forbipasserande
katter brukar noteras av en liten som just ldrt sig ordet katr.
Mycket av barnens sprdkanvindning pd detta tidiga stadium
ar alltsd rent bendmnande. Bendamnandet dr pd en gdng Ov-
ning och lek, glddje Over att kunna ndgot och Onskan att
befdsta detta; men ocksd en strdavan att ligga viarlden under
sig, att behdrska tillvaron med hjélp av ord och termer. I
fortjusningen att upprepa kan ocksé ligga ndgot av rent sinnlig
gldadje over att tala och lyssna, liksom vi njuter av att rora oss
rytmiskt, antingen vi vandrar eller &ker skridskor. En tvéérig
pojke som lekte med en grivskopa ackompanjerade sin lek
med att sjungande upprepa ’Grévskopa, griavskopa’ bortét
tjugo génger, med varierande rytm och intensitet.

Upprepandets glddje gor ocksd att barn ofta frdgar om
sddant de redan vet, for tillfredsstillelsen att fi det bekriftat
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pd nytt av den vuxne. Ocksd glddjen Over att f& delta i ett
sprékligt samspel med den vuxne i en dialog med friga och
svar kan ligga bakom detta upprepade frdgande. Ibland upp-
repar ett barn ett frigeord om och om igen, i hopp om att
samtalspartnern skall bolla tillbaka frdgan sd att barnet far
tillfdlle att visa sina kunskaper genom att sjilv besvara den:

Barnet: ’Det?” (pekar pd en klocka)
Den vuxne: "'Ja det dr en klocka.”
B: ’Det?” (pekar pa klockan igen)
Vu: "Ja vad dr det?”

B: Kocka. Kocka.”

Tva- och flerordskombinationer

Nér barn har samlat ord under en liangre tid, brukar de sméa-
ningom ga over till att kombinera dem; de forsta tvdordssat-
serna dyker upp. Ocksa hir dr det stora &ldersvariationer —
vissa barn borjar anvidnda tvdordssatser redan vid 13—-14 mé-
naders dlder, andra drojer tills de blir 2-21/2 &r gamla. De
forsta tvlordssatserna bestdr av kombinationer av tidigare
inlirda ord, och de har i stort sett samma funktioner som
ettordssatserna; uttrycker bon, befallning eller forslag (’Lana
den!” “Ha glass!” "Mamma 6ppna!”’ ”Dockan bada!”’), pekar
ut eller drar uppmérksamheten till ("’Déar blomma’ ”Blomma
dar” “Titta Kisse!™), bendmner (”Det nalle”), frigar ("Ar
det?” ”Gor hon?” dvs. Vad dr det? Vad gor hon?), svarar pd
fragor (" Ater blabir”) etc.

Gréansen mellan bendmningar och utpekningar kan ofta
vara svdr att dra. '

Med formdgan att tala i tvdordssatser foljer ocksd en
mojlighet att borja beridtta: ’Mamma tappa”, "Embla trott”,
“Barnet ledsen”. Adjektiven eller egenskapsorden borjar nu
dyka upp, och med dem far barnet de sprékliga medel som
behovs for beskrivningar: Bl overall”, ’Sma 6ron”, ’Stor
present’’.
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S& sméningom kommer ocksd treordskombinationerna.
Frdn att tidigare endast ha kunnat sdga tex "Mamma Oppna’™
eller "Oppna den”, kan barnet nu &stadkomma satser som
“Mamma Oppna den”. Ndgra exempel pd treordssatser ur
samlingarna pd Avdelningen for barnspraksforskning.

Bén, befallning etc: Embla ha juice. Mamma ta den.
Emblas mamma kora.
Utpekning eller benamning: Det dar mamma. Det dr babyn.
Det dr dgg.
Berittelse eller redogorelse: Embla fatt present.
Misse har tofflor.
Beskrivning: Den ir sonder. Ar lite sot.
Frdga: Ar det mamman? Heter den flickan? (dvs Vad he-
ter...)

Barnets tidigaste satser innehdller mest “betydelsetunga’ ord,
ord som syftar p& ndgot konkret, pdtagligt, med sinnena upp-
fattbart, sdsom substantiv (nalle, mamma), verb (ramla, 6pp-
na) och hidnvisande, utpekande ord (den, det, dir). Rena
formord, som prepositioner (i, pa, av), hjalpverb (skall, kan),
artiklar (en, ett) utelimnas oftast. Den knappt tvddriga Embla
sdger "Embla fatt present”, inte "Embla har fitten present”,
hon sdger "Embla riadd fisk™, inte ’Embla dr radd for fisken™.
Allteftersom barnets forméga att foga samman ord till lingre
satser blir storre kommer sminingom ocksa formorden med.
Det skulle fora for 1dngt att hdr gd ndrmare in pd denna
utveckling.

S& sméningom - omkring 2-&rsdldern hos tidigt talande
barn, upp till ndgot ar senare hos sent talande (variationerna
kan vara mycket stora) — kommer formégan att sammanfoga
flera satser.

Ex. ”’Och nir mamma holl i Ola s kunde Olan gd” (Emb-
la 2 &r). I borjan kdnns det lite ovant och kan bli gnissel just i
satsfogningen. P4 Skansen finns det en stor apa som sédger/
som — som - heter Sabo” Embla 1 4r 9 mén).
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Hur barnet lar sig spréket

Barn iakttar, uppticker och experimenterar

L&t oss nu for ett ogonblick stanna vid hur barnet lar sig
spraket. Till ganska nyligen ansdgs det att barnet larde sig tala
enbart genom imitation. Numera dr forskarna timligen ense
om att harmning bara dr en del av barnets sédtt att ndrma sig
spriket. Barnet dr i hog grad aktivt och skapande dven nér det
imiterar. Vuxensprdket ger material &t barnet, ett material
som barnet tolkar och bearbetar pd olika sdtt. Lat oss ta ett
exempel.

Tre av sju engelska barn, vilkas sprdk undersokts fram till
cirka tre 8rs &lder, anvidnde ordet door (dorr) pé ett mycket
speciellt sdtt, ndmligen i betydelsen “6ppna’”. Hur kunde
detta komma sig? Jo, de hade hort ordet i satser som “Let us
open the door!” foljt av att ndgon Oppnat en dorr. Det star-
kast betonade ordet i satsen (vilket ju ocksd 4r det som
kommer sist och darfor har en tendens att droja kvar langst i
minnet) kom dé att forknippas med handlingen att 6ppna en
dorr — barnen tolkade door som “6ppna’”’. Men inte nog med
detta. Barnen borjade ocksé att anvinda door pé sitt eget sitt
for att uttrycka flera olika betydelser som ligger néra betydel-
sen “Oppna”. De utstrdckte anvidndningen av door till situa-
tioner som hade ndgot gemensamt med dorr6ppnandet. Nar
de ville ha hjdlp med att ta av ett lock pé en burk, ta loss ndgot
som fastnat, ta av ett plagg etc sade de door. Mamman till ett
av barnen lade ner stor moda pa att forsoka vénja sin pojke av
med detta oskick och ville ldra honom att séga open, men han
var helt oemottaglig for denna undervisning. Efter en tid
borjade han emellertid anvdnda open door i precis samma
betydelser som tidigare bara door, och nér han si en dag sjilv
upptickte vad kombinationen shut door betydde, s 16ste sig
gdtan: open door, det var nir man oppnade, shut door, det var
nidr man stingde — och d& méiste ju door, det gemensamma
ordet, vara den dér grejen som rorde pé sig. Frdn den dagen



anvinde han door helt korrekt, i betydelsen dorr™.

Av den hiir historien ldr vi oss att barn sjdlva upptacker
och sjilva vill uppticka — en fiardig kunskap som vi forsoker
tvinga pd dem ir inte vilkommen, faller inte i god jord. Men
vi kan ge dem tillfdlle att sjdlva uppticka genom att vara
tillsammans med dem, leka och prata med dem, sd att de kan
knyta spriket till sidana upplevelser och erfarenheter som de
ir fascinerade av, i situationer dér deras uppmirksamhet och
mottaglighet ér sidrskilt stor. Om vi dr uppmirksamma pa
barns sprak, siarskilt under den tid da de dr som mest intensivt
upptagna av att lira sig spraket, dvs fram till 4-5-drsdldern,
skall vi mirka, att det som vi vanligtvis brukar kalla for
“sprakfel” egentligen dr ndgot helt annat, nimligen barnets
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eget skapande bruk av spréket som grundar sig pa deras egen
erfarenhet. Lat oss forst se pa de sk bojningstelen.

Embla. 1 dr och Il manader, berittar om ett besok pa
Skansen och sdger. att det var mycket barn ddr som “'gede
elefanten bulle™. Strax efterat sdger hon "Han krikste i
handfatet™, "Hon ldggde dockan™. Embla har redan i den hir
aldern ett stort ordforrdd. och hon anvinder ofta verb for att
tala om forfluten tid. Hon vet att det heter han pratar/pratade,
barnen leker/lekte, slinger/slingde etc, och ndr hon skall an-
vinda ger, kriks och ldgger nir hon talar om forfluten tid, om
ndgot som redan skett, blir det naturligt for henne att sjilv
skapa former pd liknande sdtt. Att det inte stimmer i de hér
tallen beror pa att just de hir verben idr oregelbundna — och vi
sdger dd att barnet gor “fel”. I andra fall, nédr barnet skapar
sjalv pa prects samma siitt, och orden inte bdjs oregelbundet,
sd blir det inte “fel™. Vi tror da att barnet "ldrt sig™ den ritta
formen, nir det i sjdlva verket kan vara sd att barnet helt
enkelt riknat ut vad formen bor heta — och rdkat tréffa rétt,
dvs sidga ndgot som stimmer med sprakbruket. Ett barn som
vet att det heter nicka-nickade kan, utan att ndgonsin ha hort
formen tidigare, helt riktigt sdga han hickade (om barnet
tidigare kan hicka), och pd samma sitt sdga “hon stickade
gaffeln i bullen™ men di fi “fel” — trots att det heter "hon
stickade strumpor™!

Ocksé niir det giller ordbetydelser dr vi ofta intoleranta
mot barn, sdger att de anvdnder ord utan att begripa vad de
talar om etc, nir det i sjilva verket dr sd att de anvédnder ord i
en betydelse som de slutit sig till i ett visst sammanhang dér de
hort ordet. Sa var det med smapojkarna som anvinde door i
betydelsen “Oppna’. Nir deras sprakliga erfarenhet blivit
storre, borjade de anvinda ordet door pd normalt sitt och
open i betydelsen "oppna’.

Nir dldre barn ldr sig nya ord hdnder precis samma sak:
De sluter sig till betydelsen ur det sammanhang de forsta
gadngen hor ett ord — och precis som de engelska smdpojkarna
utstrickte betydelsen av door genom att anvinda det i en
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méngd situationer ddr det var frdga om att oppna, 16sgora,
befria, sd utstracker ocksd de dldre barnen betydelsen hos de
ord de samlar - gor s k overgeneraliseringar.

En flicka i fyradrsdldern som gjort bekantskap med
Astrid Lindgrens “’Lotta pd Brdkmakargatan™ sa med anled-
ning av att Lotta rymt hemifrdn och bosatt sig hos grannfrun
pé hennes vind: ”Men pé l6rdagar och sondagar var hon nog
fri och var hemma och lekte med sina egna leksaker.” Varfor
sa flickan fri i det har sammanhanget? Jo, sin egen erfarenhet
av ordet hade hon fatt i tva situationer. Hon bodde i ett
villaomrdde med en del skolbarn och visste, att barnen var
hemma pd lordagar och sondagar, for d& var de fria frén
skolan. Likas&d var hennes mamma hemma pd lordag och
sondag, da var hon fri. Ur fyradringens synvinkel var fri helt
enkelt att vara hemma.

Exempel pd hur barn utstricker betydelsen hos ord ar
ldtta att finna i det dagliga umgédnget med smabarn. Det dr
deras sitt att s& ldngt som mojligt utnyttja det ordforrdd de
redan har for att fylla sitt uttrycksbehov. En tredring som for
forsta gdngen i sitt liv sdg en hdngmatta dar ndgra barn satt
och gungade blev vild av fortjusning och skrek: "Nir jag
kommer hem vill jag ocksa gunga sa dér pa en flagga.” Ibland
kan barns ordanvindning fora tankarna till en forfattares
poetiska bildsprdk, som nir en liten pojke, som sdg dagg pa
stenarna en sommarmorgon, forklarade att “stenarna svet-
tas”. Nir smdbarns sprdkliga kreativitet tar sig sddana hir
uttryck, dr vi betydligt tolerantare dn nédr skapandet resulterar
iavvikande bojningsformer, som gedde, eller "fel” betydelser,
som door for "oppna”’.

Barn skapar sjdlva ord och leker med ord

Ocksd barns nybildning av ord brukar roa vuxna, kanske
dérfor att spréket ddr &r mycket 6ppnare och fordndras myc-
ket snabbare dn nir det géller bojningen: Varje ar bildas det
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ningen kan ta flera hundra ar pa sig att sla igenom. Flickan
Embla var i tvdordsaldern en stor nybildare. P4 en halvtim-
mes inspelning dstadkom hon tre nya ord: grdtglad om sig
sjalv nir hon lekte och var glad men samtidigt grét lite for att
hon slagit sig, mellanstorliten om en flicka pd atta &r, och
litmycket i den ungefirliga betydelsen “ganska™: (Det var) lite
morkt, litmycket. S& hir morkt. (Gestikulerar.) S& hér det
blir/blir pa kvillen (kisar med 6gonen).”

En tredring, som varit pd Skansen, berittade att elefan-
ten snablar upp bananer, och att cyklar hade vaskfastsar
(pakethdllare).

I den intensiva sprakinldrningsaldern leker barn ofta med
sprak pa olika sitt, de ackompanjerar sin lek med rytmiska
upprepningar — som pojken med grivskopan vi talade om
tidigare — de rimmar gérna eller byter ut ljud i ord — som nér
Embla kallade sin lillebror Ola omvixlande Ola-Ol-Uli-Usi-
Olisen och Mosa. De ilskar ramsor och enkla ordlekar. En
hel litterar genre har byggts upp med detta som grund: Barn-
rimmen och barnramsorna som finns i alla kulturer runt hela
virlden, och nydiktningar i denna stil, som vissa bocker av
Lennart Hellsing eller dansken Halfdan Rasmussens sinnrika
barndikter.

Barn har sprakmedvetande

Barn dr i 3-5-&rséldern sirskilt kidnsliga for hur spraket lter —
de observerar och stors av att ord som ldter lika kan betyda
olika saker och att man kan idndra ett ords betydelse bara
genom att byta ut ett ljud. Embla hade i tv&arséldern hjartligt
roligt &t likheten mellan /0jrom och lejon och skrattade &t att
i hennes eget uttal orden ros och juice 1dt likadant. Hon
kombinerade med vilbehag orden kakor och kakao nédr hon
fantiserade ihop en matsedel. Flickan Astrid misstolkade i
trearsidldern ordet barnkammare, som inte var aktuellt for
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henne, och trodde det var ndgon som kammade ett barn:
“"Men om det dr en borste?” protesterade hon. P4 samma sitt
tolkades bitradet som ett slags trad. 1 fyradrsdldern hade
Astrid roligt &t en ljudlikhet mellan tva ord i en mening, som
en vuxen knappast skulle ha observerat. Astrid Lindgren skri-
ver: Vi har en hel massa fdar i Bullerbyn, och dom far lamm-
ungar.” Skrattande sa flickan: ’"Mamma, far och far!™

Mainga barn funderar 6ver ordbetydelser. Ordet ingenjor
kommenterades av ett tidigt lisande forskolebarn sd har:
“Ingen jor star det ju egentligen. Och dom som gor sa
mycke!”

Hur barn genom sprdket samtidigt kan ge uttryck for
bade intellekt och kdnsla illustreras av den 41/2-driga flicka
som satt och tittade pa en mugg hon fétt av sina morforald-
rar. Muggen var en souvenir med Simrishamn printat pd ena
sidan. Hon visste att det stod Simrishamn och satt och smaka-
de pd namnet. Sa borjade hon smisjunga:

Fisken som simmade
Riset som dom &t
Hamnen som bétarna lag i.

Kinsla for rytm och ordmusik, gestaltad i ett slags primi-
tiv poesi, blandades hidr med en rent tankemissig analys av
ordledens betydelser.

Barn lir sig sprak i samspel med talande
medmdnniskor

Frdgan om hur barn ldr sig spradket har nu fétt err svar. Barn
lar sig sprdket i den verklighet, den miljo de lever. Barn
inregistrerar och “hanterar” bdde sprdk och verklighet, kny-
ter samman de bdda. De ser ndgon 6ppna en dorr och sédger
dorr, oppnar sjilva en dorr, eller tar av locket pa en burk,
eller fiskar upp en kloss som fastnat i en flaskhals och sédger
dorr; de pekar pé baljan eller plaskar i badvattnet eller stam-
par i en vattenpol och sdger bada. Barn lar sig aktivt — iaktta-
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gande, inregistrerande, kombinerande och nyskapande. Barn
lar sig med hela sin varelse, med kropp, tanke och kénsla.
Men detta dr bara en del av svaret. Barn lir sig ocksd spréket i
samspel med talande 1 dialog. Barn sdger ndgot och far svar,
svaret bade ger nytt sprdkmaterial och uppmuntrar till att
fortsdtta samtalet.

Ex. Embla, 2 dr och 3 madnader, leker med en dockspis och

kastruller, mamma sitter bredvid.
Embla. Koka kott/koka kottbullar till - Embla.
Mamma. Ska du laga kottbullar till Embla?

E. Mm.
Och sa agg till och -
M. Och dgg.
E. Ochjoch villing.
Och grét.
M. Mm. Och dgg och villing.
Vem ir det som ska f& det?
E. Embla.
M. Ja. Nir ska du dta det da?
E. [dag.
M. I dag?
E. Ja.
M. Jaa. Varfor det?
E. For att jag dr — hungrig.

For att en sdn hir dialog skall komma till stdind méste den
vuxne lira sig lyssna pd barnet. Vi ser hir hur foljsamt mam-
ma pratar med Embla, hur hon hela tiden uppmuntrar sin
tlicka genom att ta hennes repliker, och pd sa sétt visa att hon
ar med i flickans resonemang. Hon talar med barnet, ndjer sig
inte bara att tala #ll det. Samtidigt inspirerar mamman flickan
till att spinna vidare pd samtalstrdden genom att stélla frigor:
“Vem ska ta det?” "Nir ska du dta det?”” "Vartor det?”
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Hur barnets sprdk stimuleras genom
samvaro och samsprak

Att forstd varandras sprak

Att tolka vad barn i tvdarsdldern sdger ar inte alltid latt,
sarskilt inte om man kanske bara triffar barnet sporadiskt och
varken kan barnets sprak — varje barn talar ju pa sitt sidtt i den
hdar aldern — eller vet ndgot om dess familj, vardagsmiljo,
vanor och erfarenheter. Ibland kan ocksd ndgot dldre barn
vara svdra att begripa av olika skal.

Ivonny Lindquist i vdr arbetsgrupp berédttade om en flicka
i Visterbotten som under sina forsta &r bott hos sina mor-
fordldrar ute pa landet och diarfor fatt ett mycket sédreget
sprdk — barnsprik pd dialektal botten — som var svért att
begripa for personalen och de andra barnen pd daghemmet i
den Norrlandsstad ddr hon senare hamnade. Flickan blev tyst
och torskramd i den nya miljon. Men problemet 16stes nér
Ivonny och flickan hamnade i dockvrén; dir kiinde flickan sig
hemma, och nir hon borjade ackompanjera sin lek med sitt
prat kunde Ivonny torstd — leken blev parallell med spréket,
och Ivonny kunde da tolka — pd samma sitt som ett litet barn
torstdr och liar sig de vuxnas sprdk i liknande situationer,
genom att knyta spriket till verkligheten. Likasd borjade
flickan kunna forstd Ivonny — kontakt hade etablerats, spraket
fungerade, och ftlickan kunde borja anpassa sig till den nya
sprakmiljon.

Att knyta spriket till gemensamma upplevelser och
gemensam handling

En bra tumregel bade for att ta kontakt med barn och for att
vidareutveckla deras sprak ar alltsa att samtala om ndgot man
gor eller upplever tillsammans, ndgot man kan se, ndgot pé-
tagligt, ndgot nirvarande. Lek och prat i forening dr ofta en
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bra losning. Och kom ih8g att ndr man leker skall man sldppa
loss, g& in pd barnets upptdg och stolligheter, sjalv bli som ett
barn, och inte dra fram den pedagogiska pekpinnen 1 alla
sammanhang. Leken far inte bara bli en forevindning att till
varje pris ldra barnet s& mycket som mojligt.

Men inte bara i leken kan vi formedla sprék till barn. Det
ar kanske framforallt i alla de vardagliga situationer dér vi ar
tillsammans och gor saker tillsammans som vi utbyter sprék
och pé sé sdtt ger barnen nya ord, nya former, nya uttryckssétt
och - inte minst viktigt — ger dem tillfille att sjdlva tvingas
anvinda sitt sprdk pd ett sddant sitt att nodvdandiga upplys-
ningar gdr fram och samarbetet fungerar.

For spadbarnet dr det kanske oftast friga om varje dag
dterkommande rutinsituationer: bad, blojbyte, péklddning,
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matning, liggning, promenad i vagn etc ddr man samtidigt
pratar med barnen och s ger dem en forsta sprdkforstéelse
och en forsta vana att "konversera” med en samtalspartner.
For det lite dldre barnet ddremot dr det de spdnnande eller
lite mer kridvande situationerna som dr mest fruktbara dér
barnet fatt ett ansvarsfullt uppdrag och kdnner sin viktighet
och betydenhet: tredringen som tétt i uppdrag att duka mid-
dagsbordet och skall stélla fram djupa tallrikar till soppan,
flata 6l pannkakorna, kniv och gaffel och sked, servetter
(Pelles servettring dr bld, Gorans gron etc.); sjudringen som
t&r vara med och proviantera tor utfarden och skriva inkops-
lista; tolvdringen som fétt i uppdrag att skaffa resebroschyrer
tor att familjen gemensamt skall kunna planera sommarse-
mestern. Eller ndr man bakar tillsammans (receptet miste
lisas och ldras in), mélar om i koket (bruksanvisningen pé
fiargburken maste foljas noga), stadar i verktygslddan (grejor-
na maste sorteras i olika fack) etc.

Ju éldre barnen blir, desto viktigare dr det att de vuxna ger
dem ansvar ocksa rent sprakligt, att de inte hela tiden omyn-
digforklarar eller visar misstro till barnens forméga. Ringer
man till Karlsson och sexdringen svarar i telefonen och siager
att pappa inte 4r hemma, sd skall man vdga ta risken att be
barnet att lamna ett meddelande. Och man frgar inte tio-
ariga Kerstins mamma hur gammal Kerstin nu dr och i vilken
klass hon gar och hur hon trivs pd mellanstadiet med ny ldrare
etc ndr Kerstin star bredvid och sjilv kan svara for sig. Lika-
sa skall vi inte dra oss for att ge en upplysning eller forklaring
till ett litet barn som begér besked eller som med hela sin upp-
syn visar intresse for ndgot vi sysslar med - det &r i de situa-
tionerna som spraket gdr hem!

Att stilla in sig pd barnets vaglingd

Den gemensamma och for barnet intressanta upplevelsen bor
alltsd vara det som samtalet kretsar kring. Barnets sitt att



uppleva och se pa tillvaron maste vara utgdngspunkten. Det
ar nodvindigt att de vuxna ldr sig lyssna, vara uppmérksam-
ma, foljsamma.

Om man lyssnar och tar hidnsyn till det sammanhang ett
barn talar i och forsoker komma underfund med just det
barnets speciella forutsdttningar och utgdngspunkter, dé forst
forstdr man barnets sprik, vad barnet verkligen menar. Ka-
ren, som sitter i rullstol, berittar att hon en géng fick ovanligt
fin kontakt med en liten flicka, som till slut sa, med kénsla och
Overtygelse: “Jag skulle vilja att min mamma ocksd satt i

Samtal, samvaro och sprak
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rullstol!” Ett chockerande yttrande om det I6srycks ur sitt
sammanhang!

Att stimulera barn sprakligt innebdr ocksa att tala med
dem — men inte att drinka dem i en stindig ordstrom. I en
engelsk undersékning dir man ville finna det karaktéristiska
hos moédrarna till sddana barn som kunde anvénda sitt sprak
fint i kommunikation med andra fann man, att de hdar mod-
rarna gav sig tid att svara just niar barnen frigade, de stillde
upp just ndr barnet ville ha kontakt.

Nagot som vi ofta forbiser nédr vi talar med barn ar att
barn forstar béttre dn de talar — sprakforstdelsen kommer fore
talet och dr en forutsittning for talet. 1 samtal med barn
behover vi dirfor inte gd ner pa barnets sprékliga nivd — men
vi miste i samtalet forvissa oss om att barnet hianger med och
vara redo att formulera om tills vi blir forstddda.

Att ha fortroende for sitt eget sprik.

Inte heller behover vi oroa oss for att vi inte alla dr sprékex-
perter” eller for att vi inte talar ”fint” nog. Liksom vi inte 1 tid
och otid skall ritta och kritisera barns ’sprikfel” utan i stéllet
se till att de fér tillfalle att ldra sig sjédlva, sjdlva utveckla sitt
sprdk genom att lyssna och anvédnda sprdk i samspel med
omgivningen — likasa skall vi inte heller alltfor dngsligt ge akt
pd vart eget sprak och vdra egna sprakformer, om det nu &r s
att vi rkar ha sprékliga minderviardeskomplex. Har man né-
got att tala om tillsammans sd brukar man ocksé finna formen
for det man vill sdga. Det kanske gar knaggligt i borjan, men
ju mer vi vinjer oss vid att tala s3 hir tillsammans, att lyssna
och forsoka gora oss forstddda, dess battre gdr det. I samspel
med barnen kan ocksd vi vuxna lara oss att hantera och
behérska vart sprdk bittre, ocksa vi kan utveckla oss.

Att vuxna i sjdlva verket dar mycket skickliga i att fora
samtal med smé barn har de senare &rens forskning klart visat.
Vuxna anpassar omedvetet sitt sprak efter det lilla barnet sé&



att den vuxnes sprak blir littare bade att forstd och att tilligna
sig. Till en tvddring talar man tex i mycket korta satser, med
enkla och vardagliga ord, i langsamt taltempo och med stark
betoning pa de viktigaste orden. Man talar om “hir” och
“nu”’, om siadant som barnet kan se och om sddant som
intresserar barnet. Den hir anpassningen foljer hela tiden
barnets sprakliga utveckling. Allteftersom barnet blir skickli-
gare Okar man sitt taltempo, gor lingre meningar, anvinder
ett storre ordforrad ete. Alla som har hand om sma barn gor
sadana hdr anpassningar, bide mammor och pappor, lirare
och barnskotare, oberoende av samhillsklass och utbildning.
[ viss mén tycks ocksd dldre barn gora dessa anpassningar
gentemot yngre, men pa den punkten dr forskningsresultaten
dnnu motsdgande.

I det till barnet anpassade spréiket ingdr ocksd de spe-

ciella sk barnspriksorden, ord som toto, vovve, namnam,




nana etc. I alla sprdk finns sddana hir barnspriksord. De
betecknar ting och handlingar som fangat barns intresse i alla
tider eller som varit visentliga i deras liv: djur som histen och
hunden, handlingar som sova och éta. Orden édr byggda pa ett

sidtt som svarar mot barnets tidigaste och mycket begrinsade

forméaga att uttala och kombinera sprakljuden, och deras enk-

la uppbyggnad gor det mojligt for barnet att tala i ord pa ett
tidigt stadium. De orden ér ingenting att skimmas for — inte
mer #n for orden "mamma’ och pappa’’ som ju faktiskt hor
hit — och vi kan med gott samvete anvinda dem for att hjdlpa
ettiringen att prata. Allteftersom barnet blir dldre anviinder
vi naturligtvis ocksd "normalorden’ hund etc i takt med att vi
okar ut ordforradet. Barnspriaksorden kommer dé att std kvar
som vardagliga, lite babyaktiga dubbelformer, ett slags "barn-
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slang™. Lojliga blir de orden bara om vi forsoker halla kvar
barnet pd ett babystadium genom att stindigt anvinda dessa

barnspraksord i stillet for att lata spriket viixa med barnet.

Att delta i barnets lekar

Vi ndmnde tidigare att leken kunde ge de biista tillfdllena att
anvinda och utveckla spriket. Frin cirka tre drs alder borjar
sirskilt rollekarna bli dominerande, och i dem har spraket en
stor betydelse. Barnen leker likare, tandlikare, bilreparato-
rer, chaufforer etc. De pastdr sig vara fantasifigurer eller
befolkar huset med fantasifigurer som de talar med eller talar
tor och som man maste ta sirskild hidnsyn till i familjen.
"Akta Andersson - han sitter i soffan!” “Figge knackar pa

dorren.” ”Du maste duka at Rullan ocksd!” De ilskar att lita




38

dockor och leksaksdjur agera och anldgger gidrna speciella
roster ndr de talar i sina leksaksdjurs stédlle. Dockskdpet er-
bjuder hir rika mojligheter till variation av lekarna. Har leker
barnen ut sin bild av vuxenvirlden, samtidigt som de med
fantasins hjalp kan upphédva naturlagar och orsakssamman-
hang, dvervinna svarigheter och uppnd sina onskedrommar.
Hela tiden &ar sprdket med, och spréket har ofta en central
plats just i fantasierna. Det man inte kan gora “'pa riktigt™ gor
man i stdllet genom sprdket: "Koka, koka. Nu dr soppan
fardig.” "Nu flyger dom till ménen. Flyg, flyg.”” "’"Pang sa det.
Dom slog sonder alla tallrikarna. Pang, pang, pang.” Ett fint
satt att f4 kontakt med barnen och stimulera deras sprékliga
utveckling ér att sé fort tillfdlle bjuds delta i deras rollekar och
sjdlv ta en roll i spelet. Barn brukar med varm hand dela ut
sddana roller till de vuxna om de bara fér en chans.

Att ldsa tillsammans

En annan klassisk situation dér spréket stdr i centrum &r nér
man ldser bocker tillsammans med barnen. Har kan barnens
stora mottaglighet och kinsla for rytm, rim, ramsor och vers
och deras glidje 6ver bdde sagor och realistiska berittelser
tillgodoses. Barn gillar att man lidser hogt fé6r dem — men myc-
ket ofta avbryter de under ldsningen och vill prata — om bil-
derna i boken eller om nigot de kommer att tinka pd med
anledning av ldsningen. Sddana avbrott skall vi tolerera — de
ar uttryck for barnets behov att sjilv iaktta, sjdlv tdinka och
resonera. Man lar sig heller aldrig sd bra som ndr man sjilv
vill veta ndgot — och ger vi svar i de hér situationerna, gor vi
véra barn en stor tjinst.

Att vara tillsammans och samtala i vardagslivet

Men viktigast av allt 4r kanske att man far en vana att vara
tillsammans och prata fortroligt som lagger grunden till att




kunna klara det allvarligare bruk av sprak som krivs av den
vuxne, och som ocksa det lilla barnet gradvis fors in i; att
beskriva ndgot (tex ge en vigbeskrivning till besokande gés-
ter); att forklara hur ndgot fungerar (tex en elborr, en skiv-
spelare, en xeroxapparat); att gora klart for en nykomling hur
man beter sig i en for honom okidnd miljé (t ex hur man bir sig
at att fa mat pa snabbgrillen i X-stad); att reda ut sina kiinslor
och formulera dem; att uttrycka sina 6nskemal och lyssna pa
andras 6nskemal — for att diskussionsvis komma fram till en
acceptabel kompromiss; att goéra reda for sina dsikter och
motivera dem, samtidigt som man lir sig att verkligen lyssna
pa andras dsikter och motiveringar. Smaningom lir vi oss att
tillsammans anviinda spriket i alla de situationer dir det kan




40

vara ett hjidlpmedel att f4 kontakt, att forstd tillvaron, oss
sjalva och varandra, att reda ut problem och konflikter, att {4
makt Over var situation.

Att fostra sprakligt genom samspel och exempel

Ja vi ldr oss, tillsammans. Har som alltid géller att man upp-
fostrar genom det goda exemplet. Barnen lér sig lyssna genom
att de vuxna lyssnar p& dem, lar sig forklara genom att de
vuxna forklarar, lar sig friga genom att bli tillfrdgade. Det blir
ocksd en naturlig sak att stdlla krav pd en norm som man sjalv
uppfyller: ”Nu har jag lyssnat pé dig, nu far du lyssna pa mig.”

Vi behover alltsé inte i forsta hand hdrdtrana barnet
sprakligt efter vissa monster, vare sig nér det géller form ("’ Det
heter inte gedde! Ség nu gav”) eller sitt att anvdnda spraket.
Vi behover i stillet stdlla material till forfogande, ge exempel
och forebilder.

Att ligga grunden till spraklig tolerans och
samarbetsvilja

Men i ett fall 4r det viktigt att vi ocksd direkt upplyser och
uppfostrar barnet sprikligt, och det dr néar vi skall védnja det
vid spréklig tolerans. Ménniskan har en benédgenhet for att
pricka, hdna och stéta ut dem som avviker frdn gruppnormer-
na. Barn behover saklig upplysning om att man talar olika
sprak i olika ldnder, att svenska for en finne lter lika "kons-
tigt” som finska for en svensk, att man talar olika dialekter i
olika landsidndar, att man kan tala olika slags sprdk i olika
situationer och sammanhang. De méste f& veta att man kan fa
spridkskador precis som man kan skada eller forlora en arm
eller ett ben, vad det innebér att inte kunna hora sprak etc.
Slutligen fér vi forsoka klara att ldra oss och barnen den
svdra balansgdngen mellan hénsynen till individualitet, till
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personlig integritet, och hinsynen till samverkan och samar-
bete. Varje mdnniska skall ha rétt att tala pé sitt sidtt. Vi bor
strava efter att ldara oss forstd olika minniskors tal, men vi bor
ocksd striva efter att sjdlva tala sé att vi gor oss forstddda - for
var egen skull och for de andras skull.

For spréket ar till for att vi skall klara oss tillsammans.



Kommunikation 1
forskolans pedagogik

BIRGITTA QVARSELL
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Utvecklingslinjer och forskolans delmél

Utveckling kan innebédra olika saker. VAra virderingar om
vad som &dr bra for barn och vuxna i vart samhille styr var
uppfattning om utveckling och vért sétt att resonera kring
barns utveckling och villkor.

Det finns olika uppfattningar (teorier) om barns utveckling
och det finns olika sédtt att handskas med kunskaper om barns
sprdk inom olika teorier. I det hidr avsnittet kommer jag att
presentera en utvecklingssyn som tar fasta pd ménniskors
mojligheter att aktivt och tillsammans med andra bygga upp
forstdelse for omvérlden och skapa redskap for padverkan av
omvérlden. En sddan aktiv och konstruktiv omvérldsuppfatt-
ning utvecklas langs tva linjer, decentrering och verklighets-
anpassning, och rymmer forskolans tre delmdl. I det hdr av-
snittet beskrivs de tvd linjerna och delmdlen utifrdn virde-
ringen att det dr bra att barns mojligheter till aktiv forstdelse
och péverkan uppmuntras. Andra utgédngspunkter skulle be-
tona andra mojligheter hos barnet.
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Decentrering — att vidga perspektiven

Utveckling innebdr hédr att barnet vidgar sina perspektiv,
skaffar sig flera sdtt att handskas med och forstd omvérlden.
Att vara begrédnsad till ett enda synsatt (perspektiv) innebér
ocksd begrinsningar for barnets mojligheter att tdnka, bilda
begrepp, umgds med andra barn, forstd vad andra gor, kdnna
med andra ménniskor. Att brist pd perspektiv (egocentrering)
innebér begriansningar ir sjdlvklart. Lika sjalvklart dr dock att
denna egocentrering endast forsvinner om barnet far prova
sitt synsétt i umgidnge med andra minniskor och genom att fa
aktivt handskas med ting i omgivningen.

Utvecklingen frdn egocentrering till vidgade perspektiv
ar alltsd en tankbar linje som kan forverkligas i barnets socia-
lisation genom omgivningens pdverkan. Att fd vara aktiv, att
& skaffa sig erfarenheter 1 umgénget med ménniskor ar vill-
koren for att perspektiv skall utvecklas hos barn. Att se med
andras ogon, att forstd utifrdn andras stdndpunkt, att tidnka i
flera dimensioner samtidigt, att resonera och ta stéllning till
olika 16sningar pa problem - allt detta krdaver perspektiv och
perspektiv utvecklas ndr barnet far sddana erfarenheter som
leder till begreppsbildning och jaguppfattning. Detta sker ge-
nom kommunikation i den verklighet som omger barnet.

Verklighetsanpassning — att gora virlden begriplig

Den andra linjen i en mojlig utveckling har med barnets
torhallande till sin egen verklighet att gora. De vidgade per-
spektiv som jag tog upp i foregdende delavsnitt kan ju gélla
ménga olika saker. Nar vi resonerar kring verklighetsanpass-
ning som en linje i en tdnkbar utveckling tar vi stillning for
uppfattningen att perspektivvidgandet skall gilla barnets egen
virld och omvirld. Det 4r i barnets egna erfarenheter och
verklighet som utvecklandet av perspektiv skall borja. Att
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gora den egna omvirlden begriplig ar en forutsdttning for
att man skall kunna paverka den tillsammans med andra.
Medel for sddan verklighetsforstaelse dr problem och forete-
elser som existerar i forskolan, i familjen, bland kamrater, i
narmiljon. Till den egna aktuella verkligheten hor ockséd sa-
dant som sysselsdtter barnet tankemdssigt.

Genom TV och andra massmedier blir barns vérld bade
stor och svarbegriplig. Verklighetsanpassning som en tinkbar
linje i barns utveckling innebir att en 1 forstone splittrad bild
av virlden gors gripbar, fattbar och anvindbar som grund for
fortsatt perspektivbildning.

Forskolans delmal

Forskolans delmdl dr jaguppfattning, begreppsbildning och
kommunikation. De hir tre mélen hor ndra samman.

Med delmdlet kommunikation kommer vi att fista sdr-
skild uppmirksamhet pd spréket som redskap for begrepps-
bildning och jaguppfattning. Begreppsbildningen giller verk-
ligheten och centrum for verklighetsuppfattningen och be-
greppen rorande den dr for forskolbarnet jaget — det jag som
den egocentrerade sjilvbilden och virldsbilden utgdr ifrdn,
det jag utifrén vilket perspektiven vidgas och kénslor, tankar
och sociala relationer utvecklas. I sin bok ”Den tidiga jagut-
vecklingen™ siger Nancy Bratt att var tids och vér kulturs
storsta fara dr att den litt blockerar kontakten mellan tecken
och verklighet. Vi méste f& kontakt med och grepp om verk-
ligheten, forstd den med utgéngspunkt frdn vér egen situation.

Att bilda begrepp

Begrepp forvdrvas ndr vi aktivt skaffar oss erfarenheter och
bygger upp kunskap. Erfarenheter skaffar vi oss ndr vi umgés
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med andra ménniskor, ndr vi handskas med saker. Det ror sig
ocksd om indirekta erfarenheter via bocker, bilder och andra
kulturuttryck. Utifrdn direkta och indirekta erfarenheter, i
umginget med andra méinniskor och i reflektioner kring vad
vi ldst, hort och sett skapar vi tankeredskap som goér omvirl-
den (bildligt och bokstavligt) begriplig. Sprdk och andra sitt
att kommunicera blir nédvindiga hjdlpmedel vid sddant be-
gripliggorande. Dels formedlar spridket erfarenheter, dels
fortydligar de sprdkliga benimningarna de begrepp som ar-
betas fram.

Lek och begreppsbildning

Ett viktigt sdtt for médnniskor att sdvil skaffa som bearbeta
erfarenheter dr leken. Leken dr for forskolbarnet ett naturligt
sdtt att prova sitt kunnande och sina kidnslor gentemot andra
ménniskor. De minsta barnen, som &nnu inte anvédnder det
verbala sprdket for att reda ut och foérmedla sina upplevel-
ser, ovar och provar sitt kunnande i handling och rorelser. Nir
sprdkliga symboler utvecklas hos barnet, kommer symbolle-
ken och senare rolleken att bli ett medel for verklighetsforst-
else och bearbetning av erfarenheter och upplevelser. Leken
uttrycker och utvecklar barnets begrepp om virlden. (Se vida-
re Boel Jorups avsnitt om lek.)

Konflikters betydelse

Begreppsbildning genom lek eller andra medel bor ta utgd
frdn barnets egna erfarenheter och kompetens. For forskolans
del innebiér det att barnets utveckling skall kunna fortskrida
under accepterande av barnets uttryckssidtt och begrepp.
Dirifrdn skall alltsd fortsatt utveckling mot okad verklig-
hetsforstdelse ske.

Det finns ett viktigt utvecklingspsykologiskt begrepp som
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kan synas tala emot rekommendationerna om forstaelse och
accepterande av barnet i forskolan. Det dr begreppet kon-
flikt”. Eller "kris”. Ofta fattas de hiar orden som negativa,
som uttryck for att ndgot skadligt hinder barnen. Utveck-
lingspsykologiskt (utifrén tex Piaget och Erikson) dr det dock
snarare viktigt att barn f&r prova sin kompetens genom att
konfronteras med problem och nya erfarenheter som kan ge
konfliktupplevelser. Vi kan rentav pdstd att utveckling alltid
innebidr problem, kris och svarigheter. S&dana konflikter kan
forstds doljas, sldtas over om vi tror att barnet mér vil av att
skyddas frn olika slag av svérigheter. D4 kan vi ocksd kdnna
att den ser lugn och harmonisk ut. Lugnet och harmonin kan
dock vara uttryck for passivitet och anpassning till olika krav
enligt minsta motstdndets lag. Det kan vara frdga om initia-
tivioshet som forhindrar barnet fran att prova sin kompetens
och uttrycka sina kdnslor. Ett barn som forflyttas till ny boen-
deort, till ny forskola eller skola reagerar alldeles normalt
med konfliktupplevelse. Konflikten, oron, spdnningen infor
det nya och okidnda kan hanteras pé olika sitt av olika barn,
men det &r alltid viktigt att den hanteras. Hér blir den sprékli-
ga kommunikationen ett viktigt verktyg for barnet att bear-
beta svarigheter, genom eget reflekterande och genom samtal
med andra, frimst vuxna. Bearbetade konflikter innebir i
sjélva verket sprdng i barns begreppsutveckling, i begripliggo-
randet av vérlden.

Kulturell paverkan

Bearbetning via lek, tex konfliktbearbetning i alla tdnkbara
former, sker alltid med utgéngspunkt frdn barnets egen kom-
petens och erfarenhet och skall resultera i en 6kad (eventuellt
dndrad) verklighetsuppfattning. Att gora verkligheten be-
griplig for sig innebdr darfor standiga provningar och fordand-
ringar av stindpunkter, ocksé for de sméd barnen. Darfor blir
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begreppsbildning ocksd en friga om jamviktspendlingar mel-
lan forstdelse — brist pa forstdelse — ny insikt. De hédr pend-
lingarna tar sig uttryck hos barnet pd mer eller mindre dra-
matiska sdtt. Nar konflikter bearbetas kan barn verka trotsi-
ga, envisa, aggressiva och ledsna. De kan vara Overdrivet
dngsliga eller jublande glada. De avviker frdn ett tankt nor-
malldge vad géller temperament och funktionssitt. Plotsligt
kan situationen fordndras — barnet ser virlden pd ett nytt satt,
konflikten har fatt en 10sning — antingen den varit kinslomis-
sig cller begreppsmissig. Att inte kunna uttrycka upplevelser
av bristande jamvikt i ord bidrar ytterligare till att pendlingen
mellan oro och lugn blir till synes dramatisk.

Barn frén olika miljoer, sprékligt och socialt/ekonomiskt,
har ofta olika begrepp och ord for att beskriva sin verklighet.

Héar dr det d& viktigt att tanka p& att varje barn har
erfarenheter och sprdk som ofta lampar sig mycket val for
kommunikation och begreppsbildning i barnets egen miljo.
Bara i mycket extrema fall av forsummelse kan man tala om
att barn dr ertarenhetsmissigt och sprakligt torftiga och be-
hover t4 ersittning for dessa brister genom forskolan. I stél-
let dr det viktigt for forskolan att kunna mota barnet i deras
erfarenheter och sprak, i deras sétt att kommunicera och de-
ras forrdd av begrepp. Det ér sjilvklart sd att kommunika-
tionshinder kan uppstd mellan forskolepersonal och barn med
vitt skilda erfarenheter, men detta ir inte detsamma som att
vissa barn helt saknar viktiga erfarenheter eller har ett sprk
som kan beddmas som torftigt.

Den allmédnna svdrigheten for alla vuxna som arbetar
med barn, den svérighet som det innebér att hjdlpa till i barns
utveckling och vixande till vuxna, blir sirskilt tydlig ndr hjal-
pen ocksd skall omfatta barn som har fraimmande vérldar for
sina erfarenheter. Vi behodver bara tdnka pd invandrarbarnen
i véra forskolor for att inse det.

Svensk personal som far ta emot barn med andra sprék,
annan kultur, andra erfarenheter @n svenska barn normalt
har, stoter naturligtvis pa stora svarigheter nér det giller att
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bidra till barnens begreppsutveckling. De begrepp och det
sprdk som barnen kommer med maste fi bli deras sjilvklara
utgdngspunkt for fortsatt utveckling. Samtidigt 4r det med
hdansyn till bla jamstidlldhetsmélet for invandrare ocksd en
rattighet for barnen att fa ta del av det svenska samhillets
kultur och resurser. Sprdk- och kulturutvecklingen méste ock-
s& hos invandrarbarnen ses som en process av verklighets-
anpassning och decentrering. For att en sddan process skall
vara mojlig krdavs bla utveckling med hemsprékets hjilp, i
forskolan och i skolan. Det finns undersokningar som visar
betydelsen och fordelen av ensprékiga klasser i skolan. Sdda-
na skolor, forskolor och klasser kan dé av naturliga skil gélla
endast storre sprdkgrupper. Hur problemen med sprdk- och
personlighetsutvecklingen for invandrarbarnen skall 16sas néar
det giller utpraglade minoritetssprak och -kulturer dr fortfa-
rande svara frdgor. Sammansatta klasser med tvasprakiga li-
rare praktiseras pd sina hall i landet och leder ibland till
gynnsamma miljoer for barnen, men ocksd hir giller ju att
antalet barn méste vara tillrackligt stort for att grupper skall
kunna bildas och sprdket ifrdga sd vanligt i landet att det gar
att skaffa personal och larare med hemsprikskunskaper.

Naturligtvis géiller ocksa for invandrarbarnen, och kanske
i sérskilt hog grad for en del invandrargrupper, att alla vuxna
med samma nationalitet som barnen dnda inte kan ségas tala
samma sprdk, ha samma slag av erfarenheter etc. Beroende
pé& vuxnas skilda utbildning frdn resp hemland kan det ocksa
vara i varierande grad svért att se annorlunda erfarenheter,
annorlunda kultur och sprak, som positiva utgadngspunkter for
barns utveckling. (Nir det géller invandrarbarn i forskolan —
se ocksd Arbetsplan for forskolan del 4.)

Vi méste naturligtvis ocksd kunna forestélla oss hur ex-
tremt forsummade barn utvecklas. Barn som saknar uttrycks-
monster och som vuxit upp i vad som kan kallas sprékligt och
erfarenhetsmassigt vakuum. Hur tar de barnen till sig nya
erfarenheter och intryck? Mot vilken grund i egen kompetens
sorteras och forstds det nya? Hur lir sig de barnen tolka
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tecken s& att verkligheten blir gripbar? Sddan extrem for-
summelse finns och kan kallas psykisk barnmisshandel. Den
finns i alla socialgrupper och boendeomriden och kan tom
doljas bittre av tridgdrdar och hdckar dn av tunna véggar i
hoghus. Det dr alltsa viktigt att halla isdr tvd fenomen nér det
giller barn, sprak och begrepp: a ena sidan extrem forsummel-
se vad giller minsklig kontakt och upplevelser, 8 andra sidan
annorlunda méanskliga kontakter och upplevelser.

Att utveckla sitt jag

Genom andra minniskor blir vi sjdlva minniskor, inte pd ett
passivt och formande sétt utan genom att vi provar oss sjélva i
aktivt umgéinge med de andra - speglar oss i dem och reflekte-
rar over vara spegelbilder och upplevelser av andra.

Jagupp fattning och begreppsbildning

“Den punkt som dr motsatsen till allt fast
kan flytta virlden. ..
Kunskap utan levande centrum dr dod™

Citatet kommer frdn Goran Sonnevis diktsamling Det omdjli-
ga. Den punkt, det centrum som Sonnevi identifierar hdr kan
vara jaget, identiteten i kunskapsprocessen och personlighets-
utvecklingen. Hir framstar jaget som vart mest centrala be-
grepp — det utifrén vilket andra begrepp bildas och vidare-
utvecklas. Ett aktivt jag — ett centrum for begreppsbildning
och kommunikation — dr kdrnan i hela utvecklingen.

Jag i tid och rum

For att vi skall forstd vad andra séger, tinker och kénner,
madste vi kunna gé utdover det omedelbart givna, det som finns






hdr och nu. Vi méste kunna forestélla oss, tinka oss in i andra
situationer, andra platser och andra tider. Ett djupt kénslo-
missigt engagemang krdver insikt i andras situation. Hér
kriavs fantasi och bearbetning i flera dimensioner.
Forskolbarn har sjdlvklart utvecklingsmissiga begréans-
ningar som hindrar dem att forstd sig sjdlva och andra med de
hir perspektiven pé tid och rum. "Jag i tid och rum” kan bli
en stravan men aldrig forverkligad mojlighet under forskol-
aren. Ofta kan dock forskolbarn ersédtta den hir utvecklings-
missiga begriansningen med intuition och féorméga att se och
méirka nyanser, skillnader och detaljer. Ddrfor kan de prak-
tiskt och faktiskt fungera kdnslomissigt och socialt vl utan
att ha den tankemissiga mojligheten att distansera sig i tid
och rum.
Likafullt dr det viktigt att barn far hjdlp att tringa in i




56

tillvarons olika skikt, att orientera sig i viarlden. Jaget maste fa
en avstamp 1 "hdr och nu” men vidgas till "didr och d&", till
7’sedan”. Jaget blir d& centrum for insikter om annan tid,
andra rum.

I sprakligt umginge med andra barn och vuxna far barn
chansen att prova sin tids- och rumsuppfattning och att ut-
veckla den. Vidgade perspektiv och fordjupad verklighets-
uppfattning (de tvd linjerna i en mojlig utveckling) innebdr
tids- och rumsuppfattning utanfor det just foreliggande.

Vuxna och barn sdtter pa skilda vis in sina jag i rum och
tid, de forstdr pa olika siatt rummets och tidens granser och
mdojligheter. Den insikten dr viktig ndr vi i umgidnget med
barn hjidlper dem att vidga sina perspektiv.

Att kommunicera

Ett villkor for att barn skall utveckla begrepp, forsté sig sjdlva
och andra, f& fortroende for sitt eget kunnande och kunna
handla aktivt, &r kommunikation med andra méanniskor.

Om vi borjar med barnets forsta steg i utvecklingen kan
vi latt konstatera hur totalt beroende ett nyfott barn dr av
omvirlden, svil fysiskt som psykiskt. Barnet tar intryck ut-
ifrén, bearbetar dem och uttrycker sig med hela sitt tillgangli-
ga register av rorelser och minspel, av gester och ljud. Det gor
kontaktforsok och dr helt beroende av gensvar frdn de vuxna
for att utveckla dessa forsok. Redan under de forsta veckorna
soker sig barnet till andra manniskor for kommunikation, for
att f& kontakt. Spadbarn dr mycket kénsliga for spréklig kon-
takt med vuxna, mycket kdnsligare dn vi i allménhet forestél-
ler oss. Redan mycket smé barn har en social och kommuni-
kativ kompetens som de kan utveckla genom umginge med
vuxna som visar gensvar.

Om spiddbarn verkar ointresserade och passiva infor de
vuxna vdrdarna innebdr det en varningssignal. (Sadant oin-



tresse och sadan passivitet dr fo inte heller for dldre barn
nagot naturligt.) Varken sma eller stora barn later normalt allt
rinna av sig. For de sma kan bristande socialt intresse komma
ur de vuxnas bristande formaga att lyssna och tolka barnens
initiativ och signaler. For de dldre barnen kan ointresset vara
| en foljd av stindiga besvikelser och kénslor av att inte ricka
| till, upplevelser av att inte ha nagot att ge 1 samvaron med
i andra.

j Att redan spdda barn visar sa tydligt och starkt intresse
' for kontakt med andra ménniskor far pedagogiska konse-

kvenser. Kontaktbehovet édr inte begridnsat till barnens biolo-
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giska modrar. Det dr alltsd inte frdga om ett biologiskt forank-
rat bindningstenomen som utesluter andra vuxna, tex min,
frén den tidiga kontakten med spdadbarn. Tvirtom forefaller
det som om det dr just det mdnskliga i vuxenkontakten (kan-
ske dr ocksa tidig barnkontakt mojlig?) som attraherar barnet
och fyller en funktion i barnets utveckling. Manniskor har den
unika mojligheten att svara pa barnets behov av social kon-
takt. De har dessutom mojligheten att i en och samma gestalt
tillfredsstilla barnets dnskan om kontinuerlig och varierande
stimulering. Genom ansiktsuttryck, kroppshéllning, rostliage
och klddsel varierar vdrdaren barnets sinnesupplevelser utan
att kontinuiteten dventyras.

Det hir viktiga villkoret for utvecklandet av kommuni-
kation hos barnet, for framvéxten av en allt starkare onskan
att vara social, gloms lidtt bort ndr barns egna initiativ i sig
sjdlva ar svaga. Stillsamma barn vicker inte den uppmaérk-
samhet som krivs for att de skall fi kontakt. Anda &r det
kanske de tysta som bist behover uppmirksamheten.

Barn ldr sig snabbt kommunikationens villkor och inne-
héll. Om vuxna inte uppmirksammar och svarar pa barnets
signaler dr detta i sig ett budskap: du ér inte tillrackligt viktig
for att jag skall svara. Om & andra sidan vuxna lyssnar aktivt
och svarar utifrn barnets mojligheter att forsté ldr sig barnet
ocksd det: jag d4r ndgon som dr vird att lyssna till, vara
uppmirksam mot. Barn mérker ocksé rétt snart om nigot inte
stimmer i kontakten.

Om den vuxne 4r irriterad i tonen men forsoker ligga
band pé sig och sidger ndgot till sitt innehall vianligt kan barnet
uppleva forvirring och osidkerhet om den verkliga avsikten
med budskapet. Det ligger alltsd mycket av viktiga erfaren-
heter for barnets del i de vuxnas sdft att kommunicera med
barnet. Man lédr sig som barn mycket om sina mojligheter
genom vuxnas attityder och beredskap att lyssna.

For dldre barn kan vi tydligt se hur kommunikationen
blir beroende av barnens egna forvidrvade instdllning till sig
sjdlva. I klassrumsobservationer har man kunnat konstatera
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att aktiva och utdtriktade barn far manga fler kontakter fran
lararen dn de lugnare och mera stillsamma. Inom familjen blir
det ocksd litt sd att de “"duktigare’ barnen f&r mera uppmérk-
samhet. I sjdlva verket skulle just de barnen kanske ha mindre
behov av vad vi kan kalla pedagogiska ingripanden frdn vuxna
dn de barn som har svagare uttrycksregister. Men generalisera
alltfor l&ngt kan vi inte gora. Barn skiljer sig ocksd med
avseende pa sin sociala inriktning utan att detta behover
vittna om svagt uttrycksregister i vidare mening.

Barn uttrycker ocksd mer dn vii allmidnhet mérker och de
ar mycket mera observanta dn vi kan ana. Det &r ju inte
ovanligt att barns initiativ till kontakt med vuxna avférdas,
viftas bort, diarfor att den vuxne for tillfallet 4r upptagen av
ndgot viktigare. Ménga s&dana avfirdanden leder till kom-
munikationsbrott. Det dr inte alltid frdga om verbal kommu-
nikation. Det kan rora sig om utageranden, aggressivitet,
tjurighet, hangighet — alla tecken pd budskap frdn barn till
omgivning. De uttrycken dr ocksd sprak som méste tolkas.

Oppna system

Oppna system ir ett begrepp som ibland anviinds nidr man vill
beskriva hur utvecklande kommunikation skall se ut. Barnet
ses d& som ett “system’ som bearbetar, tolkar och overfor
information till sin omgivning. Barnet tar emot intryck utifrdn
med hjdlp av den forméga det utvecklat. Barnets situation i
stort, tex inom familjen och i forskolan, dr ocksd system.
Detta system bor dd ocksd utmérkas av 6ppenhet gentemot
andra ménniskor och till samhillet.

Terapeuten Virginia Satir har under manga 4r arbetat med
familjer och studerat familjeliv. Hennes kunskaper frdn de
studierna dr anvindbara ocksé for diskussioner om forskolans
mojligheter att fungera som miljo for barns relationsutveck-
ling. Hon sédger bla att fyra sidor av samspelet mellan ménni-
skor dr viktiga for att kommunikation skall uppstd. De fyra
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sidorna dr: 1) sjdlviortroende, 2) att man forstdr och blir
forstddd, 3) att man har flexibla regler gentemot varandra och
4) att forhdllandet till samhillet priglas av oppenhet och
rakhet, inte riddsla och dngslan. Vi kan latt forestélla oss bade
familjer och forskolor ddr de har fyra sidorna dr daligt ut-
vecklade.

Hur kan forskolan hjilpa till att ppna barnet for omgiv-
ningen, dvs att forverkliga barnet som “oppet system’ med
sjalvfortroende, ett barn som forstdr och blir forstatt, som
utmdrks av flexibilitet gentemot regler och rakhet och 6ppen-
het gentemot samhillet?

Flera satt att kommunicera

Under barns utveckling av perspektiv och verklighetsuppfatt-
ning utvecklas ocksé flera olika redskap for kommunikation.
Spadbarnets mojligheter till kommunikation &dr rorelser,
skrik, andra ljud. Med symboler kan det lite storre barnet
uttrycka sig sprakligt och i bild, i musik, rorelser och lekar.
Alla de hir uttrycksmojligheterna ingdr alltsd i forskolbarnets
uppsittning. Det verbala sprdket kommer att bli det viktigaste
redskapet for kontakt med andra och for resonemang med sig
sjalv, men det innebdr inte att tex bilder och musik, rorelser
och lekar bor forsummas som sidtt att gestalta och forstd
intryck.

De olika sétten att uttrycka sig och att uppleva, att kom-
municera, utvecklas i en viss ordning hos barnet. Ur samord-
nandet av sinnesintryck och rorelser vixer symbolfunktioner
hos de olika sdtten att kommunicera. Detta innebir att tidiga-
re uttrycks- och upplevelseformer anvdnds ndar nya formas.
De olika kommunikationssiatten forekommer ddrmed paral-
lellt och de stottar varandra i utvecklingen.



Vuxnas och andra barns betydelse

Som vi ser dr utveckling 1 stor utstrickning en fraga om
forhallningssdtt mellan vuxna och barn. De storsta kraven
stills forstas pa de vuxna som med sina mer utvecklade per-
spektiv och sin djupare verklighetsforstaelse har viktiga erfa-
renheter for umgidnget med barn. Vuxna dr betydelsefulla for
barn just genom sina erfarenheter och sina perspektiv. Men
det hir forspranget medfor inte riatten att docerande formedla
sina erfarenheter till de mindre vetande barnen. Vi kan hellre

se det sa att i motet mellan vuxna och barn mots ocksa tva




virldar som bara delvis kan vara gemensamma. Barn har
mojligheter som gatt forlorade for vuxna, tex en intuitiv logik |
i sittet att tolka. Forskolbarns kinslighet for nyanser och
detaljer 1 umginget med andra dr ytterligare resurser for
vuxna att ta vara pa. Vuxnas betydelse for sma barns utveck- ]

ling ligger alltsd i motet mellan olika erfarenheter, utan att for
den skull den enes viirld bedoms som viktigare och riktigare.
Andra barn har betydelse for barns kommunikation och

utveckling pa ett lite annat sétt. I umginget med de lite édldre
barnen i syskongrupper lir sig de sma hur édldre I6ser problem

och forhaller sig till varandra — detta vidgar de sma barnens
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perspektiv. Aldre far i umginget med yngre barn tillfdlle att
utveckla ansvarsrelationer och kédnslor for dem som ér bero-
ende pa ett annat sitt. Jaimndriga barn har en alldeles speciell
innebord for samspelet mellan barnen. Hér ges mojligheten
till gemensamt utvecklande av regler och forhallningssatt ut-
ifrdn en unik plattform — delat och gemensamt férhallande till
omvirldens mysterier. Inte i ndgon mening behdver den ene
vara Overldgsen den andre. Fullstandig jimlikhet kan rdda
och allas resurser tas i ansprék fullstindigt demokratiskt.

Nu fungerar naturligtvis inte samspelet mellan jamndriga
barn pd det hir jamlika sittet, annat 4n i1 undantagsfall. Efter-
som forskolbarn dr kvar i pdtaglig egocentrering och har svart
att se ur andras perspektiv, kommer ocksd samarbete mellan
jamndriga barn att prédglas av perspektivbrist. Detta dr dock
inget skdl att inte utveckla den mojlighet som kriver just
samspel for sin utveckling — genuint samarbete.

Hinder for utveckling och férskolans
mojligheter

Lat mig forst kort sammanfatta den syn pd utveckling som
presenterats: All utveckling mot perspektivseende och verk-
lighetsuppfattning skall vara aktiv, oavsett dlder, utvecklings-
nivd eller yttre omstindigheter f6. Att utvecklingen ar aktiv
innebdr att barnet utgdr frdn sin egen kompetens, sitt kun-
nande och sitt sétt att forstd och att det darifrdn soker sig till
en allt bittre forstdelse for omvirlden och allt mera dnda-
mdlsenliga sdtt att pdverka. Genom leken ges goda mdjlighe-
ter att bearbeta intryck och att uttrycka upplevelserna med
oltka kommunikationsformer. Att passivt ta emot intryck och
kunskap frdn andra leder darfor inte till utvecklande kompe-
tens {or barnets del. 1 detta aktiva kunskapande blir alla
kommunikationssatt viktiga — sprak, rorelser, ljud, musik och
bild.
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Konflikter uppstar i barnets verklighetsforstdelse nar den
aktuella kompetensen inte rdcker for att fatta och begripa det
som hédnder. For att omviérlden skall bli gripbar méste kon-
flikter genomlevas och bearbetas s& att en mera @ndamélsen-
lig form for gestaltning och forstaelse kan utvecklas. Tex kan
vi se just det verbala sprdket som en s&dan hogre form for
kompetensen hos barnet. Med sprdkets hjdlp kan tex kon-
flikter l1osas mycket mera effektivt an med andra kommuni-
kationssitt.

Andra minniskor, vuxna och barn, dr viktiga partners i
den hir utvecklingen som innebir pendling mellan att fatta
och inte fatta, mellan att kunna hantera och kidnna sin kom-
petens otillrdcklig. Det dr den ideala utvecklingen som be-
skrivits hdr. S& hdr kan utveckling forlopa, forutsatt att vi vill
den utvecklingen och att vissa villkor uppfylls. Det finns dér-
med ocksé hinder for utveckling i form av verklighetsanpass-
ning och decentrering, hinder som ocksd drabbar de verktyg
som kravs for utvecklingen, bla spraket.

Det dr tex inte alltfor ovanligt att barn har problem med
att uttrycka sig sjilva ndr de kommer till forskolan. Inte s att
de har icke relevanta eller simre erfarenheter i sig, snarare sé
att deras sjilvfortroende ar alltfor daligt for att de skall vaga
uttrycka sina tankar och kénslor tillsammans med andra. De
hdr barnen kan komma fran familjer som sjdlva saknar sjalv-
fortroende, som kommunicerar vagt och indirekt inom sig och
med sin omgivning. Forhéllandet till det omgivande samhdllet
blir kanske ocksd priglat av radsla och underkastelse. Hur
skall barn fr&n den familjen kunna fungera 6ppet och hin-
synsfullt, rakt och med sjalvfortroende i forskolan? Men det
finns ocksa andra skl till blockerad kommunikation hos barn.

Barn som aldrig vunnit bemoétande och gehor frdn vuxna
ndr de pd eget initiativ sokt kontakt slutar smédningom kom-
municera. De blir sas inte sérskilt benidgna att utbyta erfa-
renheter med en omvérld som 4r sé ointresserad av dem. Just
genom det bristande initiativet kommer de hidr barnen att
uppfattas som sdmre utvecklade dn andra och till sist fér
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naturligtvis de vuxnas ointresse den effekten. Spréksvaga
barn utsidtts speciellt ldtt for vardsloshet och att vuxna talar
Over huvudet pd dem, styr dem och dirigerar i tron att de
barnen kriver speciellt “'fasta tag”. Hér dr det viktigt att skilja
mellan barn med hjidrnskador som for sin sprdkutvecklings
skull dr beroende av fast struktur i miljon och sprdkférsena-
de barn utan sddana skador. Fast struktur innebir inte for
dessa senare barn behov av docerande, manipulerande vuxna.
Snarare kan utvecklingshinder uppsté eller befistas av sddan
styrning.

Vuxnas attityd mot barn ar det villkor for kommunika-
tionen som kan pdverkas sd att kommunikationshinder kan
overbryggas. Men den insikten far inte medfora att vi bortser
frdn de hinder som ligger i sjdlva den ekonomiska och sociala
strukturen runt barn och familj - de hinder som reser sigpga
tex familjens svaga stdllning och daliga sjalvfortroende (jfr
ovan). Inte heller far vi blunda for att skador hos barnet kan i
hogre eller lagre grad forsvdra pedagogiska &tgarders verk-
ningar, eller krdva speciella pedagogiska insatser. (Jfr Eivor
Marklund och Bodil Fagerstrom i denna bok.) Forskolans
mojligheter att dverbrygga olika hinder for kommunikation
ligger darmed i forsta hand i dess pedagogik.

Forskolan som pedagogisk
miljo — problematisering

Aktiv, attackerande utveckling av sprak, begrepp och identi-
tet kridver en aktiv och attackerande miljo. Att utvecklings-
hinder kan hérledas till samhéllsekonomiska faktorer och till
familjernas svaga situation i samhallet behover inte omojlig-
gora pedagogiska strdvanden att skapa bra barnmiljoer i for-
skolorna.

Vid sidan av pedagogiska atgarder skall naturligtvis poli-
tiska insatser goras av alla grupper som kan paverka sam-
hillsutvecklingen. Det far emellertid inte bli s& att pedagogis-

S - Samtal, samvaro och sprdk
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ka &tgidrder doms ut darfor att grunden till barns och familjers
villkor ligger i samhéllsstrukturen. Forskolorna kan bli ut-
vecklande miljoer for alla barn, men d& krévs att insikten om
olika barns olika villkor anvinds i det pedagogiska arbetet.

I de foljande avsnitten i det hir kapitlet skall jag diskute-
ra ndgra pedagogiska problem som maste bemaistras i forsko-
lans arbete, utifrdn en utvecklingssyn av det slag som beskrevs
tidigare.

Tala med och tala till — dr omsesidighet mojlig?

Om barn i forskolan skall f4 mojlighet att utveckla sina olika
uttrycksformer, bild, verbalt sprk, ljud och rorelse, krdavs en
bemotande attityd frdn personalens sida. I tex samtal med
barn kridvs dmsesidighet — en vilja och 6nskan frdn den vuxne
att lyssna till barnet och respektera de upplevelser och erfa-
renheter som barnet har med sig. Vi mdste frdga oss om en
sédan attityd av dmsesidighet dr mojlig, och om villkoren for
arbetet 1 barnstugan dr sddana att Omsesidigheten gdr att
forverkliga.

Kan den vuxne for sin egen del f4 ut ndgot ur samvaron
med smé barn? Kan smd barn vara resurser for varandra och
for personalen? Jakande svar pad de bada frdgorna kravs for
att vi skall anse att dmsesidighet skall vara mojlig i umgéinget
mellan barn och vuxna pa daghem.

Kan barn ge vuxna ndgot utifrdn det som &ar barns spe-
ciella resurser? Jag avser hir forskolbarns speciella logik 1
sdttet att tdinka och resonera, deras intuitiva forhallningssitt
och klarsyn” visavi andra minniskor. Sma barn ser ofta
annat, inte sidllan mer, 4n vuxna ser. Kan inte detta vara en
viktig tillgdng i gemensamma sysslor inom forskolan?

Detta att tala £/l barn i stéllet for med barn tycks vara en
pedagogisk svdrighet som ar sirskilt knepig att komma till-
rdtta med. Den svérigheten hinger sikert samman med bris-
tande omsesidighet i vuxnas attityd till barn. Om barn inte
beddms ha ndgot i sig sjdlva att komma med i umgédnget med
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vuxna blir det forstds latt sd att man riktar sig #ifl, docerar och
dirigerar, i samsprdket med barnet. Om vi har en grundlig-
gande attityd att barn skall fostras genom att bedémas och
korrigeras blir det likas3 l4tt att tala till i stillet for med barn.

Det har i olika undersdkningar visat sig att barn slér
dovorat till for docerande tal frdn andra barn — de lyssnar helt
enkelt inte om den andre myndigt forklarar och instruerar.
Ocksd vi vuxna har svart att std ut med andras docerande
sprdk. P& sddant tal kan vi ju bara, vuxna sdvil som barn,
svara genom att lyda, rétta oss efter den som instruerar eller
genom att inte lyssna alls.

Om vi talar med barn (inte till) innebéar det att vi ser barn
som resurser for oss sjdlva. Den insikten blir viktig for um-
ginget ocksd mellan barn. Det har hir handlat mycket om hur
vuxna kan och bor vara mot barn men lika viktigt dr forstds
vilket kommunikativt klimat som barn kan utveckla gentemot
varandra. Ocksa hér har vuxna i forskolan ett ansvar. Om vi
vet att utveckling sker genom att vi far ta till oss intryck
utifrdn, far aktivt bearbeta och prova oss sjilva tillsammans
med andra, dé leder den insikten ocksa till forstaelse for barns
behov av varandra. Men for att barn skall se andra barn som
viktiga att umgds med, viktiga resurser, s& mste de f& uppleva
att vuxna respekterar just barn och lyssnar till dem. Annars
kan vi inte forvénta oss bra forhéllanden och tex lek mellan
barn.

Barn kan ldra av varandra, genom lekar och spel som
kraver allas insatser, genom att tala med vargndra men ocksé
genom att handla tillsammans.

Om en grundldggande attityd av Omsesidighet kan ut-
vecklas hos de vuxna i forskolan kommer vuxnas erfarenheter
och bidrag till barnens utveckling att naturligt anvéndas av
barnen. Man undviker docerande vuxenattityd men ocksd
lat-ga-attityd som oftast uttrycker en rddsla frdn vuxna att
paverka barn. Omsesidighet innebir att vuxna och barn pé-
verkar varandra, var och en utifran sina forutsattningar och
erfarenheter.
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Beméta och bekrifta — eller bedéma?

Samtal och samvaro innebér att man talar med och umgas
med varandra. Att tala med varandra innebir inte utbyte av
monologer. Inte heller att man dirigerar och instruerar, dvs
ger enkelriktade verbala budskap. Samtal och samvaro i for-
skolan skall uppfylla villkoren for kommunikation. Till de
villkoren hér att kommunikationen skall bidra till begrepps-
bildning och jagutveckling for barnens del. Enligt dmsesidig-
hetskravet innebir kommunikation ocksi att bada parter,
vuxen och barn, skall utveckla jag och begrepp genom um-
gidnge och samtal. Om barnet fér tala rdtt ut i luften alltfor
ofta, om ingen lyssnar och blir motpart som svarar, kommer
kommunikationen att avta och barnet att tystna.

Men man kan ocksd svara pd olika satt. Alla sétt 4r inte
utvecklande. Man kan som svar pd barns initiativ gora en
bedomning av barnets bild eller annat uttryck och utifran
beddmningen korrigera eventuella felaktigheter i bdjnings-
monster, uttal e d. D& tar man fasta pd barnets sitt att uttryc-
ka sig men forsummar att svara pd barnets budskap, det
innehdll som barnet vill formedla. Det &r ett effektivt sdtt att
forhindra fortsatt kommunikation.

I stillet kan man beméta barnet, dvs ta fasta pé och svara
pa innehdllet i budskapet. Aven om man vill f4 barnet att tala
riktigt, med korrekt uttal och bojningsform, ar det pedago-
giskt effektivt att bemota och sprékligt bekrifta barnet och att
sedan sjalv anvidnda de rétta uttrycken, hellre dn att korrigera
och didrmed blockera for fortsatt samsprak.

Grammatiska fel”, forenliga med barnets speciella
grammatik, trdnar man inte bort genom att padpeka det felak-
tiga och ev tvinga barnet att upprepa det ritta. Barnet blir
bara forvirrat, och efter upprepade sddana korrigeringar be-
sviket eftersom det aldrig nér fram, aldrig blir bemott och inte
heller som person bekriftat. De erfarenheter och upplevelser
som den hidr pojken kommer med ir tydligen inte spdnnande
nog for att den vuxne skall fortsdtta pd barnets initiativ och
utveckla en dialog:
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Lasse kommer insnubblande med en tjock hérlig mask ding-
lande i ndven. Ivrigt ropar han till den vuxne:

— Titta vicken hédrlig mask. Flera stycken krypte dérute.
Kan vi inte f4 gd ut och leta efter flera masker?

Den vuxne tittar irriterat upp frén sina sysslor. Just i dag
ar hon inte instilld p3 att lyssna och forstd och hon har néstan
bara hort nyckelorden — de som Lasse anvidnder fel.

Hon svarar da:

— Lasse! Det heter "krop’ och inte ’krypte”. Det borde
vil du veta, som dr sd stor. Och om man skall tala om flera
stycken sd heter det “maskar” — inte masker som &dr nigot
annat. Fy forresten — g8 ut med den déar otdcka masken!

Om Lasse upprepade gdnger mots pa det hér séttet, dvs blir
bedodmd for sitt tal men inte bemott for sitt budskap, sd kom-
mer han med stor sannolikhet att snéva till sitt sprdk, begrin-
sa det.

Men hur lédr sig d& Lasse att det heter ’maskar’ och inte
“masker”, ’krop” och inte “krypte”’? Hur far Pelle ndgonsin
kunskap om att morot i pluralis heter ’morétter’” och inte
“morotar” om han inte korrigeras? Leder inte brist p& be-
démning och korrigering till hdllningslost och slappt tal? For
att inte tala om skriftsprdket — hur latt utarmas inte det om
barn far skriva som de vill utan att korrigeras?

Undersokningar visar att barn inte réttar sitt talsprdk om
de blir korrigerade, sirskilt inte om det 4r frdga om gramma-
tiska “’fel”. Det dr genom att f4 samtala med vuxna som
accepterar och beméter men sjdlva anvidnder de ritta sprék-
formerna som barn lar sig talsprdk. P4 motsvarande sitt skulle
vi om skriftsprdket kunna sdga att det 4r genom att ldsa
mycket och genom att ldsa bocker med ett bra sprdk som barn
lar sig stava och att sjidlva uttrycka sig korrekt grammatiskt.
Barnens egna skrifter borde bara bemotas utifrdn forstielse-
aspekter.

Om vi bemoter varandra i sprékligt umgénge finns ocksd
chansen att vi bekriftar varandra som personer, som identi-
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teter. Att bli bekridftad som person, att f& drliga reaktioner
och initiativ frdn en annan ménniska, dr en viktig grund for
jagutvecklingen. Motsatsen till bekriftelse dr fornekande.
Fornekandet innebér for barnet att inte "'bli sedd’. Att ens
reaktioner och initiativ mots med en axelryckning, sdrskilt om
det hdnder upprepade glnger, leder litt till en kénsla av
forsmaddhet, att inte duga, att inte vara vdsentlig som ménni-
ska.

En annan aspekt pd att bemota och bekrifta ar att vara
arlig i sitt sdtt att meddela tankar och kénslor till barn. Det dr
bdttre att rakt och érligt visa sin ilska gentemot barn 4n att
meddela dem sk dubbla budskap darfor att vuxna inte anses
f& visa irritation eller déligt humor mot barn. Gentemot dubbla
budskap stdr barn (och f6 ofta ocksd vuxna) handlingsforla-
made. Dubbla budskap innebir ndmligen att vi utsétts for tva
motstridande budskap som tillsammans leder till att mottaga-
ren inte vet hur han skall handia, vilket budskap han skall
svara pd. En socialt accepterad och oerhort vanlig form for
dubbla budskap ir ironin, ett forhéllningssidtt som vuxna kan
forstd men som barn inte inser darfor att barn inte kan se
tillrackligt 1dngt utanfor sitt eget perspektiv. De tolkar med-
delanden bokstavligt och utgér ifrdn att man menar vad man
sager. Om Pelle kommer in till middagen, lerig om stévlarna
och med vita byxor mots han kanske av mamma eller pappa
som med ett milt leende sdger:

- Jasd, du Pelle, stor och duktig pojke idag kan jag se.
Ren och fin om fotterna ocksé.

Forstar d inte Pelle, fem ar, det dubbla budskap som
ligger i ironin? Fattar han inte att fordldern i sjdlva verket
menar precis tvirtom — att han varit slarvig och ser forfirlig
ut? Nja, pa ett sdtt lar sig kanske Pelle s& sméningom att
vuxna inte dr att lita pd — att de just sdger ett och menar ett
annat. Men den generaliserade kunskapen innebir inte att
han i alla situationer kan forstd ndr budskapen 4r just dubbla
och nir de ar entydiga. Han far svart att veta hur han skall
handla. Skojar pappa om stovlarna och byxorna? Skall man
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bry sig om det? Skall man 6 ht bemdda sig om att lyssna for
att forstd vad vuxna menar?

Man skulle kunna vénta sig att sma barn, genom sitt
egocentrerade sitt att tinka och vara, inte dr sd kansliga for
vad andra sidger, att de inte “tar t sig” av motstridande
information. Men det forhdller sig tvdrtom. Just genom sin
kanslighet och lyhordhet, kombinerad med ofdrméigan att
forsté andras avsikter, blir smé barn sarskilt utsatta for odkta
kommunikation frdn vuxna. De kan ju inte gd bortom det som
sdgs pa ytan och forstd djupare liggande avsikter. Darfor har
de svart att genomskdda beteenden som nonchalans, dubbla
budskap, avledande manovrer frdn vuxna. Daremot kanske
de till sist tappar tilliten till de vuxna och slutar forvénta sig
gensvar frdn dem.

Kan sma barn ta ansvar?

Samtal mellan barn, samvaro mellan barn, samsprdk och
handlingar ddr vuxna och barn gemensamt deltar — dr forsko-
lan beredd att arbeta med s&dan gruppinriktad pedagogik?
Det ir viktigt hur samspelet mellan enskilda vuxna och
enskilda barn ser ut — att det dr bekriftande, bemotande och
vidgar perspektiven hos i forsta hand barnen. Det dr ocksa
viktigt att barn far tillfdlle att utveckla sin samvaro gentemot
andra barn. Men hur forhéller det sig med smé barns mojlig-
heter att ta ansvar i grupper, att utvecklas genom egna initia-
tiv i grupper av barn och vuxna? Kan smd barn ta ansvar?
Att gora saker tillsammans i storre och mindre grupper
innebdr manga tillfdllen till samsprdk och samvaro kring ge-
mensamma viktiga saker. Att gemensamt utforska omvirl-
den, att benimna den och beskriva den, att gestalta den och
forindra den, krdver mingas samlade insatser och ger tillfal-
len till kommunikation och utveckling. I forskolan kan sddan
samvaro ske genom att barn och vuxna tillsammans engagerar
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sig 1 olika viktiga arbetsuppgifter inom och omkring forsko-
lan.

Ett stort problem nidr det giller samvaro mellan barn i
forskolan dr rddslan for att tilldita smd barn initiativ och an-
svar. Vigar vuxna Overldta uppgifter som kriver visst ansvar
pd barn? Kan barn f& utnyttja sina mojligheter som resurser i
tex koksarbete, tridgdrdsarbete, i utsmyckning av lokaler?
Det &r inte frdga om att arbetet skall anvdndas som pedago-
giskt knep for att ge barnen goda vuxenmodeller att identi-
fiera sig med. Det r i stéllet frdga om barnens mojlighet och
ritt att bidra till gemensamt arbete, gemensamma uppgifter.
Precis som det i samtalet dr viktigt att vuxna kan lyssna till att
ta emot av barn méste det i gemensamt handlande kring
viktiga uppgifter vara mojligt for barn att bidra.

Svaret pé frdgan om barn kan ta ansvar blir alltsd: barn
kan tillsammans klara av mycket mer @n vi tror dem om, bara
vi litar pé att de klarar av det. Sjdlvklart kommer de inte, trots
var tilltro till dem, att klara uppgifter som ligger ldngt over
deras utvecklingsniva.

Samvaro mellan barn i grupper och mellan barn och
vuxna blir dessutom bra utgdngspunkter for barnen att forsta
begrepp som solidaritet och demokrati. Sddana relativt ab-
strakta begrepp dr annars svdra att reda ut for forskolbarn.
Far de praktiskt mota solidaritet och demokrati genom ar-
betssitt och innehdll 1 forskolan far de ddremot konkret grund
for sdvil forstdelse som senare mera avancerad tillimpning av
begreppen.

Samtal och samvaro kraver innehall

Jaguppfattning och begrepp skapas i samvaro och samsprdk
mellan barn och vuxna och mellan barn som tillsammans
engagerar sig i viktiga uppgifter eller lekar for att bearbeta
erfarenheter. Samtal och samvaro kriaver dock innehdll om de



skall vara utvecklande. Samtal om vad som helst eller samva-
ro kring uppgifter for samvarons egen skull édr inte sjdlvklart
utvecklande. Samtal och samvaro i leken har oftast ett cen-
tralt innehéll som styr lekens utveckling och relationerna mel- |
lan de inblandade. Vad kan dé sdgas om innehdllet i samta-

len, innehéllet i de gemensamma foretag som kan utveckla
jaguppfattningen, bidra till begreppsutvecklingen och bygga

pa kommunikation?

Ett utvecklande innehéll — hur kan vi karakterisera det?
En borjan kan vara att krdva att samvaro och samtal skall fa
gilla for barnen viktiga, engagerande, dagliga och verklig-
hetsnira problem som kan bidra till verklighetsuppfattningen.
Det idr sirskilt lidtt att i forskolan skapa en isolerad barn-
virld dir pyssel far ersitta innehéllsrikt arbete, ddr samtal
och samvaro giller konstruerade uppgifter i stillet for de pro-

blem som sysselsdtter barnen.
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Kravet pé ett verklighetsnédra innehdll i form av problem
som barn moter i sin egen virld innebir ingen torr och fanta-
silos verksamhet dir barnens egna lekar och sprakliga fantasi
sdtts pd undantag. Tvidrtom — i verklighetsndra samsprdk och
viktiga uppgifter blir fantasi och spréklig kreativitet, lek och
andra sdtt att uttrycka erfarenheter och upplevelser, olika sétt
att uttrycka sig och att gestalta, verkliga krafter for fordjupad
forstdelse och vidgade perspektiv. Grianserna for tid och rum
Overskrids och omvirlden blir fattbar i vidgad omfattning.
Det dr viktigt att vi inser att begreppen verklighet och fantasi
inte stdr i motsdttning till varandra utan att de tvdrtom forut-
sdtter varann. Lika viktigt att inse ar att verklighetsforstaelse
utvecklas bist om bearbetningen far ske med olika redskap — i
bild, musik, rorelse och sprék.

Frdgan 4r dd& om man kan formulera négra relativt enkla
“tumregler” for hur sddan utvecklande samvaro, kring viktiga
innehdll, skall te sig. Utifrdn den utvecklingspsykologi som
handlar om utveckling som verklighetsanpassning och vidga-
de perspektiv i ett socialt sammanhang kan féljande allmédnna
torhédllningssétt diskuteras.

1. Den vuxne bor ha riktningen for arbetet i forskolan klar
for sig. Vart vill vi tillsammans nd med verksamheten?
Vilken funktion kan jag sjdlv ha i arbetet utifr&n denna
riktning? Hur ser mina medarbetare pé sitt arbete med
barnen? Vad far vi vuxna sjidlva ut av samvaron med
barnen?

8]

Utifrdn den overgripande riktningen méste barnens tidiga-
re erfarenheter, deras kompetenser och forhdllningssétt tas
tillvara i samtal och samvaro, i gemensamma uppgifter och
handlingar. Tidigare erfarenheter, kompetenser och for-
hallningssdtt dr den plattform fran vilken all fortsatt ut-
veckling sker. Det knepiga kan d& vara att finna sddana
teman for arbetet i forskolan som dels stimmer med for-
skolans riktning, dels tillvaratar barnens resurser. En annan
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viktig frdga ar hur vi undviker att individualisera alltfor
l&ngt ndr vi utgdr frdn enskilda barns erfarenheter. I bésta
fall kan dock skilda erfarenheter tillsarnmans bli underlag
for flera barns bearbetning i te x leken som samvaroform.

3. Det nya material, det innehdll, som skall foras in i forsko-
lans arbete, méste vara relaterat till tidigare erfarenheter
hos barnen men ocksa till den verklighet som barnet ge-
nom sin utveckling och bla med férskolans hjélp skall lara
sig forstd och handskas med, paverka. I motet mellan tidi-
gare erfarenheter och nytt stoff skall ndgot utvecklande
ske. Hur ser sddant innehéll ut?

4. Forhallningssittet mellan ménniskorna i forskolan méste
vara som i Oppna system, dvs dmsesidigt och bemdtande,
bekriftande. Det maste ocksd utmarkas av offensiv attack
gentemot problem och uppgifter, snarare dn passiveran-
de forsvarsattityder frdn barnens sida. Ett villkor for at-
tackinstilining dr att arbetet mellan barnen utmérks av
solidaritet.

Utveckling och pedagogik i forskolan —
en sammanfattning

Jaguppfattning, begreppsbildning och kommunikation dr for-
skolans delmdl som bor vara vigledande for hur vi-formulerar
riktningen for arbetet med sprdk och bestimmer innehéllet
for den sprékliga samvaron.

Positiva utvecklingskonflikter skall bearbetas, sprakligt,
begreppsmissigt och kidnsloméssigt — detta dr utvecklingens
pendlande karaktdr mellan lugn och oro, mellan attack och
bearbetning.

Verklighetsanpassning och decentrering dr utvecklingens
riktning.

Hinder for kommunikation blir ocksd hinder for utveck-
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ling. Déarfor dr det viktigt att alla barnets verktyg for kommu-
nikation med andra och med omvérlden far utvecklas — dvs
spraket, bilden, musiken, rorelserna, leken. ..

Vuxna och barn dr subjekt i forskolan. De skall tillsammans
bygga upp verksamheten och bestimma teman for sin samva-
ro. Sddana teman skall dock 1 grunden gélla barnens och de
vuxnas virld och identitet, i vidgade perspektiv vad giller tid
och rum.

Att bemdta och att bekrifta varandra dr de attityder som
kan leda till gensvar och erkédnsla for varandra i torskolans
utveckling av begrepp, jag och kommunikation.






Lek, sprak och
utveckling
BOEL JORUP
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Lekens betydelse for utvecklingen

Detta kapitel bygger pd en observationsstudie av barns lek pa
daghem. Observationerna har tolkats utifrin den schweiziska
psykologen Jean Piagets utvecklings- och lekteori. Exemplen i
kapitlet d4r hdmtade frdn undersokningen. Observationerna
varade i fem minuter. Genom att tvd observatorer turades om
kunde vi f6lja ett barns lek under 1-1!/2 timme.

Studien har en pedagogisk inriktning. Mdlet har varit att
studera lekens pedagogiska mojligheter; hur vuxna pd olika
sdtt kan skapa forutsdttningar for bra lek pd daghem.

I foregdende kapitel beskriver Birgitta Qvarsell en ut-
vecklingssyn, ’som tar fasta pd minniskors mojligheter att
aktivt och tillsammans med andra bygga upp en forstéelse for
omvirlden och skapa redskap for pdverkan av omgivningen”.

Med denna utgéngspunkt blir leken central i utveckling-
en. Leken dr barns naturliga, utvecklingsméssigt betingade
satt att fungera. I leken kan barnet lustfyllt upprepa saker det
redan behédrskar och befista dessa. Barnet tar in (assimilerar)

6 - Samtal, samvaro och sprak
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och undersoker omvirlden och far nya erfarenheter och in-
tryck. Genom att i fantasileken (symbolleken) omforma
verkligheten sd att den passar lekens avsikter fir barnet moj-
lighet att bearbeta och f& kunskap om omvérlden. Fantasin
hjdlper barnen att begripa verkligheten. Barnet fér i leken
rika mojligheter att tillsammans med andra skaffa sig en
uppfattning om vad i verkligheten som gér att pdverka och
fordndra samt prova att genomfora dessa fordndringar i le-
kens form.

Jean Piaget har utarbetat en teori om barns lek i néra
anslutning till sin teori om barns utveckling, framfor alit sym-
bolutvecklingen (forestdllningsformégans utveckling).

Olika lekformer utifrdn Piagets lekteori

Parallellt med barnets utveckling forindras leken och barnet
utvecklar forutsittningar for nya lekformer, samtidigt som de
lekformer barnet redan behérskar kan finnas kvar.

Piaget skiljer mellan tre former av lek: ovningslek, sym-
bollek och regellek .

Ovningsleken &r den tidigaste formen av lek och domine-
rar under de tv3 forsta levnadsaren. I 6vningsleken underso-
ker barnet olika foremal i omvirlden, hur de kidnns och hur de
fungerar. Barnet skiljer ut, sorterar och grupperar féremal
som dr lika och olika, tex bilar fran traktorer eller lagger kri-
tor i en hog. Detta dr borjan till begreppsbildning. Att prova
sin egen motoriska formiga och 6va den ingdr ocksd i Ov-
ningsleken. Under den forsprakliga perioden 4r 6vningsleken
den enda lekformen.

Symbolleken uppkommer ungefir samtidigt som forma-
gan till fordr6jd imitation och barnet borjar anvinda spriket.
Fordrojd imitation innebér att modellens handling och bar-



nets imitation dr skilda at i tiden, tex barnet imiterar en apa,
som det sett dagen innan p& Skansen.

Symbolen forutsitter en forestillningsforméga; att jag
torestiller ndgon annan, tex en bilforare, eller att ett foremal
far forestilla ndgot annat @n det ir, tex klossen fir vara en bil.
Det kan vara svart att skilja pa symbollek och imitation efter-
som barnen ofta imiterar vuxenrollen. Symbolleken kan borja
med imitation, som sedan 6vergér till lek. Det dr framfor allt i
symbolleken barnen omformar verkligheten efter lekens syf-
te. Symbolleken dominerar i syskongruppséldrarna. I den ti-
digaste symbolleken édr det vanligast att ett barn ensamt imite-
rar en vuxenroll och kanske nédgra andra barn tar efter. S&
smdningom blir det fler barn som deltar i leken och det blir

nodvindigt att fordela olika roller, tex mamma-pappa-barn




eller tjuv och polis. Symbolleken borjar d& ndrma sig den
tredje lekformen, regellek.

Sprakutvecklingen ér en forutsittning for denna utveck-
ling av symbolleken.

Regelleken forekommer endast bland de storsta forskole-
barnen och framfoér allt bland yngre skolbarn. Det som kin-
netecknar regelleken dr att barnen i borjan av leken och
ibland under lekens ging diskuterar vilka regler som skall
gilla for leken. Det visentliga i leken ér reglerna och att folja
reglerna. Denna lekform forutsitter att barnen natt langt i sin
utveckling att kunna se ur olika perspektiv. Regelleken ér ofta
tivlingsinriktad. Denna 6vning att diskutera regler och folja
regler ir viktig for barnets utveckling till samhéllsmedlem.
Regelleken forutsitter ett sprakligt samspel mellan barnen.
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Leken utvecklar begrepp

Uppdelningen av leken i dvningslek, symbollek och regellek
utgdr frdn barnets symbol- eller begreppsutveckling.

Begreppsbildningen har sin utgdngspunkt i barnets un-
dersokande av omvirlden, i barnets aktivitet. Genom sin ak-
tivitet formar barnet de begrepp, som sprdket grundar sig pé
och som ger sprdket ett innehall.

Det dr 1 smédbarnsgruppernas Ovningslek grunden for
sprdkutvecklingen ldggs. Genom att handskas med olika fo-
remél 1 omvirlden lir sig barnet vilka féremdl som hor till
vilken klass, tex vilka foremal som hor till klassens bord. Bord
kan vara hoga, lga, runda och fyrkantiga och alla &r bord.
Barnet bor innan det lar sig ett ord, en spriklig etikett, ha en
forestdllning om ordets innehdll. Innan barnet lir sig ordet
“bord” dr det viktigt att barnet fatt mojlighet att undersoka
olika bord. Nir barnet lirt sig ordet kan ordet hjdlpa barnet
att gora begreppet klarare och skilja tex bord frédn stol.

For att orden ska fa ett innehdll dr det viktigt att den
vuxne ocksé innan barnet sjalv kan anvidnda spréket bekréftar
barnets aktivitet och undersokande med ord. Tex ’Ja, du
leker med en bil” eller ’Det 4r en nalle”. Den sprékliga
bekriftelsen bor komma samtidigt med aktiviteten.

Exempel pad begreppsutvecklande 6vningslek

Frdn en smabarnsavdelning:
Richard (1 dr 4 madn) undersoker rutschbanans trappa med
dragdjur.

Richard dr hos froken och borjar leka med dragleksaker, som
froken just trasslat upp a4t honom. Froken sdger, att han bara
far kora pa golvet, inte i rutschen. "Han ir envis, den dir
mannen”’, kommenterar froken. “Han fattar inte vad jag sa-
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ger.” Richard blir arg och skriker ndr han inte far ha med sig
dragleksakerna i rutschbanan. Han tittar ut genom fonstret
fr&n rutschens avsats och tittar ut 6ver rummet och lutar sig
mot ledstangen. Aker ned baklinges for rutschen och gir upp
igen for trappan och sé dter ner. Vil nere tar han en draglek-
sak till orat som en telefon, svinger den och sdger “ej’.
Kryper uppfor trappan med en dragleksak i varje hand. "Du
far vinda pa dej, Richard”, sdger froken, ndr han dar uppe pé
avsatsen och trasslar runt for att hitta rutschen. Richard drar
en trihund i sndre upp och ner i trappan. Tittar intensivt och
glatt ndr han drar hunden upp och nedfér trappan. Drar
intensivt, sd det later starkt. Drar upp hunden helt till sig och
drar den sedan upp och ner igen. Froken tittar pd Richards
lek.

Richard leker med en trdhund i rutschen. Drar den med
sndre upp och ner fran avsatsen, dir han sitter. Han underso-
ker den, slipper ner den i rutschen och drar den upp och ner.
Sitter pd knid och sldpper ivdg den. Oj”, sdger froken. "He-
he” sidger Richard och dker nedfor rutschen for att hdmta
hunden. Han tar den och en borste pd hjul och kryper med
dessa uppfor trappan till rutschen. De trasslar in sig i varandra
och i trappan upp till rutschen. Han sitter pd avsatsen och
forsoker dra upp leksakerna. Lyckas f& upp hjul-hunden. Tar
den i sndret och sldpper ner den mellan trappstegen. Drar upp
den igen. ’Dir”, sdger han och puffar ivig den och har ner
den mellan trappstegen igen. Sen sldpper han ivdg trahunden
nedfor rutschen.

Richard sldpper trahunden frin rutschens avsats, ddr han
star och later den &ka med vildig fart. Aker sjilv efter bak-
langes. Kryper efter hunden snabbt och upp i rutschen igen
med trdhunden. Trihunden fastnar mellan tvd trappsteg, men
han far upp den. Han ldter hunden rulla nedfor rutschen och
dker sjdlv ner efterdt. Svinger med hunden fram och tillbaka,
ndr han hdmtar den, bdr den. Hunden &ker ner mellan tvd
trappsteg och han tar upp den. Han gér om samma sak igen,
slapper ner hunden mellan tva trappsteg och tar upp den igen.
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Kryper uppfor trappan. Kastar ner hunden mellan tva trapp-
steg och tar upp den. Vrider och vidnder p4 hunden, sittande
pd avsatsen. Drar hunden fram och tillbaka. Han tar ner
hunden tvd trappsteg igen.

Kommentar: Richard undersoker hir héligheter och ger be-
greppen djup och mellanrum innehé&ll. Att han upprepar detta
visar att det fdngar hans uppmairksamhet och koncentration,
att det ar ndgot som r viktigt for honom. Nér Richard anvén-
der en dragleksak som telefon dr det symbollek. Den typ av
begreppsutvecklande Ovningslek, som Overvidger i denna
observation, dr en overgdngslek mot symbollek.

Frdan en syskongrupp:
Anita (5 ar) och Mats (7 ar 1 mdn) évar rumsliga begrepp
hogst upp i en koja av byggkuddar.

... Anita klattrar upp i kojan efter Mats. .. Anita sitter langst
upp i kojan. "Titta Mats”’, sdger hon till Mats, som dr nedan-
for kojan. “"Jag 4r storst 1 hela varlden, storre 4n Mats”, sédger
Anita. "Det dr du inte”, protesterar Mats, som klédttrat upp i
kojan tillsammans med Anita. De pratar om hur l&ngt de ser.
“Ser du till Chile eller till Afrika?”, frigar Mats. "’ Asien”,
svarar Anita efter lite tvekan...”Till Asien kan du faktiskt
inte se for jorden dr rund och det ligger pd andra sidan...”
"Jag ar hundra &r”, siger Anita. "Har du kommit sd hogt i
livet”, sdger Mats. "Jag &r miljoner ar”, sdger Anita. Hon
ropar flera gadnger pé froken. Jag kommer”, svarar froken.
Anita sdger att hon &r tusen miljarder &r. Froken kommer in
och Anita sdger att hon dr langre dn froken ndr hon dr uppe i
biten. (De leker nu att kojan dr en bat.) “Jag 4r éldre 4n
Marianne” (froken). "Blir man &dldre, ju hdgre upp man
kommer”, undrar froken...
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Kommentar: Med spréket som verktyg 6évar Mats och Anita
spontant olika slag av begrepp i leken: geografiska, storlek,
antal osv. Storleks- och dlderbegreppen ir relaterade till bar-
nen sjdlva, till deras jaguppfattning pad ett fantasifullt och
overdrivet sitt. Froken ifrdgasitter Anitas kombinerande av
att vara hogt uppe och att vara gammal genom att friga.

Frdn en annan syskongrupp:
Stina (6 dr 8 madn) vaver och tittar pa barn som klar ut sig. Hon
pratar med Chris (6 dr 10 mdn) och Nils (6 ar 8 man).

Stina vdaver. Hon tittar pa Chris, som héftar ihop papper. "Du
var vildigt sen idag”, sdger Stina till Chris. ”Jag kom faktiskt
forst pd dagis. Och Kasper och Mats™, siger Stina. Hon be-
rdttar igen att hon var forst p& dagis. Stina reser sig frdn
bordet och tittar pa froken, som visar en massa gamla slipsar
som en pappa gett till daghemmet. Stina skrattar 4t Nils, som
ar utkldadd. "Dam”, sdger Nils. "En dam har ingen slips”,
konstaterar Stina. "En gubbe’’, sdger Nils. "Men en gubbe
har ingen damhatt och handviska”, konstaterar Stina. ..

Kommentar: 1 inledningen 6var Stina och Chris tidsbegrepp;
vem som kom forst till daghemmet, knutet till barnen sjilva.
Stina och Nils diskuterar sedan vad som ir tillbehor till en
dam och till en gubbe, utifrdn Nils utklddningskldder. De
skojar om saker de kédnner till. Det dr begrepp, som barnen
kdnner till som de 6var och befister. Bdde i 6vnings- och
symbolleken tar barnen in, 6var, provar och befister begrepp
av en méngd olika slag. Leken, som borjar med handling och
sedan Overgér till en blandning av sprik och handling, ger
unika mojligheter till begreppsinldrning.

Begreppens innehdll dr inte statiskt. Tex begreppet
’brdka” har ett innehall for ett barn nir det dr fem &r och ett
annat innehdll ndr barnet ar dtta &r.

[ barns formande av begrepp gér innehallet frdn mer kon-
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kret till alltmer abstrakt innehdll. Det ir skillnad vad barn och
vuxna ldgger in i begrepp, dven om vi anvinder samma sprak-
liga etikett for begreppet.

Forhéllandet mellan spridk och handling
1 leken

Det tidiga spréket dr ndra knutet till aktiviteten. Barnet kor
med en bil och kommenterar "'bil”" eller barnet har kléttrat
upp for rutschkanan och sidger "uppe’’. Barnet uppfattar en-
ligt Piaget till en borjan den sprkliga bendmningen som en
egenskap hos foremalet. S4 sméningom skiljs handlingen och
ordet och barnet kan beritta om ndgot som har hént eller som
barnet vill ska hdnda. Sprdket kan ersdtta handlingen. Nir
barnen borjar anvinda spriket i leken med varandra finns
olika blandformer av dmsesidighet; barnen kan vara dmsesi-
diga i handling, svara pd en handling med sprék eller tvirtom
och ocksd fora en spréklig dialog.

Exempel pa vixlande 6msesidighet i leken:
i handling och i sprdk

Fran en syskongrupp:
Ola (2 dar 9 mdn) och Kerstin (2 dr 11 mdn) leker symbollek i
sandlddan.

Froken foreslar att Ola ska vara inne pa avdelningen och leka
i sandlddan. Ola accepterar frokens forslag. Froken forklarar
att han kan f& mer vatten i sanden. Ola tar en gul spade och
tittar pd ndgra barn som springer runt matvagnen medan han
vintar pa att froken ska komma med vatten. Froken hiller
vatten i sanden och Ola kdnner pd den vdta sanden med
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handen. Han skrapar bort sanden frdn handflatan med spa-
den. Han gréver i sanden med spaden och hdmtar en sil. Han
jollrar under vattenleken. Ola fyller silen med sand och ban-
kar sedan till med spaden. Kerstin kommer fram till sandlddan
och bérjar hjilpa till att fylla sand i silen. "Mycket sockerkaka
ska det bli”", forklarar Kerstin. ""Jag ska ha fram en bil”, sdger
Kerstin. Ola hdmtar en liten bil. ”Det dr min”, sdger Ola om
bilen. ""Jag ska gora kaka™, sdger Ola. Ola fyller silen med
sand och bankar till kaka. Han vinder pé silen och gor en
kaka... Ola tar en brandbil och sdger att "hiar kommer polis-
bilen. "Jag ska gora kaka”, sdger Ola. Ola fyller silen med
sand och bankar till kaka. Han viander pé silen och gor en
beréttar Ola att han gor ett hus med. "Har kommer bomben™,
sdger Ola och kor ner spaden med stor kraft, och gor ett
vinande ljud, ner i Kerstins hus. Kerstin gor likadant med
Olas hus. De upprepar detta ndgra gadnger. Bdda barnen far
ivrigt runt sandlddan under stidndigt samsprék. Ola tar spaden
full med sand och frégar Kerstin om hon vill ha en sockerka-
ka. Han oser sen en sil full med sand. Kerstin sdger att hon ska
hamta sin baby. Hon springer bort till dockvrdn med Ola
efter. Kerstin viljer ut en bestimd docka, medan Ola far
omkring lite och far till slut tag pd en negerdocka. Bdda
barnen stiller sig vid sandlddan med sina respektive dockor.
Kerstin hdmtar en stol och sétter sig vid sandl&dan. Ola gor
likadant. De pratar bdda tvd om bomben. Ola tappar sin
docka pé golvet och bryr sig sen inte om den utan borjar griava
i sanden.

Kommentar: Spréket fyller en mycket central roll i denna
symbollek. Spraket knyter hela tiden an till barnens aktivitet
och foremél de anvinder. Barnen séger vad de ska gora, som
en uppmaning till sig sjdlva. Det dr ingen spréklig dialog
mellan barnen, ddremot svarar de pd varandras sprdk i hand-
ling. Barnen har tidigare p& dagen bakat riktig sockerkaka.
Mycket imitation av aktivitet forekommer-. ..

I symbolleken dr ofta det sprakliga innehéllet det vikti-
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gaste och hanterandet av foremél av underordnad betydelse.
For att barn i forskoledldern skall klara av bade aktivitet och
sprak, far sjdlva aktiviteten inte vara alltfor svar, sd den
krdver hela deras uppmairksamhet.

Exempel dir spraket och det barnen har for hinder
inte direkt dr kopplat till vartannat

Fran en syskongrupp:
Kerstin (4 ar 6 mdn) och Jesper (4 ar) leker med dominoplattor
och ldagger parlplattor och pratar om att fa babisar.

Jesper berdttar om vad som ir fint p& hans pérlunderldgg.
Kerstin pekar noggrant ut de stdllen som &r fina och de som
inte dr s3 fina. "Min mamma f&r det hir”, beréttar Jesper.
“"Det ska min mamma med och hon blir glad™, sdger Kerstin.
"Min mamma ska fa en babis”, sdger Jesper. "Det ska min f4 i
morgon’’, svarar Kerstin. ”Kommer den ut ur magen i mor-
gon?”, fradgar Jesper. ”Om den inte kommer ut i morgon
kommer den kanske en annan dag”, fortsatter Jesper. Kerstin
plockar négra péarlor och fister pd underldgget. Hon beréttar
att hon ska gora en rad till med blé pérlor, och sen ska hon
gora roda ... "Finns det en babis i din mage eller din mammas
mage?”, frgar Jesper Kerstin. Jesper sdger: ”Du &r stor, fast
for liten att ha babis 1 magen”. ’Det 4r jag inte”, svarar
Kerstin. ”Nir jag blir stor kan jag ha babis i magen.” "’Jag har
en docka”, sdger Jesper. "och nalle.” Barnen borjar prata om
vad de har for leksaker hemma. “Jag ska gora andra raden”,
sdger Kerstin. ’Till min mamma”, fortsétter hon. "Jag ska ge
min plastplatta till mormor. Jag tror hon blir jitteglad da.
Mamma fér inte for hon ska snart gé i skola, ndr jag dr pa
dagis.”

Kommentar: Barnen har varm kontakt med varandra. De
véxlar ett samtal om vad de hdller pd med, parlunderldgg och



“babisar”. Det dr ett omsesidigt samtal och de svarar pa
varandras fragor.

Fran babisar” associerar de vidare till dockor och leksa-
ker. Sjdlva aktiviteten krdver inte hela barnens uppmérksam-
het, utan de klarar av att samtala samtidigt. Det dr svdrt att

bedoma hur begreppsutvecklande spriaket dr i denna situation
och pa vilket sdtt. For det k att man kdnner barnen

mycket vil.

Denna varma dialog dgde rum sedan barnen lekt till-
sammans i ca 20 minuter. Det édr viktigt att barn pd daghem
far mojlighet till lingre, ostorda kontakter med varandra, sa
att liknande kidnslomissig bearbetning kan ske.
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Det sociala och sprékliga samspelet i
leken

Redan mycket sma barn har en social kompetens och férméaga
till dmsesidighet. I smabarnsgrupperna bestdr samspelet i le-
ken ofta i kroppskontakt och imitation, men forvdnansvért
ofta ocksd i enkla sprdkliga uttryck. 1 syskongrupperna ar
sprakligt samspel det vanligaste i leken. Syskongruppsbarnen
klarar av att anvidnda spréket och anvinder spriket for att
leka. 1 syskongrupperna kombineras kroppskontakten vanli-
gen med sprdklig kontakt. Den hoga graden av dmsesidighet
och sprakligt samspel i leken gor att barnet i leken far manga
mojligheter att ifrdgasitta sitt eget perspektiv och se ur lek-
kamraternas synpunkt. Att barnet under den tid barnet lir sig
sprdket har bristande formdga att se ur annat dn det egna
perspektivet pdverkar sprikets struktur och innehall.

For att ett barn skall tilldgna sig sprdket behovs att barnet
hor spriket, imiterar ljud och ord, provar och anvdnder ljud,
ord och olika sprékliga konstruktioner samt leker med spré-
ket i form av rim och ramsor. I leken har barnet goda mojlig-
heter att uppfatta spraket och anvinda det pd olika sitt.

Exempel pad barns bristande formdga till
perspektiv

Frdan en annan syskongrupp:
Ola (2 dr), Lena (7 mdn) och froken samspelar, nir Lena ska
sova.

Froken sitter med Lena i knédet. Ola star bredvid och klappar
henne pd huvudet. Froken sdger att de ska ldgga Lena och gor
det. Ola gar och hdamtar en liten bil, som han ska ge till Lena
dir hon ligger i spjdlsdngen. Froken sédger att en skallra nog
passar béttre. Bilen dr smutsig och passar inte s& bra for Lena.
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Nar froken sedan drar ut singen i det lilla koket pd avdelning-
en hjilper Ola till att skjuta pa. I koket skjuter froken och Ola
sdngen fram och &ter och vyssjar Lena. Froken sjunger och
smépratar med Ola och Lena. Sen springer Ola ut i stora
lekrumimet fram till rutschbanan.

Kommentar: 1 denna observation finns sévdl kontakt over
material som rikligt med kroppskontakt. Ola lever sig in i att
Lena vill ha ndgot att leka med. Att han utglr frdn sitt eget
perspektiv visar sig i att han véljer lekmaterial till henne
(bilen) utifrdn sig sjdlv (hans &lsklingsleksak). Den vuxne
spelar hér en viktig roll for att samspelet mellan Ola och Lena
fungerar sé bra.

Exempel pd sprakligt samspel i en symbollek

Fran en smdabarnsgrupp:
Tre barn, Niklas (2 dr 7 madn), Petter (2 dr 2 mdén) och Kerstin
(2 ar 4 man) leker med en ny dockspis.

Niklas stdr vid nya dockspisen och leker med Petter. Han
skjuter ivdg ndgra lock med handen. Han kor ljudligt med en
bil pa spisen. Petter gor det ocksi. “Ahh, plums”, siger
Niklas. Niklas tittar pa Petter ibland, de later bada tva och kor
med var sin bil. Niklas stdr p&d knéd vid spisen. Petter gér
darifrén. Niklas tittar efter honom och Petter kommer tillba-
ka. Niklas sdager ’nej” nir Christer sitter ett lejon pa spisen.
Han sticker in fingret i munnen pé lejonet. Sager: ’Han biter,
aj.”” ’Naésan”’, skrattar Niklas. Sen fortsitter han att kora med
bilen och gnill-tjuter-brummar. Han tittar pd Petter, som gétt
ivdg en bit.

Niklas placerar en bil i spisen, in i ugnen. Tittar genom
ugnsluckan pd den. Han 6ppnar luckan och Petter och Niklas
tar ut var sin bil. Petter och Niklas hdrmar varandra och
springer runt skrikande i falsett hllande var sin bil i handen.
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Runt i hallen och s in i stora rummet igen. Niklas sdger at
Christer att Oppna ugnen, och de pratar och stiller in sina
bilar. En bil pd varje hylla. Niklas vrider pd knapparna pd
spisen. Kerstin kommer med en bil till, som hon sitter in i
ugnen. “Inte titta mer”, sdger Niklas till Kerstin. Kerstin
springer till singen och borjar sparka pd mattan. Niklas hér-
mar efter. Kerstin springer till spisen och Niklas springer efter
hogljutt skrikande. Niklas hdller hela tiden sin bil 1 handen.
Han kor med bilen ovanpd spisen runt plattorna

Kommentar: Det forekommer mycket imitation 1 denna lek.
Med sprakets hjdlp klarar barnen av situationen med lejonet,
som annars kanske skulle leda till konflikt. Spréket har stor
betydelse for 16sandet av konflikter. Spréket i denna lek ror
den gemensamma aktiviteten.

Spraklig imitation i leken

I leken forekommer ofta att barnen imiterar varandra sprak-
ligt och ocksé att barnen imiterar vuxna. Imitationen av vuxna
kan vara av tva slag; dels att barnet imiterar ndgot en vuxen
just sagt eller att barnet imiterar vuxnas sprdk och uttryckssétt
i samband med vuxenroller. Den sprdkliga imitationen hinger
ndra samman med imitation av handlingar och roller. Imita-
tionen har ofta ett socialt innehéll.

Exempel dir barn i leken imiterar vuxna

Fran en syskongrupp:
Lena (4 ar 10 man) och Eva (4 dr) har efter mellanmdlet en 50
minuter lang stidlek i stora lekrummet med lekmaterial.
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Lena adr vid materialhyllan och stddar. Hon plockar ner trébi-
lar i en platburk. ”Det ar bist jag plockar av lite.”” ’Var ar
den dir hinken?", sdger Lena nidr hon kommer tillbaka efter
att ha sokt den. (Det dr hinken med vatten och trasa att torka
efter maten.) Froken héller upp hinken och visar var den ar
och uppmanar Lena att vrida ur ordentligt. "Jag stdadar varje
dag”, sdger Lena. Hon torkar det runda bordet mycket nog-
grant och samlar smulor i handen. Hon skéljer trasan med
jdmna mellanrum. ”Vad det var kladdigt har”’, kommenterar
Lena. Skulle du vilja ha mig som stddare’”, frdgar Lena
medobservatoren. 'Titta pd det diar bordet som ar smutsigt”™,
sdger Lena till Eva. Lena och Eva torkar av bordet. "Det
kommer snart TV”, sdger Lena. Lena torkar och gnor. "Oj,
0j, 0)”", sdger de om mitten p& bordet som dr smutsigt. " Vilka
busungar, sdger flickorna om barnen som smutsat ner sd. "’ Vi
madste f4 bort det hdr”, siger Eva. “"Ja, det méste vi”’, svarar
Lena.

Kommentar: Flickorna imiterar vuxenroller, vilket ocksé pa-
verkar sprdket. Barnens sprik blir imitation av vuxenspréket.
Samtidigt som barnen imiterar vuxna imiterar de varandra.

Exempel dir barnen imiterar varandra sprakligt i
leken

Fran en syskongrupp:
Mats (2 ar 1 mdn) och Petter (2 dr 8 mdn) imiterar brandmdan
och varandra.

Mats gér och himtar en mossa. Lamnar den och gdr och biter i
en kloss (som han tidigare anviant som gevdr). Han himtar en
pappersmossa, som de andra barnen gor. ”Brandbil”, sdger
Mats och sitter sig pé ett trdlok. ”Brinner brandbilen”, sdger
han och brummar ivdg. Han &ker jollrande och brummande
omkring i rummet. Petter gor likadant. ’Brinner”’, upprepar
de manga ganger. “rrrrr”’, ldter Mats.
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Kommentar: Imitationen hér har flera komponenter: spraklig
imitation, imitation av vuxenroll som brandman och barnen
imiterar varandra. Det dr materialet, en mdssa, som ger upp-
hov till imitationen. Imitationen av handlingen ger upphov till
den sprékliga imitationen.

Lek med spriket

I leken forekommer rim, ramsor och fantasiord, som barnen
hittar pa. Barn kan skapa ordlekar ensamma eller tillsammans
i grupp. Nér ett barn borjar en ramsa leder det ofta till att
flera barn deltar och bygger vidare. Genom ordlekar, rim och
ramsor ¢var barnen ocksd sprakets struktur.

Exempel dir flera barn deltar i en ordlek

Frdn en syskongrupp:

Mats (5 dr 1 madn) malar pd en kollektiv malning, som de andra
barnen borjat pad tidigare. De andra barnen hdller pd med
pirlor.

Vi fér ta lite nytt”, sdger froken om firgerna av klister och
pulver. Hon tar tvd burkar for att fylla pd. ”Det hér ser ut som
mjolk”, siger Mats om den vita fargen. Fiargerna stdr p ett
bord och den kollektiva mélning Mats mélar pé ligger pé ett
annat bord och uppfyller detta. ”’Ljusgront gjorde jag’’, be-
kraftar Mats, nédr han tagit vitt och gront. Mats 6vergér sedan
till att mdla med gult. De barn som héller pd med pérlor
diskuterar vem som fatt mest parlor. Mats ingriper i diskus-
sionen och sdger att ingen fick mest. Ett barn svarar: “Jo,
Ulla.” »’Svart dr natt”, sdger Mats och flyttar fram den svarta
fargen. ”Gult ar fint”, siger Mats. ”Gult &r fult” och ”Gult dr

7 — Samtal, samvaro och sprak
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fint”, upprepar de andra barnen. ’Gult ar kul”, fortsitter
Mats. ”Gult ar gulligt”, tycker froken. ’Blatt ar flott, svart 4r
natt”, rimmar Mats vidare. ’Jag har vitt p&d mig”’, sdger vats
och tittar pa de vita rdnder han har pd tréjan. "Gult drdu”,
sdger Mats. Barnen jamfor vilka farger de har pé sina klider.
’Jag har jattemycket vitt pd trojan’, sdger Mats.

Kommentar: Den lustfyllda rimleken om férger leder til en
spontan begreppsinldrningssituation, ddr barnen jamfos far-
gerna pd sina kldder. Genom att delta i rimleken uppmutrar
froken barnen att fortsitta leken och blir jaimlik med bamen.

Lekpedagogik och lekens innehdll u-
spraklig synvinkel

De olika lekformerna 6vningslek, symbollek och regellel kan
pa olika sdtt stimulera sprédkutvecklingen. Spraket i si tur
skapar forutsittningar for lekens utveckling.

For att lekens unika mojligheter att utveckla barns spidk
skall tillvaratas dr innehdllet i leken avgérande. Inneldlet
bestimmer vilka ord och begrepp barnet lir sig och sitt:tatt
hantera spriket. All aktivitet ar inte begrepps- och sprikut-
vecklande. Verkligheten pd daghemmen, minniskorne ¢ch
miljon ddr samt vuxenvérlden runt omkring inspirerar lekéns
innehdll. De vuxna p& daghem ar betydelsefulla for lekens
innehdll och péverkar detta genom utformningen av nil§n
och genom att vara aktiva, deltaga och vara en resurs i bar-
nens lek.

Spraket bor knyta an till barnens verklighet, s& att birien
lar sig att sprikligt hantera denna. Daghemmet 4r en ster Jel
av daghemsbarnens verklighet och det ar viktigt att de vu:na
hjélper barnen att sprékligt beskriva och forstd den.



[ spraktillignandet behovs ocksd imitation av de vuxnas
sprak. De vuxna bor i storre omfattning dn vad som nu dr
fallet fungera som imitationsmodeller och anvinda spriket i
olika sammanhang. D& den sprakliga imitationen niira hidnger
samman med imitation av vuxenroller och handlingar dr det
av pedagogiskt virde att de vuxna pd daghemmet utfor olika
vuxensysslor, som barnen kan deltaga i. Nir barnen imiterar
vuxenroller 1 leken anvinder de ofta vuxnas uttryckssitt.
Barn behover samspel med bdde vuxna och andra barn
for att tilligna sig ett sprak. I den sprikliga dialogen har
barnet mojlighet att hora och ta in nya ljud, ord och sprikliga
konstruktioner. Samtidigt kan barnet i dialogen éva och préva

ord och meningar det behirskar och ritta eventuella felaktig-




heter. Det &r frimst frdn vuxna och dldre barn som barn lar
sig nya ord och ordkonstruktioner. I dialogen med jimnériga
provar och anvinder barnet sprdket, leker med spraket, vilket
ar viktigt for den sprékliga kreativiteten. FOor att samspelet
mellan barn och vuxna verkligen ska bli en dialog ar det
nddvandigt att den vuxne ger sig tid att lyssna pa det barnen
har att beritta.

Olika lekar rymmer olika mycket av omsesidighet och
sprdklig kontakt. De vuxna kan uppmuntra lekar med ett
omfattande sprékligt samspel mellan barnen. Nér en vuxen
gar in i barnens lek uppstar litt en dialog mellan den vuxne
och enstaka barn. Det dr vésentligt att den vuxne dr uppmaérk-
sam pd detta och uppmuntrar att samspelet mellan barnen
fortsitter, aven nidr den vuxne dr med.

Det dr viktigt vad man har att tala om. Ibland 4r det saker
som finns runt omkring och som barnet héller pd och leker
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med som ger upphov till spriket och ibland (tex barnens
samtal om babisar i magen s 91) dr det ndgot som inte finns
ndarvarande. Daghemsmiljon dr ofta starkt inriktad pd lek-
material och till overvildigande del leker barnen med materi-
al. Som underlag for det sprakliga samspelet behovs inte en
méngd leksaker. Alltfor mycket lekmaterial kan i stédllet vara
hdmmande for samspel och spraklig kommunikation.

De vuxna kan bidraga till spriket i leken pd olika sétt
beroende pé lekens innehéll och form. Ibland kan det vara
givande att den vuxne dr med som en resurs i leken, deltar pé
barnens villkor och tex fir en roll. Det kan vara kravande for
den vuxne att pa detta sitt delta i barnens lek, men ocksé
berika och ge den vuxne glidje. Ibland kan leken bli mest
utvecklande nidr den vuxne gér in i en dialog. Barn har ocksa
behov av att leka utan att vuxna dr med. En del kinsloméissigt
bearbetande lekar kan himmas av vuxna. /






Barn med tal- och
spraktorseningar
EIVOR MARKLUND
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Tal- och sprédkforsenade barn

Vistéridag infor det faktum att barn med sérskilda behov ges
foretrade till plats i forskola (Lag om barnomsorg § 6). Till
denna barngrupp rdknas bla barn vilkas tal- och sprikutveck-
ling dr forsenad, pétagligt avvikande eller gravt stord.

Det dr av storsta vikt att man noggrant foljer upp barnets
tal- och sprékutveckling under forskoledldern. Barnets maxi-
mala spréktillignelseperiod ligger mellan 1 och 4 4r. Man kan
darfor ha denna period som riktmirke for barnets igdngsit-
tande av ndgon form av kommunikation med sin omgivning.
Det foreligger dock individuella variationer angéende barns
sprékliga start. Dessa variationer dr storst i de allra ldgsta
&ldrarna.

Det dr viktigt att observera barnets lek under dess for-
sprakliga period. Forstar barnet olika sakers (leksakers) funk-
tion? Tex anvédnder barnet sin leksakstelefon genom att for-
sOka imitera hur den vuxne anvidnder den, eller kastar bar-
net telefonen ifrdn sig? Kor det med sin leksaksbil eller
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sitter barnet bara och snurrar pd bilens hjul? Denna me-
ningsfulla insikt dr enligt Myklebust, Sheridan m fl grundliag-
gande for barnets sprakforstielse, som i sin tur alltid foregar
sprdkanviandning. Alla barn kommunicerar inte verbalt (i
ord) och anledningen till detta kan vara skiftande. Som exem-
pel kan ndmnas utvecklingsstorningar, horselskador, rorelse-
hinder, gomdefekter, hjirnskador, emotionella stérningar och
beteenderubbningar. (For ytterligare information se ""Foniatri
for medicinare™, Bjorn Fritzell.) Men det &r viktigt att fram-
hdva att ménga av de barn som har forsenad tal- och sprakut-
veckling har normal horsel, inga tecken pd hjarnskada eller
daligt fungerande talorgan. Vid foridldrasamtal framkommer
dock ofta uppgifter om tal- och sprakférseningar i slikten och
man har diarfor anledning att formoda drftligt betingad sen-
mognad.

Till denna grupp med relativt méttliga tal- och sprakfor-
seningar kan ocks& foras en grupp barn som foérutom sin
forsening i tal- och spradkutvecklingen ocksé har en avvikande
sddan. (Denna avvikelse finns &dven bland gravt sprékstdrda
barn.)

Det dr viktigt att man inte ensidigt tittar pd barnets tal-
och sprikutveckling, utan vinnldgger sig om att f& en helhets-
bild av barnet (barnets kroppsliga, forstindsméssiga och
kdnsloméssiga utveckling, samt barnets miljo).

Det kan vara mdnga samverkande faktorer, som bidrar
till ett barns déliga eller lingsamma tal- och sprakutveckling. I
samband med barnhilsovardens 4-&rs kontroller gors i dag i
regel ndgon form av spraklig provning. I Sverige hade vi
ar 1978 ca 20000 forskolebarn med sk forsenad tal- och
sprdkutveckling. Siffran dr en skattning, som baserar sig pé
enstaka hélsovardskontroller av 4-dringar. (Inventeringen
gjord av Rune Stenborg.)

Det dr viktigt att man i forskolan d@r uppmérksam pa de
barn vilkas sprikutveckling verkar 18st (ddar man inte kan mér-
ka att spradket utvecklas). Dessa barn behover sakkunnig hjélp
for att komma vidare. Samarbete med forskoletalpedagog
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eller logoped blir darfér nodviandig. En snar sakkunnig hjélp
behover ocksd de barn, som dr generade Over sitt tal och
darigenom undviker kamratkontakter.

En del barn med tal- och sprakférseningar som bakgrund
fdr las- och skrivsvdrigheter i skolan. B Bergendahl 1971
gjorde en efterundersokning av 52 barn, som i forskoledldern
behandlats vid den foniatriska kliniken i Lund for “férsenad
talutveckling’, och fann att mer dn hélften av dessa hade las-
och skrivsvérigheter.

Det ar darfor onskvirt att man under forskoleperioden
inriktar sig pa sdvél visuella som auditiva perceptionsdvningar
(for vidare information, tips p& 6vningar osv se littlista).

Gravare tal- och sprédkstorningar

Barn med gravare tal- och sprékstorningar kan vara svéra att
sdrskilja frdn barn, som uppvisar lindriga eller méttliga sdda-
na. Hittills har det oftast varit behandlingen av barnen, som si
smaningom givit diagnosen. Med andra ord, diagnosen grav
sprakstorning har satts pd det barn, som erhdllit tal-sprdkbe-
handling under lang tid utan att detta givit ndgot mérkbart
resultat. De senaste dren har vi dock fatt vetskap om vissa
kdnnetecken som utmédrker dessa gravt sprikstorda barn.
Man finner i litteraturen olika beteckningar p4 denna barn-
grupp, centralt sprdkstorda eller dysfatiska anvédnds dock
mest. (For vidare information se littlista.)

Det foreligger ofta en hjdrnskada vid allvarligare sprék-
storningar. (M Dalby 1976.) Denna skada 4r vanligtvis be-
ldgen i vénster hjarnhalva och barnet uppvisar d& framfor-
allt sprdkliga storningar. Till dessa storningar rdknas sprék-
forstdelsesvdrigheter och svarigheter med forstielse av logis-
ka sprdkliga sekvenser (tex barnet klarar ej att sortera ett
enkelt hindelseforlopp i riatt ordningsfoljd utifrdn framlagda
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kort omfattande 3-6 bilder). Svarigheter foreligger ocks&d med
lagesbestimningar av typ p4, i, framfér, bakom, under, vins-
ter, hoger osv. (Trdningsmtrl se litt lista.) Kdnnetecknande for
dessa barn dr ocksd rytmstorningar samt déligt korttidsminne.

P& uttryckssidan miérks déligt ordforrdd, svarigheter med
grammatiken och inldrning av sprakljuden. Vidare har dessa
barn svarigheter att uppfatta och sirskilja syn- och horselin-
tryck (visuella och auditiva perceptionsstorningar), motoriska
storningar (grov- och finmotorik), samt svdrigheter med att
samordna sina rorelser (koordinationsstérningar). Kénne-
tecknande for denna grupp barn dr ocksd att de dr overdrivet
aktiva eller motsatsen (hyper- eller hypoaktiva), har kénslo-
mdssiga storningar och olika inldrningssvarigheter. Alla dessa
storningar eller svdrigheter behover inte foreligga hos det
enskilda barnet samtidigt, och den kombination, som barnen
uppvisar, ar ocksa skiftande.

Det ar viktigt att man i det pedagogiska arbetet i forsko-
lan dr uppmarksam pé de tal- och sprékforsenade barn, som
ocksd uppvisar ndgra av dessa storningar, for att i gorligaste
man kunna 4tgédrda dessa.

Sprdkhdmningar och emotionella
storningar

Tal- och sprékforsenade barn kan f4 pdlagringar i form av
sprdkhd@mningar och kdnsloméssiga (emotionella) storningar.
Den emotionella storningen yttrar sig antingen i att barnet
blir aggressivt med stark oro eller pétagligt passivt, dngsligt
och undvikande (intar en passiv héllning till omvérlden).
Storda tal- och sprikfunktioner kan bli mycket frustreran-
de for ménga barn. Speciellt svért blir det for det barn dér tal-
och sprdkforseningen (eller storningen) dr omfattande och
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foreligger under ldng tid. Barnet kan dd ofta inte gora sig
forstatt utanfor hemmet. I sddana fall 4r det betydelsefullt att
s& snabbt som mojligt hjdlpa barnet till kontakt och till att f&
ett fungerande sprak. Vid svdra hamningar och emotionella
storningar kan inforande av teckensprdk jimsides med tal
vara en god hjilp under en Overgdngsperiod, till dess att
barnet kommit igdng med sin egen sprakutveckling. I extremt
svdra fall behover barnet behélla sitt teckensprék.

Exempel:
En 6-4rig pojke med normal sprakforstdelse (dr Reynells
sprakskalor) samt normal horsel.

Bakgrund: Gossen jollrade inte som baby, sa’ pappa
(pa-pa) som forsta sprdkliga yttring och var d& ungefir 2 ar
gammal. Direfter intrdaffade enligt fostermodern en 2-4rspe-
riod under vilken gossen i stort sett var tyst. Aven ordet
“pa-pa’ forsvann. Vid 4 4rs 8lder dterkom “pappa’ formodli-
gen dd& som begrepp och strax darefter kom begreppet
“"mamma’”. Vid 6 ars lder producerade pojken sprdk av typ
bi = bil, bd = bét, ja = jag, ga-ga = kaka, ej dd = hej da. Gossen
kom nu till behandling vid specialskola for sprikstorda och
uppvisade, forutom sin sprdkliga storning, pataglig dngslan
och passivitet. Han kunde inte gora sig forstddd i sin omgiv-
ning och det blev mycket frustrerande for honom. Jamsides
med tal-sprékgivningen gavs dd teckensprak till pojken och
han producerade efter ca 1!/2 &rs behandling S-ordssatser.
Gossen har nu tillbringat 2 &r vid ovanndmnda specialskola
och undervisas fortfarande med savil teckensprak som tal.

Talhdimmade barn kan i vissa fall frigdras genom dock-
teater, ddr uppmirksamheten riktas ifrdn sjilva barnet och
dess svérigheter. Dockteater visar sig vara ett utméirkt medel
att komma i kontakt med tal- och spr@khdmmade barn.

Exempel:

En 7-8rig normalbegdvad pojke med god sprikforstielse.
Pojken talade enstaka ord med sin ndrmaste omgivning

men var inbunden och talhdmmad i skolsituationen. Pa forsok
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infordes da jamsides med annan skolundervisning tre behand-
lingstillfdllen per vecka, i vilken pojken tillsammans med en
vuxen fick fritt agera med handdockor. Efter ca 1 &rs behand-
ling talade pojken i klassen och kommunicerade sdvél barn
som vuxna i sin omgivning.

Emotionella storningar kan ocksd vara anledningen till
att ett barn inte talar (mutistiska barn). Det kan d& vara
storda relationer inom familjen eller tidigt storda kidnslomds-
siga relationer mellan fordldrar och barn. Sakkunnig bedom-
ning dr d4 mycket viktig. Barnet bor remitteras till expertis,
som forsdker spdra anledningen till barnets tystnad, for att
ddrigenom kunna ta sig an den problematiken.

Lekens betydelse for sprikutveckling

Den milj6 som barnet vistas i har stor betydelse for tal- och
sprdkutvecklingen. For att helt kort anknyta till Boel Jorups
kapitel om lekens betydelse for barnets begreppsméssiga ut-
veckling: ’Begreppsbildningen har sin utgdngspunkt i barnets
unders6kande av omvirlden, i barnets aktivitet.”” Det 4dr vik-
tigt att det tal- och sprdkforsenade barnet fir sina begrepp
riktigt forankrade. Leken ger varierade och rikliga mojlighe-
ter att ge sprdket ett innehdll, men, ménga sprédkforsenade
barn behover hjdlp med att leka. Till en borjan kan da leken
och didrmed forknippade handlingar uppta barnets hela upp-
mirksamhet, och barnet formér ej att lagga sprék till denna
handlingsverksamhet. Stegvis lever sig barnet in i leken och
lar sig att leka, och leken brukar d& beledsagas av sprak.
Som exempel kan nimnas en 6-arig gravt spradkforsenad
pojke, som ocksd led av ett medfott hjartfel. Pojken blev
overbeskyddad och oftast buren av sina fordldrar under de
forsta levnadsdren. Han fick ej mojlighet att genom egen
aktivitet och utforskning av verkligheten ge begreppen ett



innehdll. Den tidigaste begreppsbildningen dr som bekant
relaterad till jaget. Denna pojke, vars utforskning av omviirl-
den blev patagligt beskuren, fick dirmed ocksa en dalig jag-
utveckling. Han uppvisade alltsd bade mycket sen sprikut-
veckling, samt stark dngslan och oro infor kamrater och alla
nya situationer. I ovanndmnda fall skulle det ha varit direkt
telaktigt att paborja all form av spriklig trining. Vad som
arrangerades av sdvil talpedagog som psykolog var dtskilliga
Kreativa fria leksituationer. Pojken kunde skapa situationer,
dir spraket fick beledsaga handlingen. Han tog lang tid pa sig
att leka, och till en borjan var han sd upptagen av sin hand-
lingslek, att spriaket hade en mycket underordnad roll. Det
byggdes manga hus av kartong och pojken visste exakt hur de
skulle inredas efter att ha sett pappas villabygge hemma. S&
smaningom kom pojken, till skillnad fran tidigare, att rora sig

obehindrat och fritt i terapirummet, ivrigt spejande efter sa-
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ker, som han kunde anvidnda sig av i sin sprikliga lek. Hans
tal- och spradkutveckling utvecklades snabbt och hans dngslan
infor kamrater borjade successivt att avta.

Mot bakgrund av ovannidmnda exempel kan vi latt forstd
rorelsehindrade barns svéra situation. Ett barn med rorelse-
hinder och didrmed nedsatt férmaga att rora sig i rummet far
tex latt svarigheter med att bilda rumsliga begrepp. Den egna
upplevelsen har stor betydelse och barn med nedsatt forméga
att rora sig, hora eller se, kan fa begridnsade associationer
knutna till olika begrepp. P& si sitt begrdnsas deras mojlig-
heter till att tolka andras sprdk och att sjdlva uttrycka sig.
Dessa barn behover extra mycket stimulans och hjédlp via
spridket och de sinnen som &r intakta.

Iterering och stamning

En talstérning som dr mycket vanlig bland forskolebarn ar
“omtagning’ eller iterering, och detta dr inte detsamma som
stamning. Denna storning i talflodet forekommer normalt hos
barn i 3—-4-4rsdldern. Barnet har i denna alder latt for att 13ta
tankarna flyga i véig och hinner ddrmed talmotoriskt inte med
(den sprakliga formuleringen). Har dr det viktigt att man i
forsta hand lyssnar till VAD barnet sidger och inte liagger
ndgon tonvikt vid HUR barnet talar. Om fordldrar visar over-
driven oro och dngslan kan i vissa fall dessa normala "omtag-
ningar’” overgé till stamning.

Det dr inte ndgon brddska med att soka hjalp for sma
barn som stammar om inte barnet verkar att ha det svart.
Undersokningar visar att det finns gott hopp om att stamning-
en gdr Over av sig sjidlvt. Av fem barn som stammar i barna-
dren ar det inte mindre @n fyra som slutat stamma fore vuxen
alder. Man vet idag inte sdkert vad stamning beror pa. Somli-
ga forskare hdvdar en kroppslig (somatisk) forklaring till
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stamningens uppkomst, andra teorier gr i psykologisk rikt-
ning, ddr i forsta hand barnets miljo inverkat, och ytterligare
andra ser stamning som uttryck for en neuros. Ibland hér man
fran fordldrar pastdenden om att deras barn borjat stamma i
samband med att de blivit svart skramda. Troligtvis kan stam-
ning framkallas av ménga olika orsaker. Kanske dr det ocksé
flera faktorer som samverkar. Men, den innersta orsaken och
den mekanism som framkallar blockeringar i nervsystemets
styrning dr okdnd. (van Riper 1971.)

Stamning varierar med situationen. Man bér stréva efter
att stirka barnets sjalvfortroende och sikerhet i s& ménga
olika situationer som mojligt. Om barnet 4r medvetet om sin
stamning kan man ocksd Oppet diskutera denna nir det finns
anledning dirtill. Vissa barn ar klart medvetna om sina své-
righeter och behover dirmed talterapeutisk behandling. Har
krédvs ockséd medverkan frin barnets nirmaste omgivning. Det
stammande barnet behover bl a tillricklig vila och regelbun-
den livsforing. Det som ocksd maste ske &r att fordldrar och
barnstugepersonal intar den lugnt toleranta och accepterande
instdllning som barnet behover mota under sin stamning. De
fordldrar som kidnner behov av stod och hjilp, tex angdende
information, foridldrakurser ed kan vinda sig till foniatrisk
eller logopedisk mottagning eller grundskolans talpedagoger
for sakkunnig végledning. (Litt ref se litt lista.)

Ndagra praktiska tips

Slutligen ska ndgot nimnas om hur man kan hjilpa de barn
som har forseningar, avvikelser eller storningar i sin sprikut-
veckling. Det ar viktigt att man stiller realistiska krav pd
barnet och forsoker att ta reda pa hur mycket barnet forstér i
de fall dar man mirker att barnets sprakutveckling dr forse-
nad, stord eller avvikande. I de fall dir man befarar att barnet

8 — Samtal, samvaro och sprak
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inte uppfattar vad som ségs till det, bor barnet omgéende
genomgd horseltest och sprdklig test som miter barnets
sprékforstielse. (Testmtrl se litt lista.)

Det &r barnets sprikliga utveckling i stort som ar viktig
att folja under barnets forskoleperiod. Betrdffande barns uttal
foreligger ofta forseningar och avvikelser som kan tillmétas
mindre betydelse. (Se littlista, "’ Talsvdrigheter vid skolstarten
och ett r senare”.)

Det &r viktigt att viacka och/eller underhdlla barnets
“pratglddje”, och aldrig ritta barnets felaktiga uttal. Om ett
barn t ex sdger “’bilen e’ jod”, sé dr det en spraklig bekriftelse
som man bor ge barnet i forsta hand. T ex den vuxne kan siga,
’bilen e’ réd ja, — den e’ rod”’. Man kan med fordel forstarka
barnets uppfattning om hur ett ord ska l&ta (ge barnet en
forstarkt auditiv bild) genom att tva eller flera gdnger upprepa
det ord som barnet dnnu ej lart sig att uttala (i ovanndmnda ex
rod).

Barn med forseningar och avvikelser i sin sprakliga ut-
veckling behover HORA s& mycket sprak som mojligt. Det 4r
ocksd viktigt att gora barnet medvetet om dess eget tal, har dr
bandupptagningar till stor hjalp. Den vuxne bor ocksd med-
vetet g8 in for att kommentera och beskriva olika handlingar
med sprék. I forskolan finns ménga tillfdllen till spraklig sti-
mulans i dialogens och samtalets form. Det ar viktigt att ej
gldomma bort rytmiska Oovningar. Rytmovningar pd trumma
kan tex forst samordnas med meningslosa stavelser och sena-
re, i takt med elevens sprékliga forméga, med tal eller séng.
Ovningar med hela kroppen, klappande och giende bor ingé i
rytmtrdningen. Barnrim och ramsor dr ocksd utmérkta hjalp-
medel i den sprdkliga samvaron.

Sprék kan upptas och delges pd ménga olika sdtt och var
malsédttning bor vara att soka alternativa vdgar utifrdn det
enskilda barnets behov.
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Mina personliga upplevelser

Inledningsvis vill jag ge en forklaring till varfor detta kapitel
bor vara med i denna bok. Allt flera barn med sirskilda behov
integreras idag i vdra forskolor eller daghem. Dérfor har kapit-
let tagits med for att belysa och oka forstdelsen for forild-
rarnas situation. Det d&r min uppfattning att man mera kan
och bor arbeta tillsammans for barnets bésta. Foridldrarna
kédnner sitt barn sd val och bor darfor ges en 6kad chans att f&
vara med och dela med sig av sina erfarenheter. Det kommer
att 6ka forstdelsen mellan forildrar, forskolldrare och dag-
hemspersonal och dirmed komma barnet till del.

I detta kapitel skall jag forsoka ge ndgra synpunkter och
rdd utifrdn mina subjektiva iakttagelser och erfarenheter av
vér horselskadade pojkes sprakliga utveckling fram till sex
ars dlder. Jag kommer att redovisa manga personliga, kéns-
lomaéssiga upplevelser, som férhoppningsvis kan bli till stod
och uppmuntran for andra, som stdr i néra kontakt med dova
eller horselskadade barn.
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Varje barn dr helt unikt, och olika barns utveckling blir
darfor aldrig identisk. Trots detta kan erfarenheter vunna i
kontakt med enstaka dova och horselskadade barn sannolikt
utnyttjas av andra ménniskor som stills infor motsvarande
problem.

Den sprékliga utvecklingen hos horselhandikappade
barn dr mycket ojamn och stegvisa framsteg gors med perio-
der av stillastdende. Mdnga och ldnga perioder av stillastden-
de eller utan mérkbara framsteg kan kidnnas nedsldende for
dem som arbetar med barnets spraktillignan. Vikten av stod
och uppmuntran, frdn foraldragruppen, hemvégledare, for-
skollirare och andra som kommer i kontakt med barn och
fordldrar eller andra som hjalper barnet till ett sprak, kan inte
nog betonas.

Formégan till kommunikation 4r en av de visentligaste
forutsdttningarna for personlighetsutveckling. Darfor dr det
viktigt att tidigt ge barn denna formdga. Barn med olika
grader av horselnedséttning har svdrare att tilligna sig den
viktigaste kommunikationsformen - spriket. For att tidigt
skapa den harmoni som &r en forutsdttning for gynnsam
sprdkinldrning krdvs att de familjeproblem, som uppstar i
samband med att barnets horselnedséttning konstateras, 16-
ses.

Upptéckten av horselhandikappet med
atfoljande krissituation

Hur denna krissituation upplevs 4ar mycket individuellt. Aven
om man kanske under viss tid anat, kan vissheten medfora en
problematisk och &ngestladdad tid.

Hur skall vi klara av det hir?

Vad kommer att hinda?
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Man vet som fordlder inte svaren pa dessa och en méngd
andra fragor, som virvlar runt inom en, om man inte tidigare
kommit i ndra kontakt med horselskadade och dova.

Denna kinsla av hjilploshet och ovisshet kan mildras
genom stod frdn fordldragrupper med samma problem. Det
géller att s fort som mojligt acceptera den nya situationen,
att gora det biasta mojliga av den och att tidigt forsoka borja
16sa de nya problemen.

Om man inte kommer 6ver den inledande chocken och
accepterar det handikapp, som ens barn har fatt, riskerar man
att 1dngt mer dn sprikutvecklingen kommer att g& snett i
framtiden. Speciellt under den forsta tidens avskdrmning har
hemvigledarna en viktig funktion att fylla. Utdver sin insats
inom sprékinldrningen f&r de en familjeterapeutisk uppgift
genom att forklara, stodja och uppmuntra.

Hemvigledarna &dr forskolldrare med tre terminers spe-
cialutbildning med inriktning p& horselhandikappet. De fa-
miljeterapeutiska uppgifterna kan sdkert kdnnas mycket kri-
vande, men trots allt fir hemvégledarna ofta 16sa dessa. Uti-
frdn all den information som man s smé&ningom skaffar om
sitt barn mste man forsoka skapa en metod for sprékinlar-
ning som passar familjen och barnet sjilvt. Det dr dven vik-
tigt att man far en realistisk syn p& barnets férméga och be-
gransningar. Man far aldrig heller glomma att det horselska-
dade barnet i forsta hand ar ett barn med alla de vanliga
behov och problem, som normala barn har. De méiste f& nor-
mer och regler och inte tillitas géra som de vill bara for att
man tycker att de har nog av besvir. Rollen som forilder far
inte heller ersdttas av en ldrarroll. Nar man kommer fram till
och mérker att andra kan lidra barnet mera 4n man sjilv och
att man kan 4gna sig mera dt att bara vara forédlder, har man
kommit en bra bit pd védg. Naturligtvis f&r man darfor inte
glomma bort alla de bitar, som dr av vikt f6r ens barn i
kommunikationen i familjegemenskapen.

Om en familj med ett horselskadat eller dovt barn funge-
rar vdl kan man undvika ménga beteendestorningar hos detta
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barn. Konflikter kan da 16sas pa ett tidigt stadium innan dessa
leder till psykiska problem for barnet.

Barnets egna upplevelser av sitt
handikapp

Hur upplever det horselskadade barnet sin egen situation?
Detta dr mycket svart for fordldrarna att f& ett begrepp om.
Man mirker i alla fall barnets upplevelser pa olika sétt. Ofta
kdnner de sig sikert sjédlva frustrerade av all kommunikation,
som inte kommer dem till del. Detta kan leda till misstidnk-
samhet. Det dr viktigt att man forsoker vara uppmérksam pé
och forklara all information som férekommer och inte bara
den som &r direkt riktad till barnet. En annan sak som sidker-
ligen dr oerhort péfrestande dr nédr barnet har ett behov att
tala om ndgot, som det inte kan pd grund av svarigheter att
finna ritt ord eller av rddsla och osdkerhet over hur talet
kommer att tas emot av dem som lyssnar.

Det dr viktigt att horselskadade och dova barn fér ldra
kdnna andra ménniskor med samma handikapp, barn och
vuxna som forstdr deras speciella problem och med vilka de
kan identifiera sig. Genom kontakterna med vuxna far barnet
en insikt i hur man beter sig som dldre och vuxen och dirmed
successivt en bittre forstéelse for sitt handikapp.

Gruppsituationer ar oftast mycket pafrestande for dessa
barn. De drar sig ibland undan den storre gruppen, eftersom
de har mycket lite utbyte av kommunikationen. Den blir for
dem ett enda virr-varr. De kédnner sig utanfor i dessa grupp-
aktiviteter, och det biasta d4r om de kan fa umgés i mindre
grupper, dér bara en i taget talar och dir man kan rikta talet
direkt till den horselskadade. I manga situationer kédnner sig
dessa barn utanfor och drar sig darfor undan, och man méste
vara uppmirksam pé sddana tendenser och forsoka finna en
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16sning tillsammans med barnet, s& att det slipper bli isolerat.
Alla, dven barn, har givetvis behov av att kdnna sig som
fullvdrdiga medlemmar i en grupp.

Nér vikten av verbal kommunikation okar kédnner sig
barnet mera isolerat och méste genom kroppslig aktivitet och
gester visa vad det menar. Om forédldrarna alltfor mycket
krdver verbal kommunikation forstirks denna kénsla. P&
grund av den ofta bristfélliga information som barnet trots allt
far behover den horselskadade en hog grad av ordning och
forutbestimdbarhet. Detta hjdlper till att bibehdlla stabilite-
ten i en situation, trots begriansad yttre information.

Metoder for att hjdlpa barnet till
sprakutveckling

Nar det giller metoderna att ldra sitt barn ett sprdk méste
man vara flexibel och forsoka halla barnets intresse vid liv, s&
att viljan att ldra sig nya begrepp och formégan att utdka sitt
sprak vidmakthélles. Det dr viktigt att kunna sporra barnet till
framsteg genom att ha roligt tillsammans. D4 far bade forild-
rarna och barnet ut mycket av gemenskapen.

Man far som ldrare och forildrar aldrig ge upp, trots att
kampen ménga ginger kan kédnnas svdr. Kanske kan man nis-
ta dag f& uppleva ett nytt framsteg och en ny liten ljusglimt.
Ofta grips man av ovisshet om man gor ritt eller fel. Det finns
ndstan aldrig ndgon som kan sidga exakt hur man skall klara
av alla situationer. For det mesta kan fordldrarna och hem-
vigledarna eller forskolldrarna tillsammans 16sa problemen
bést just for detta barn. Darfor méste man kunna arbeta sida
vid sida och sporra och inspirera varandra.

Nagra punkter som man skall vara uppmérksam pé néir
man samtalar med ett horselskadat eller dovt barn:
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O tala alltid tydligt och inte for fort

O var noga med att fortydliga och bendmna allt i omgivning-
en men trdka inte ut barnet, utan svara nir barnet sjélv
visar tecken pé att vilja veta nagot.

O var observant pd barnets mimik och pé speciella intressen
hos barnet, som kan utvecklas.

O forsok uppleva ménga erfarenheter och situationer rent
konkret tillsammans, tex gd pd museum, ga ut pé stan, g
till simhallen.

O forsok uppmuntra barnet att tala om nédr det inte hor.
Detta &r av synnerlig vikt, ndr barnet borjar skolan och i
den 6vriga kontakten med samhillet. Horande méste vara
mera uthdlliga och forstdende och ge barnen tid pd sig att
f& klarhet.

O var observant pd att vissa ljud dr stumma och faller bort i
det dova barnets tal. Vilka ljud som faller bort beror pa
den individuella horselkurvans utseende.
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en horselskadad blir ofta van vid familjemedlemmarnas
och védnnernas tal, vilket ger dem sdkerhet. Nir de sedan
kommer i kontakt med nya minniskor far de ofta stora
svérigheter att forstd vad dessa sdger innan de har lirt
kédnna deras tal bittre.

det dr svart for dem som inte kdnner barnet att forstd vad
det sdger, men man mdste forsoka uppmuntra andra mén-
niskor att trots detta inte ge upp utan bli vin med barnet.
Framforallt ge barnet tid.

forsok forstd barnets situation och se de problem barnet
kan ha just for tillfallet, tex forkylning, som ytterligare
forsamrar horseln.

nér de blir dldre och f&r formdga att kunna berétta vad de
kdnner och upplever méste vi aktivt uppmuntra detta.
Berittelserna behover inte alltid uttryckas verbalt utan i
mimik och gester: smé enkla dramatiska episoder, som de
sjdlva sidtter ithop. Ett annat fint uttryckssatt 4r att méla



vad man kdnner. Bilderna kan bli till hela smé berittelser,

som kan bli utgdngspunkt for samtal och mojligheter att
utoka barnets sprék.

var observant pé att barnet far ett vardagssprék, som det
kan anvidnda i kontakten med andra barn och dven fér ldra
sig deras slanguttryck. Om man &r lyhord till barn i samma
alder som sitt eget barn, fAr man snart forstdelse for vilka
ord som man inte anvdnder i hemmet eller i sprdktréning-
en i Ovrigt. Man far heller inte avstd frdn att informera om
omrdden som man sjalv kanske tycker ar jobbiga, tex om
sex. Det dr alltsd viktigt att barnet far insikt i jamnériga
barns ocensurerade sprak.
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Virt eget arbete tillsammans med
Martin

Jag tinker nu ta upp de metoder vi har anvént i vdr sprdktra-
ning. VAar pojke har en grav horselnedsittning pa ca 85 dB,
vilket innebdr att han inte hor normalt tal utan hjdlp av
forstarkare eller tal direkt i 6rat. Samtidigt som vi fick vetskap
om horselskadan borjade vi att kommunicera med vart barn
med direkt tal i 6rat. Sedan alternerade vi med detta och tré-
ning med att anvdnda horapparaterna. Problemet med tal i
Orat var att Martin inte kunde anvdnda munavlidsning sam-
tidigt. Fordelarna med att trots detta anvinda denna metod
var att Martin fick en ganska naturlig talrytm. P4 kopet fick vi
en nira och spontan kontakt med honom. Vi berittade sagor
och sjong direkt i orat och det gor vi fortfarande vid sédngga-
endet. Nir han sedan borjade anvidnda sina apparater mer och
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mer var vi noga med att han skulle se vart ansikte och kunna
avldsa p&d munnen, som komplement till det han horde. I detta
tidiga skede skulle det ha varit skont att ha haft ett ndgotsdnar
fungerande teckenspridk som komplement. Teckenspriket har
kommit in mera successivt i vir kommunikation och omfanget
pa var teckenvokabulér ligger pd en ldgre nivd 4n var ovriga
kommunikation, tyvérr. Vi anvinder teckensprdk som ett yt-
terligare komplement och vi dr beroende av det i de situatio-
ner, dd Martin inte kan ha sina apparater, tex ndr han badar
eller ndr han har gitt och lagt sig eller 4nnu inte tagit pd dem.
For att kunna kommunicera med mdnga av sina déva och
horselskadade kamrater behover han ett vél fungerande tec-
kensprék. For att fortydliga svdra och nya ord och for att gora
honom observant pé sddana ljud som &r svdra att hora har vi
tagit handalfabetet till hjdlp. Detta har inte varit mojligt forr-
dn han har lirt sig bokstdverna och att ldsa.

Vi borjade vid tva- till tre-arséldern trdana vért barn i tidig
lasinldrning. 1 borjan kdndes det ofta, som framstegen gick
mycket sakta. Nar vi allteftersom larde oss att anpassa meto-
den mera till vdrt barn och genom att gora denna inldrning till
en rolig lek borjade det bli intressant for honom. Vi fick en
rolig leksituation att samlas kring och vér pojke blev oerhort
motiverad. Exempel p& dylika situationer kunde vara att vi
med liv och lust lekte doktor och skrev ned de ord som var
centrala och ldste dem tillsammans. Dessa lappar sparade vi
och tog fram en annan géng, nir han ville leka doktor igen.
D4 kunde Martin forhoppningsvis sidtta ndgra lappar rétt pd
de saker han kénde igen. Till att borja med {4 ord, som sedan
utdkades allteftersom.

Vi utgick frdn Martins egna spontana lekintressen och
satte helt enkelt ordbilder till dessa. Allt i vdr omgivning fick
sd sméningom ord-lappar, som sedan sattes ihop till konkreta
situationer. Tillsammans gjorde vi enkla bocker om vardags-
nira ting, som hédnde i var omgivning och illustrerade dessa
med teckningar och fotografier. Ytterligare en kommunika-
tionsbit som togs upp var alla teckningar, som vi samtalade
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om och som vi kommenterade verbalt.

Lésinldrningen har betytt oerhdrt mycket for den utoka-
de formdagan att lara honom nya ord och begrepp. Sarskilt for
ett horselskadat och dovt barn tror jag personligen att det dr
viktigt med tidig ldsinldrning for att utvidga deras begrepps-
vérld och ordforrad.

Allteftersom ldsformigan okade borjade Martin kunna
skriva enkla ord och korta meddelanden tex till mamma, fran
mig, sedan blev hans férmdga allt mera utvecklad och han
kunde s& smdningom skriva smé enkla beréttelser hur han
sjalv upplevde sin vérld. Det kidndes underbart att dntligen f&
del av hans dolda virld och hans egna upplevelser.

Sammanfattningsvis vill jag bara notera att man som forélder
och lédrare till barn med horselhandikapp aldrig fir misstrosta,
utan sporra varandra och barnet till nya sprdkliga framsteg
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och anvinda alla metoder som finns till hands for just detta
barn. Alla kommunikationssétt dr lika viktiga. Man bor vara
mera beredd att 1dta barnet klara av den sprékliga kommuni-
kationen sjilv och inte alltid i vilvilja g4 in och tolka vad
barnen sdger till andra. Detta kan litt leda till att de helt
enkelt inte vigar anvdnda de sprikliga resurser de trots allt
har.

De kommentarer jag har gjort har utifrén var erfarenhet
som fordldrar kan upplevas vildigt positiva och glittade. D4
vill jag bara komplettera bilden med att sdga, att vi har ofta
inte alls vetat om vi gjort ratt. Vi har med andra ord ménga
génger tvivlat pd var formaga och onskat att nigon kommit
oss till hjdlp. Vi dr néstan alltid lika frdgande om vi gor det
riatta for var Martin.

9 - Samtal, samvaro och sprak






Samtal kring barns och
vuxnas dialoger

RAGNHILD SODERBERGH OCH
BIRGITTA QVARSELL
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Vuxna och barn i samspel!

B: Att det dr sjdlva samspelet som &r viktigt nir barn ut-
vecklas, dr faktiskt ndgot som man ganska sent blev medveten
om inom utvecklingspsykologin. Relationen mellan vuxen och
barn &r sjdlva kdrnan i barnets personlighetsutveckling, som
ju sprikutvecklingen dr en del av. Tidigare har man haft en
tendens att se utvecklingen som antingen en mognadsprocess
eller en miljostyrd process. Man har tex tinkt sig att det dr
frdga om en renodlad inre process, en mognadsprocess. Det
antas ske ndgot, barnet blommar ut till en personlighet, om
trycket utifrdn dr sd l4gt som mojligt. Ibland ser man pé
barnets spradkutveckling pd det sédttet ocksa: bara man limnar
barnet 4t sig sjdlvt sd blir det ett bra sprdk sd smaningom.

R: Ja. Och en sddan syn fick ju ocksd stéd av manga barn-
sprdksforskare pd 60-talet som ansdg att hela sprdkutveck-

! De i detta kapitel dtergivna dialogerna mellan barn och vuxna ir inspelade av
forskningsprojektet Barnsprakssyntax, Avdelningen for barnspréksforskning, Stock-
holms universitet.
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lingen pa ndgot vis var forprogrammerad — man talade om
ndgot som man pd engelska kallade ’Language Acquisition
Device”, ndgot som populdrt brukar oversidttas med ’’den
inbyggda sprikladan’.

B: Det finns exempel bland dialogerna hér pa hur felaktigt
det 4r med en sddan instéllning till barnen frdn vuxnas sida.
Det &r ju inte pa det sittet att allt finns inbyggt i barnet frén
borjan, och att man bara har att trycka pa en knapp eller litta
pa ett lock s viller det fram. S4 sker inte utveckling. Men den
rakt motsatta attityden ar lika felaktig: om man bara duschar
barn, stimulerar dem, med sprdk och péverkan i olika former,
s8 kommer utvecklingen att ledas rétt. Den extrema miljosy-
nen hidnger ihop med den gamla synen pd imitationens bety-
delse for sprékets utveckling. Men barn méste ju ocksi fa
komma in i samvaro med vuxna, de méste just samspela med
dem for att utveckling skall ske. Inte bara ta emot och bli
styrda men inte heller enbart f& uttrycka sig.

Sen dr det viktigt att det hir vi kallar samspel inte blir
detsamma som tvd monologer. Det méste hinda négot i ett
samtal. Hir tar man inom utvecklingspsykologin fasta pa det
gemensamma handlandet, och man utgér ifrdn att dven de
mycket smé& barnen dr sociala och pd sitt sitt formogna till
gemensamt handlande med vuxna. Klart dr forstds att de
vuxna har det storsta ansvaret for vad som hinder sprakligt
och pé annat siatt mellan bada.

R: Ja, och for att det ska bli ett sdnt samspel i ordets rétta
bemirkelse s miste man fungera vixelvis. Nir den ena talar
eller gor ett utspel s& ska den andra ta emot och sen kunna ta
vid och ta sin roll. Och nu &r det faktiskt s& att barnet redan
frén fodelsen ar redo att lyssna, att vara uppmérksam, att ta
emot. Likarna Condon och Sander i Boston har undersokt
tolv timmar gamla barn och visat att dom reagerar for det
talade sprdket pé ett alldeles speciellt sdtt: de svarar med sina
kroppsrorelser, ror sig i takt med det talade spraket. S& barnet



ar uppméirksamt och redo, och vad den vuxne ska gora for att
det ska bli ett samspel, det dr att i sin tur vara uppmirksam pé

och redo for barnets signaler.

B: Just att vara redo for barnets signaler innebir ju att man
verkligen lyssnar sig till vad barnet vill sidga — dven det mycket
lilla barnet som inte talar. Den spiddbarnsforskning som du
refererar till hir dr ju ganska ny.

Det tycks vara sd att vuxna vardare och spiadbarn mycket
tidigt kommer i ndgot slag av synkroni med varandra. Barnen
svarar och tar sjédlva initiativ genom sina egna kroppsrytmer,
och de reagerar pé anblicken av de vuxna. De hir studierna ar
intressanta darfor att de visar, att redan mycket smé barn har
vad man kan kalla en social kompetens, en inriktning mot

andra ménniskor. De hir studierna hjélper oss da att forstd
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hur viktig vuxenkontakten &r fran tidig &lder. Det ridcker
alltsd inte med omvérdnad, det kravs 6msesidighet i umgénget
med barnen.

R: Just en omsesidighet. Och vad dé spréket betraffar sé tror
jag att vi har en tendens att 6verskatta den intellektuella sidan
av spriket. Det tidigaste sprdk som ett barn uppfattar och
sjalvt s att sdga producerar, det ligger ju pa ett helt annat
plan. Det dr frdga om Jjud som gar frdn den ena ménniskan till
den andra. Barn kinner en trygghet och en glddje i den vuxnes
rost, i att lyssna pa den, och kidnner ocksd en gliadje 6ver att
sjilva dstadkomma ljud. Och den vuxne som dr medveten om
det, att man ska lyssna pd och svara pa barnets joller, kan
vildigt snabbt f& barnet att ldra sig konversationens rollspel.
Man har sett att redan tre ménader gamla barn som har haft
det hir tillfillet att samtala med vuxna dr mycket fina pé att ta
sin roll i dialogen. Dvs barnet lyssnar ndr den vuxne pratar
med det, och nédr den vuxne tystnar sd tar barnet vid med sitt
joller. Och barnet dr hela tiden riktat mot, vdnt mot den
vuxne med 6gonkontakt. Och detta dr sjdlva grunden till att
det skall bli en dialog i fortsdttningen, att barnet har fatt
ovning i och vana vid det hir rollspelet dar man Gmsevis
lyssnar och talar.

B: Ja, det som &r s& markligt och ibland kan vara svart att
riktigt acceptera ar att barn sd tidigt har en social kompetens
for umgénge med andra. Har man vil insett det s méste man
samtidigt bli medveten om hur snett det kan leda, om man i
stillet forlitar sig pd de tvd mera extrema attityderna till
barnen som jag ndmnde tidigare. De &r ju varandras motpo-
ler: antingen overldmnar vi sprakutvecklingen helt &t barnet
sjdlvt eller duschar vi barnet med sprdk i tron att detta ut-
vecklar spraket. Bida forhallningssdtten ar alltsd pedagogiskt
felaktiga darfor att de ju inte utgar ifrdn barnets sprékliga och
sociala forutsittningar att ga in i dialog med omgivningen.

I stillet for att antingen enbart lyssna och avvakta eller
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duscha barnet med sprdk borde man alltsd striva efter att
bemdta barnet och pd sé siitt inleda tex ett samtal. Att bemota
ar att lyssna sig till vad ndgon vill sdga och sedan ta fasta pd
innehéllet och avsikterna i detta.

R: Javisst! Utgdngspunkten maéste ju alltid vara varje sirskilt
barns behov och de behoven kan man inte fi veta ndgot om
ifall man bara kor pa med sitt, med en strid strom av ord. Man
méste lyssna for att kunna samtala. Och sen dr det ocksé
viktigt att den vuxne talar pa ett sdtt sd att barnet fattar vad
han sdger. P4 de allra sista dren har man just borjat forska i
hur vuxnas sprk till sm& barn ser ut och man har d& upptickt
att den vuxne intuitivt gor en mangd anpassningar for att
barnet skall begripa. Nir det géller de allra spddaste barnen,
som ju inte rent intellektuellt kan forstd spriket, dnnu inte vet
vad orden betyder, sd gor man bara en anpassning av sin rost
sd att man talar med “’ljusare’ rost, dvs lagger rosten hogre,
da gér det fram béttre. Men s snart som barnet visar att det
borjar forstd vad man sdger och sjdlv borjar forsoka tala,-sé
kommer en mingd andra anpassningar. Den vuxne talar med
1agt taltempo, i korta meningar, och med stark betoning pa de
viktigaste orden i satsen, med en enkel grammatik, och med
ett forenklat ordforradd, och gér ménga upprepningar och talar
om det som barnet kan se och iaktta, om ’hdr’” och ’nu’’ och
framforallt d& om det som intresserar barnet. Och alltefter-
som barnet blir dldre och skickligare i att forst& och anvinda
spradk s forandrar man den hir anpassningen, fortfarande
rent intuitivt. Man okar taltempot, gor lingre meningar, an-
vinder fler ord och talar om sdnt som har hint eller om sént
som ska ske. Men de hidr dragen jag talade om nu i anpass-
ningen av den vuxnes sprék, det dr ingenting som vi kan gé
och ldra in som ett schema eller ha som tumregler for hur vi
ska tala med barn. Det skulle rent av vara farligt om vi gjorde
det. De hdr anpassningarna gor vi intuitivt, nir vi helt och
fullt lyssnar pd barnet och dr uppmirksamma pd barnets
reaktioner, pd att barnet hinger med. Det &r inte sd att den
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vuxne hela tiden haller den rdtta nivdn, utan den vuxne &r
bara instdlld pd att vilja nd fram, och nir han di gor ett fel,
syndar pd ndgot sitt, anvinder ett ord som barnet inte forstér,
talar for fort eller anvdnder en for komplicerad spriklig vand-
ning — ja da ger barnet signaler ifrdn sig s& att den vuxne
forstdr att det har ar fel, att han inte ndr fram. Sdna hir
signaler skickar barnet ut genom att bli ouppmirksam eller
forstrodd eller syssla med annat eller kanske till och med
genom att fraga, eller att upprepa ett ord man har sagt. Och
dd drar man intuitivt ner sitt sprdk p& en lagre nivd, man
provar sig fram hela tiden med nya ord, nya uttryckssétt, till
dess att man mérker att nu ndr jag fram, nu har det gétt hem
vad jag har sagt. S& det 4r det som dr A och O i samtal med
barn, att man lir kdnna barnet, att man dr uppmairksam p4 att
man f&r kontakt och ndr fram. Och hidr kan det inte nog
betonas att varje sdrskilt barn dr en unik individ, en person.
Visserligen finns det vissa gemensamma drag hos tex fem-
&ringar, men Anders 5 ir méste alltid behandlas som Anders
och inte som “’den typiska femaringen™.

B: Ett annat uttryck man anvidnder inom utvecklingspsyko-
login och som &r relevant och viktigt hdr ar bekrifta. En
bemdtande attityd till det barnet vill sdga dr en av forutsitt-
ningarna for att man skall kunna bekrifta barnet som person,
som identitet. Utifrdn det du sa, Ragnhild, skulle den enda
och tillrackliga forutsdttningen for en sddan bekriftelse nar
det géller de hiar smé barnen vara att g in i dialog utifrdn vad
man hor, och att man d& har en formdga att lyssna och tolka
barnets signaler. Héar skulle vi ha den viktiga forutsdttningen
for en spraklig dialog som bidrar till att barnet far bekriftelse
pa sig sjélv som person.

R: Du ndmnde forut att det i vara inspelade barnsamtal finns
ett bra exempel pd att en vuxen inte har den ritta formégan
att ga in 1 dialog med barn utan liksom hoppar i galen tunna
och inte knyter an till vad barnet vill sdga. Och sen hade du ett
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annat exempel dédr det var tvdrtom, diar den vuxne verkligen
tog fasta pé vad barnet sa och darfor fick en véldigt fin dialog

till st&nd.

B: Detsom dr intressant med de hidr bdda exemplen ar att det
ror sig om samma barn. Det kan ju annars vara svart att gora
jamforelser om man har olika barn som utvecklat olika for-
méga att samspela med vuxna. Hir har vi det forsta exemplet.

Flicka 3 ar I man tittar i bilderbok tillsammans med sin pappa.

Flickan Faglar.
Det ar faglar.
Lilla ungarna.

Pappan M.

F. Och dir ar ocksad en — unge.
Dadr dr stor.

P. Det kanske d4r mamman.
Tror du det?

F. Ja.

Dom dir dr sma.

P. Ser du att dom har samma
fat som vi har darborta,
fruktfatet.

Déir bor dom.

F. Ja.

Det dr doms hus.

P. Jaa.

F. Dom bor diir.
Ladsa mer!

P. Vad heter dom?

Léngsamt, pekar pé en bild
dir en gés har en korg med
gasslingar framfor sig och en
géssling star bredvid korgen.

Pekar pé gisslingen bredvid
korgen.
Pekar pé& honan.

Pekar pé gisslingarna igen.
Paus.

Tonen upp, pekar pa den
platta korgen.

Vinder pd sidan.

Talar om foregéende sida.
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F. Dir! Tittar p4 den nya sidan.
P. Dom heter gisslingar ja.

B: Den hir flickan dr p& védg att prova sddant som har med
relationer att gora. Hon forsoker etablera begrepp och skulle
kunna fora en fin dialog med sin pappa. Men pappan verkar
inte intresserad av att g& in i dialogen. Han tar inte fasta pé
vad flickan sdger och forsoker inte vidareutveckla det utan for
in samtalet pa helt andra saker. Det verkar som om han vill
intressera flickan for annat 4n det hon sjalv dr instédlld pé att
prata om. D4 blir det frdga om tvd monologer i stéllet for en
dialog.

Nu ror det sig hiar om en flicka som kanske inte 4r sérskilt
kommunikativ. I andra dialoger visar hon att det krévs lite
extra insatser frdn de vuxna for att hon skall tinda pd”
initiativ frdn andra eller sjdlv ta upp ndgot. Just darfor dr det
forstas viktigt att den vuxne verkligen tar fasta pd de initiativ
som barnet kommer med, i stillet for att prata pa enligt eget
skon.

R: Jo, men ibland tar pappan ju verkligen fasta p4 vad flickan
sdger, tex ndr flickan pekar p& honan och séger: ’Dir ar
stor”’, och han foreslar: ’Det kanske dr mamman, tror du det?”
Men han dréjer inte tillrdckligt linge vid flickans synpunkter
och bekriftar dem bara med “ja’” och "mm”, inte genom
att upprepa vad flickan har sagt — det ar annars det sikraste
kdnnetecknet pd en god samtalspartner till ett barn som stir
pd den hér nivén. I stdllet for han omedelbart in nytt material i
samtalet, och material som dessutom ligger utanfor bilden i
boken. Nir flickan pekar pd kycklingarna sd sédger pappan
’Ser du dom har samma fat som vi har didrborta. Fruktfatet.
Dir bor dom.” Men hon ddremot knyter an till vad han séger:
”Ja det dr doms hus.” D3 bekraftar han bara med “Ja”, men
hon sédger: ”Dom bor dar”, dvs bekrdftar honom genom att
upprepa ett av hans tidigare yttranden. Men sen trottnar hon
och vinder blad, och dé foljer han inte med utan drojer kvar i



141

bilden — som inte ldngre syns — och fragar: ”Vad heter dom”
for att f4 henne att svara gésslingar’”. Nar han sidger: ”Vad
heter dom™ s sdager hon “Ddr” och pekar pd ndgot pé den
nya bilden, men han svarar: ”Dom heter gdsslingar ja”, alltsd
han bekriftar ndgot som hon aldrig har sagt men som han
forvintar sig att hon borde sdga.

B: Jaa. Han bekriftar egentligen bara det han sjilv skulle
vilja hora.

R: Och det andra exemplet du hade, vilket var det?
B: Jo, hér talar flickan med en annan vuxen person, Sven,

som verkligen gdr in och dels frigar vidare, dels provocerar
flickan att fortydliga sig och att sjélv tdnka vidare:

Flicka 2 ar 10 man tittar 1 bilderbok tillsammans med Sven.

Flickan Dar dr pippi. En flicka jagar fjérilar
Sven Ja, det dr en fjéril.

F. Han/han kastar den.

S. Ja, det ar flickan som

jagar fjdrilen.

Det ser ut som hon
kastar den ja.

Var bor flickan ndnstans

da?
F. Den huset.
S.. Ja just det.
Vems hund ar det? En hund star och tittar pa en
cyklande pojke.
F. Han.
Den.

Flickans vovve.
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S. Ar det flickans vovve?
Ar det en flicka?
F. Nae.

B: Man kan sdga att Sven har bekriftar tlickans uppfattning
men inte pé ett sddant sdtt att han utan vidare accepterar den.
Han ifragasitter: ”Ar det en flicka?”

Redan borjan ér ju ett bra exempel pé bekriftelse via
spréket.

“Didr dr pippi” sager flickan. “Ja, det dr en fjaril” séger
Sven, alltsd en bekréftelse att han forstétt men inte ett accep-
terande av det som &r felaktigt. Hir ror det sig inte om en
latgd-attityd frdn den vuxnes sida utan bemotande: Jag mér-
ker vad du sagt, forstdr vad du menar och hjélper till s att du
kan g8 vidare. Detsamma géller replikskiftet senare nér den
vuxne verkligen tar fasta pd vad barnet sdger: “Ja just det.
Vems hund &r det?”

R: Repliken "Han kastar den” dr ocksd intressant. Hon tyc-
ker att det ser ut som om flickan som jagar fjdrilen i stéllet
kastar négot, for hon har ju ingen erfarenhet av att finga
fjarilar med hav — och den vuxne sdger da: ""Jaa det ar flickan
som jagar fjdarilen.”” Vad han allts& bekréftar, det dr att hon
har uppfattat bilden, men han ger sjélv den riktiga tolkningen,
och dnd4 kritiserar han henne inte, for han séger ju: ’Ja det
ser ut som om hon kastar den ja.”

B: Just det hir sista exemplet visar hur Sven sitter sig in i
flickans situation och tolkar utifrdn hennes perspektiv. Det dr
ju det som krévs for att dialogen med ett barn skall kunna
fortsdtta.

R: Och dir ér hon ju redo ocksé att haka pé vad han har sagt,
ndr han for in nytt material i samtalet: ”Var bor flickan
ndnstans?”
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B: Jo, men flickan finns ju redan med i bilden - det dr hon
som jagar fjdrilen.

R: Ja, och huset finns ocksd pd bilden. Det blir inte ett sd

stort hopp som i forra dialogen dédr man gick fran korgen pé
bilden till fruktfatet pd bokhyllan.

B: Nej, dmnet dr alltsd inte totalt nytt. Flickan 4r beredd att
gd utanfor just s& ldngt. Och det visar hon pd det har sittet. 1
all sin korthet dr det hdr exemplet mycket fint. Det ar fyllt
med omsesidiga repliker, dar man verkligen ser hur man kan
vidga erfarenheterna for flickan utifrdn konkreta situationer.

R: Och det hir sittet att bekrifta barnets repliker tycker jag
ocksd att en annan dialog ger ett bra exempel pd. Det ar
samma samtalspartner dir, samma flicka och Sven som talar
med varann:

Flicka 2 ar 10 man tittar i bilderbok tillsammans med Sven.

Flickan Dar ligger/ En flicka str bredvid en
Det iir en nalle som dockvagn dir det ligger en
. b nalle.
ligger dari.
Sven Ja en nalle ligger diri ja.
F. Han kastar — en boll. En pojke kastar boll och en

hund springer bredvid.
S. Ja det gor han.

Det tror jag ocksa.
F. En vov/en vovve ligger dir.

En vovve — springer

bredvid ja.
F. Vilisaltitta mer!
S. Vad har hon i handen d&? Flickan haller en docka i

handen.

F. En docka.
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R: Sven anvinder hidr en taktik som &dr mycket vanlig niar
man talar med mycket sma barn som har svirt att behérska
sprékets formella sida, en taktik som jag redan har varit inne
pd. Han bekriftar genom att nidstan ordagrant upprepa vad
hon har sagt. Hon sdger: ”Det ér nalle som ligger déri.”” Han
svarar: "'Ja en nalle ligger déri, ja.”” Han ger henne en trygghet
1 borjan av samtalet genom att med ordagrann upprepning
visa att han har uppfattat och att det 4r riktigt vad hon séger.
Hon sdger sedan: Han kastar en boll.” Dér bryr han sig inte
om att upprepa ordagrant utan siger bara: "'Ja det gor han ja.
Det tror jag.” Och sen végar hon gd vidare: ’Vovve ligger
dar.” Och d& utvidgar han: ’En vovve springer bredvid ja”’, s&
att han bade tar upp och for ett steg vidare. Och nér hon sen
vill g& vidare och titta pd en ny bild, s& kan han inspirera
henne att droja kvar en liten stund till. Nar hon sédger: Vi
lasa/titta mer”, s& sdger han: "Vad har hon i handen di?” -
och fr mycket riktigt svaret "En docka”.

B: Jag mirker hir att vi anvinder uttrycket bekrifta pa tvd
olika sdtt. Dels i den mening som Sven gdr in i exemplet hér.
Han bekriftar det flickan vill sdga genom att ta fasta pa det
och sedan fora in ndgot mattligt nytt, eller genom att tolka det
och anvédnda egna ord. I en annan betydelse kan vi tala om be-
kréfta nédr vi genom spriket och pa andra sitt gensvarar, sé att
vi bekriftar barnen som personer, férklarar att vi ser dem och
tar dem pa allvar. Man skulle kunna sédga att man dé hjélper
barnet till en sjalvbild: Jag ar jag; och jag har ndgot att sdga
som du forstar och vill prata med mig om.” Den typen av
bekriftande innebir forutom den sprékliga bekriftelsen att
barnet som person och identitet kdnner sig styrkt.

R: Jaa. Och det kommer vi ju in pd litet senare, nir vi skall
tala om jaguppfattningen, hur viktigt detta bekriftande ar for
att barnet skall {3 en sjalvkénsla.

Vi har talat om Omsesidigheten och det gemensamma
handlandet som ett viktigt moment i sprakinldrningen och déar
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skulle jag vilja visa en ganska intressant sak. Det &dr ju s att
barnet under viss tid av sin sprdkutveckling brukar uttrycka
sig i mycket korta satser som bestdr av bara ett ord eller av
tvdordskombinationer. Och Roger Brown, som har skrivit
den fylligaste monografin om barnsprdk hittills, han har sam-
manstéllt resultat frdn flera olika forskares undersokningar
just frdn det hér stadiet. Han har visat pd att det finns tretton
olika typer utav sddana hir tvdordskombinationer. Vi har
jamfort det med vart svenska material — de sex barnen vi
spelade in 1970-72 — for att se hur det stimmer. Och tio av
Browns tretton tvdordstyper forekommer i vart svenska mate-
rial. Ser man nu lite ndrmare pa dem s &r det inte mindre dn
nio av de tio typerna som man kan fora tillbaka pd gemen-
samma situationer didr den vuxne och barnet handlar gemen-
samt. Vi har tex utpekningen, tvdordssatsen av typen ’Dér
nalle” eller ”Nalle diar”. Den kan foras tillbaka pa en situa-
tion ddr barnet bara pekar, eller pd annat sidtt uppmérksam-
mar och dir den vuxne i sprdk svarar pd barnets uppmark-
samhetssignal: Ja titta! Diar dr nalle” eller “’Titta! Nalle ar
ddr.” Och i de hir satserna ar de tva viktigaste orden ’Nalle”’
och “’dédr”. Ndr sen barnet sjélv borjar anvdnda sprdk i utpek-
ningssituationer, for att fista uppmirksamheten pa négot, sd
blir det just de hér tvd orden, som ju alltid dterkommer i den
vuxnes kommentar, det utpekande ordet ’didr” och ordet for
saken man pekar pd, som ocksd barnet siger; ett av orden
ensamt eller bdda i kombination med varandra. Nalle”,
”Dir”, ”Nalle dir”, eller ”’Dér nalle”’. En annan sdn hir
gemensam situation dr nir den vuxne ger barnet nénting,
kanske russin eller vatten eller saft, och si slutar han och
barnet borjar kinka. D& svarar den vuxne i sprdk — han vill
allts ha reda pa varfor barnet kinkar — och sager: ’Vill du ha
mer russin (mer vatten, mer saft)?”” Och i sddana hér situatio-
ner kan barnet tilldgna sig typen Mer russin” etc, som det,
nir det blir lite dldre, bérjar anvinda i stillet for att kinka, for
att tala om ndr det vill att ndgot skall upprepas: *’Mer russin!”
dvs “Jag vill att du later det ddr med russinen hdnda en géng

10 - Samtal, samvaro och sprak
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till > En annan typ ir forsvinnande. Gommaleken ir ju vanlig,
och ofta dr det barnet som da gor ansatser till att gbmma sig
sjilv eller ggmma ndgonting, och d& svarar man s& hér: Ja
var ir Nalle? Ja Nalle dr borta!” Och ur det kommer tvdords-
typen “Nalle borta”, "’Lillan borta” och s vidare.

Agande ir en annan central typ som man kan hérleda ur
den situation dir barnet till exempel tar en sak som dr dess
egen eller tar ndgon annans dgodel. Och d& sdger man i det
forsta fallet ”Ja det dr Pelles bil det dar” och i det andra
“Neej! Det dir &r mammas mugg’. Och ur det vixer d& fram
ordsammanstillningar av typen "Pelle bil”’, "Mamma mugg”.

Plats ir en annan sddan hir viktig betydelse. Det ir
vanligt att ungen séger “’Sitta vagn” eller “’Sitta pappa’ (dvs
sitta hos pappa) eller "G& mamma” (dvs g till mamma).
Sé&dana yttranden kan man ocksé fora tillbaka p& samspelssi-
tuationer. Man 4r tex ute och gér och barnet gar bredvid sin
vagn och bérjar klittra och klidnga och vill upp i vagnen, och
s& frigar den vuxne "’Ska du sitta i vagnen?” Eller ett barn gor
ansatser att vilja g till mamma och man sédger: "Ja ska du gd
till mamma”, och ur den satsen kan barnet plocka fram ”Gé
mamma’. P4 samma sdtt d4r det med attributssammanstéll-
ningar som “’Stor vovve’ och "Liten pippi”. Det dr egentligen
en utdkad variant av utpekningen vi talade om foérut. D& har
barnet kanske blivit lite dldre, sd att man antar att det reage-
rar pd speciella egenskaper hos det man pekar pé, och da
sdrskilt om det dr ndgot som ar vildigt stort eller vildigt litet.
Ja titta en sén stooor vovve!” ”Har du sett en 14 liten liten
liten pippi!”” Och ur det kommer da fram de tidigaste sam-
manstéllningarna med adjektiv.

En annan vanlig typ dr "Pappa béra”, "Pappa mata”.
Barnet vill ndgonting och den vuxne tolkar barnets onskning-
ar i sprék. ’Ja ska pappa bdra?” ’Ska pappa mata!” och ur
det kommer d& tviordskombinationen.

I vanliga leksituationer dar man sitter och plockar med
saker gemensamt och den vuxne tex sdger: ’Ja nu ska vi
bygga ett stort torn. Vi ska bygga torn, det ska vi. Bygga torn™,
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kommer tvdordskombinationen “Bygga torn”. En annan in-
tressant typ ar sammanstéllningarna med verb for sinnesupp-
levelser, typen "Eva lukta” ”Eva kdnna/smaka/titta/lyssna’.
Vi kinner alla igen situationen diar man héller fram en klocka
och siger "Ska Eva lyssna?” Eller man har en nejlika som
luktar gott och sdger ”Ska Eva lukta? Kinn sa gott den luktar.
Eva lukta. Eva lukta™. Dir ligger man sjalv tillrdtta tvdords-
kombinationen for barnet.

B: Det dr mycket spinnande saker detta tycker jag. Du me-
nar alltsd att barn faktiskt 14r sig 4ven grammatiken i spriket
pé det hir sittet. Inte bara orden utan dven kombinationen av
ord till satser.

R: Pasitt och vis ja. Detta dr ju dom tidigaste tvdordstyperna
hos barnet. Och det verkar som om barnets elementdra gram-
matik vixte fram ur sddana hidr ordsammanstillningar som
direkt kan knytas till konkreta situationer.

B: Det ar tvd saker som ir sdrskilt intressanta i de hir kon-
kreta situationerna som du talar om. Dels &dr det frdga om
saker som barn och vuxna gor tillsammans. Det dr alltsd
samhandlingar eller gemensamt handlande. Dels visar ex-
emplen att spriket hela tiden far ackompanjemang av andra
uttrycksformer. Det dr viktigt for sprakutvecklingen att den
inte isoleras utan fortgdr tillsammans med utvecklandet av
andra uttrycksformer. Vidare att man inte sitter och for en
dialog, 16sryckt frdn ett sammanhang, utan att man tillsam-
mans med barnet anvinder sig av spriket i naturliga situatio-
ner.

R: Det hir ger ju ocksd perspektiv fér sprikinldrningen i
skolan, tex av frimmande sprdk, diar man for det mesta gor
precis tvdrtom, och dir barnen blir oengagerade. Och det ser
man ocksd nidr smd barn pratar och skall beritta ndnting i tre-
fyra-arsdldern. Ofta 14ter dom hela kroppen folja med och gor
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gester till. Om dom siger tex ”Den gick upp i luften” sd kor
dom handen upp samtidigt som dom séger det. Det &r som om
dom hittade orden béttre om dom samtidigt fir gora rorelser-
na till och erinra sig den dér situationen som dom upplevde en

géng.

B: Det finns exempel p& detta ocksd bland barndialogerna
hir. Och hir ror det sig om yngre barn. Det finns ett exempel
som jag tycker illustrerar detta sd bra. Tor berittar om sina
erfarenheter fran ett dop i kyrkan. Ja, det dr klart att hir
framgar det inte enbart av hans tal hur han berittar med flera
medel om dopet. Men hir och dir finns kommentarer till
dialogen, som talar om hur tex Tor stoppar ner flickdockans
huvud i det ihéliga kyrktornet for att visa hur dopet gick till.
Det dr ju et sitt att aterberiitta, ett annat sétt att uttrycka vad
han upplevt dn vad sprdket dr. Hir dr Tor knappt tre ar och
han kan alltsd samordna de bdda uttryckssitten, det sprikliga
och det kroppsliga, pa ett sidtt som blir mycket illustrativt.

Tor 2 ar 11 manader, Kenneth och Ragnhild leker med dockor
och pappershus.

Tor Hon ska ha vatten
pad huvet.
Da ho/hon - ska hon

ha — vatten pa huvet. T. stoppar ner flickdockans

huvud i det ihdliga kyrktor-
Kenneth Har hon vatten net.

1 huvet?
Nu har hon
vatten i huvet.

Ragnhild Har hon blitt dopt?

T. Jaa.
Har hon/
Nu ramla det — backen.
Nej gar omkull.




Tor!
Har ndn fatt vatten i
huvet som du kdnner?

Jaelel
en gdng var jag
i kyrkan.

Ja.
En gang var jag

i kyrkan — med min bror.

Jaa.

Nir jag ba| vari]
med i/ i kyrka
fo/ forut.

Jaha du.

Med din bror? Han som
ar s liten. Var han i
kyrkan?

Ja a.
Vad gjorde ni dir?

Da tog ha/ vi
vattnet — pd honom
huve.

Gjorde du det?

Nej det bar/ det/ det
var — prds/ spri/
sprdtten.

Pristen gjorde det, ja.

Ja a.

149

T. gor ansatser till att yttra
nigot.
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R. Och/och vad sa han?
Vad gjorde han mera?
T. Dad/da skrek
han.
R. D4 skrek lillebror, ja.
T. Jaa.
R. Jaa. Och/och varfor

tog dom vatten
pd huvet p&d honom?

T. For var/ — han var
dopt da.

B: Det finns annat som ir bra i den hidr dialogen ur vuxen-
barnsynpunkt. Mot slutet séger Tor fel — han forsoker komma
pa ordet "pristen”, alltsd vem det var som “skvitte vatten’
pé barnet, och d4 sidger han: ’Det var spritten.”

Ragnhild bekriftar: ’Présten gjorde det, ja.”” Hon be-
kréftar alltsd den i och for sig riktiga inneborden och anvin-
der samtidigt sjalv den rétta sprakliga formen. Hir hade det
kunnat bli s, att den vuxne gétt in och rittat och papekat.

R: Ja, eller tvdartom tagit upp ordet “spritten” och for all
framtid borjat kalla présten for spritten.

B: Visst. Raka motsatsen alltsd; att helt acceptera uttrycket
som en lustighet och ddrmed befista det. Det kan da senare
bli svart for den lilla killen att férstd, nér det inte lingre 4r lika
lustigt.
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Jagutveckling

B: Ja, vi ska d& g& over till Jagutveckling som &r ett delmdl i
barnstugeutredningens rekommendationer for férskolan.
“Jaget”, identiteten, utvecklas just genom samspelet med
omgivningen, frimst andra minniskor. Det 4r d4 mycket vik-
tigt att samspelet dr dmsesidigt och aktivt, sdsom vi sa tidiga-
re. Man ska inte tro att barnets personlighet, jag” eller
identitet utvecklas bdst om man limnar det ifred att bilda sin
sjdl. Personlighetsutveckling sker inte sa, "jaget’” mdste std i
dynamiskt samspel med omgivningen for att utvecklas.

R: Det ir forst i relation till ett ’du’” som det kan bli ett

LX)

Tjagh.

B: Javisst, men man kan inte hirdra detta heller — man for-
mas ju inte enbart genom kontakter med omvirlden, det finns
en inre kdrna av identiteten som endast indirekt samverkar
med yttervirlden. Det finns inget “jag” som inte har kontakt
med ett ”du”’ som du siger Ragnhild. Men inte heller utveck-
las ett jag” genom att barnet stindigt matas med sk goda
forebilder. Man sdger ju ofta att det 4r viktigt att vuxna
foregér med gott exempel, men det ér inte sa jaget utvecklas.

R: Man maiste ha ndgon att skirpa sig emot pd nigot vis.

B: Ja, ngon att bli lite provocerad av, konfronteras med. Det
ar forst ndr man far prova sig sjilv i umgénget med andra som
aktiv jagutveckling sker. Det finns d& ett forhallningssétt hos
manga barn som dr viktigt att uppméarksamma och uppmunt-
ra. Det dr detta att de attackerar, gér till attack mot, bdde
problem och minniskor i sitt provande. Det ir inget ideal att
se passiva barn som relationslost sysslar med sitt. Hellre ser vi
aktiva, kanske tom envisa, barn som framhirdar i sin upp-
fattning. Det far inte ga till 6verdrift, sjdlvklart inte. Man kan
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ju framhédrda s& att man inte mirker vad som hidnder runt
omkring en. Motsatsen till en attackinstdllning dr di rela-
tionsloshet eller forsvarsinstillning, att man inte vill eller inte
végar vara s§ oppen att man attackerar. Man kan se det s4, att
ett sddant passivt barn sjunker undan. For jagutvecklingens
del blir det snarast friga om jagutpléning.

R: Tror du att jagutvecklingen pd négot vis hidnger ihop med
kroppsuppfattningen, medvetenheten om det egna ’konkre-
ta” jaget s att siiga?

B: Jo, grunden ligger ju i uppfattningen av den egna krop-
pen. Ibland siger man att en av de forsta upplevelserna av
rddsla som ett spadbarn har dr nir det forlorar kontakten med
underlaget. Det blir en forsta upplevelse av att inte behirska
den egna kroppen. Kroppsbehirskningen ér ju grunden for
hela den trygghet och sikerhet som biaddar for jagutveckling-
en. Jagutveckling forutsétter alltsd en viss uppfattning om den
egna kroppen och dess granser och mdgjligheter. Vi kan kalla
de tva forsta &ren i barnets utveckling fér den sensomotoriska
utvecklingsperioden. Det dr under den perioden som samord-
ningen mellan den egna kroppens uttryck, rorelser osv, och
intryck utifrdn sker. Under den perioden har barnen inte s&
mycket av verbalt sprdk, men hir lidggs grunden for det ver-
bala sprdket, just genom kroppsutveckling och sensomotorik.
Genom sina roérelser, sina sinnesintryck och samordningen av
dem utvecklar barnet en viktig grund fér sin jagutveckling
som sedan tar sig uttryck ocksé i spraket och sittet att anvin-
da spréket.

R: Jag har tittat lite grann pa vrt material med tanke pa de
rent sprkliga former som kan sigas spegla en gryende upp-
fattning om jaget kontra andra méinniskor, och d4 har vi ju
_pronomina, som jag, du, han och hon. Och vi har ett ganska
fint exempel hir ddr Ask dr 2 &r och 8 ménader och han och
Ragnhild och en barnflicka leker tillsammans med hus och
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bilar. Och da sdger Ask s& hir: "Hir nere p& golvet far du
bo.” Och Ragnhild svarar: ’Vilken du?”’ — det finns ju flera
tinkbara ”du” i rummet - och d& siger han ”Du Ragnhild”.
Och sen fortsitter han och tar upp trappgavelshuset och sa-
ger: ’Och hir ska mormor och morfar bo hdruppe hos mig.”
S& det mirks att han &r klar dver detta med du, jag och tredje
personen.

B: Det idr ju viktiga sprikliga uttryck fér en identitetsupp-
fattning, verkligen.

Ask 2 dr 8 mdn och Ragnhild leker med pappershus.

Ask Har nere pd Annine kommer in frén hal-
golvet far du len.
bo.

Ragnhild Vilken du?

A. Du - Ragnhild.

R. Jaha.

A. Mm.
Och det hir/och/
och hir ska m/ Ask tar upp trappgavels-
hiir/ hiir ska huset.

mormor och
morfar bo hdruppe.

R. Jaha.

A Hos mig.
R. Jaha.

A. Mh.

R: Och att barnet uppfattar sig som barn i vuxenvérlden, det
kommer ju sprakligt till uttryck framforallt genom adjektiven
stor och liten, som i hog grad ir relativa. Det har vi ménga
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exempel pé i vart material. For det forsta hur det lilla barnet
kdnner sig som beroende, som den som méste ha omvérdnad
for att klara sig. Dir har vi Embla, som leker i dockskdpet och
talar om den lilla dockskdpsbabyn som maste ligga i samma
rum som sina forildrar.

Embla 3 dr 4 madn, hennes pappa och Ragnhild leker i dock-

skapet.

Ragnhild Nimen kan inte

Embla

Pappa

barna ha ett eget
sovrum da?

Ndd.

Dom maste ju ligga
bredvid pappan

och mamman.
Dom har bara ett barn.

Dom far ligga hir uppe.

Na.
Lilla barnet ligger
hdr nere.

Varfor ska barnet
ligga bredvid da?

For att annars

sd/sd kan —/

sd kan barnet —

villa — att ga till
mamman, och da kan
den ju inte — ga

sjdlv.

E. skrattar

E. ldgger den lilla dockan i
undersidngen bredvid de tvé
andra sangarna.

Upp i falsett.

B: Hir ser vi hur ett barn kan tinka sig in i en situation
utifrdn sig sjélv.

R: Och s& har vi medvetenheten om att ett barn inte fdr gora
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vissa saker som stora ménniskor far gora. Den moter vi hos
Tor, som leker med en leksaksgunga. Han for upp gungsitsen
rakt upp i luften och fragar: ”Far ni gunga s& har hdrt?” och
Ragnhild svarar: "Ja.”” D4 sidger Tor: ’"Men inte jag.”

Tor 3 ar 2 mdnader leker med en liten modellgunga och pratar
med Ragnhild.

Tor

Ragnhild

T.

-

SR

Sa hdr gungar dom/
oh stora manle/dom
stora mdnskorna.
Sa hdr.

Jasd. Gungar dom stora

méanskorna?

Ja sd har go/gor/

sa har gor/

Sa har gungar manni/
do/dom stora
mdnskorna.

Jaa.

Fdr ni gunga
sd hdr hart?

Jaa.
Men inte jag.
Varfor inte det da?

Darfor jag dr inte

sd stor/sa ddr stora
som ni — kan.

Ni jag kan inte gunga
sd — hdr m/ - hdrt.

T. vickar gungan fram och
tillbaka.

T. for gungsitsen rakt upp i
luften.

B: Tor visar hir en hogt utvecklad sjélvbild, en insikt om sig
sjdlv som person. Jag tycker att just Tor ger ménga bra
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exempel i dialogmaterialet p4 hur man genom att framhirda
kan visa sig sjilv och utveckla sig sjdlv. Han framhirdar, ir
envis och gér till attack, nir situationen kriver det. Han ger
inte efter. Dialogen med Ragnhild om snéplogen visar just
det.

Tor 3 ar leker med modellbilar.

Ragnhild Du - vad anvinder man R. visar T. en snoplog.
den haér till, Tor?

Tor Ah.

R. Du méste visa mig.

Jag fattar inte.

T. Dom arlir/
Och det dr snoplog.
Den har man till sno -
till vintern.

R. Jamen det &r vil ingen
idé att ha den hir.
Det &r ju ingen sné ute.

T. Men/men det dr
sndplogen.
R. Jamen det finns ju

ingen snd! Vad ska man
en snoplog/

T. I morgon ar det sno
nar/
Da kan man né/plo/
bort sné med den T. pekar pa plogen.
dar.

B: Hir forsoker Ragnhild provocera Tor. Hon sdger att hon
inte fattar vad det dr han héller p4 med, vad han anvinder det
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har till och tycker sen inte att det dr nigon “’idé att ha den
hdr, det dr ju ingen snd ute. Det finns flera sddana ratt
provocerande inldgg i dialogen. Med ett annat barn hade det
kanske inte gdtt att fora en dialog med den taktiken, men for
Tor passar den fint. Han svarar bra och han &r just envis.
’Och det ir sndplog. Den har man till snd till vintern.” Han
viljer att gd in i en bekriftande dialog med Ragnhild. Han
stdr pd sig, ndr han tycker att han har ritt. Han ger inte med
sig trots att det skulle kunna ligga néra till hands att "’lita’”” pad
den vuxne och sldppa initiativet. I en annan dialog &r han pé
samma sitt framhirdande, och hir drar han ocksd nytta av
Ragnhilds sitt att provocera. Det dr exemplet med "dumma
mammor”’. Ragnhild pdstar att ’det finns vil inga dumma
mammor” och Tor férséker med all sin uppfinningsrikedom
Overtyga om att det finns sddana. Han erinrar sig ett fall som
hans mormor berittat om, som hon sett p gatan, en mamma
som var dum mot sin flicka. Han argumenterar for sin upp-
fattning, framhérdar inte bara genom att upprepa. Ndr vuxna
sdger saker som Tor inte haller med om, finner han ofta flera
argument som stoder hans sak. Ett uttryck for jagkénsla,
sjalvkansla som dr viktig i jagutvecklingen.

Man kan sdga att han 4r néstan lika inriktad pé fortsatt
dialog som den vuxna partnern.

R: Sen skulle jag vilja tala lite mer om det har med barnet
och ”dom stora”. Det dr skojigt att se hur barn uppfattar sig
sjdlva i forhallande till sina smésyskon nér de har fatt sdna.
Och det har vi ett par fina exempel p&. Jag tanker bland annat
péd ett samtal dir Embla snarast identifierar sig sjdlv med
pappa och mamma gentemot lillebror. Det ar tal om att
familjen &r i lekparken, och att Ola inte kan gunga.

Embla 3 ar 6 mdn samtalar med Ragnhild.

Ragnhild Har ni varit med
Ola i gungparken
annu?
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Embla

R.

Mm.
Men halhan har bara
vart — i sandladan.

Varfor gungar han
inte?

Nej for att — han kan ju
inte det.

Han kan bara sitta

pd golvet.

Jaha.
Finns det inga
barngungor d&?

Niejaa.

Férut sd fa/

6h/oh/oh|oh] Tveksamhetsljud
Det finns

det men —

vi vagar honom int/
) Skrattar
eh/vi vdagar —

inte att — han gungar.
Det vagar vi — mamma
inte och jag.

Ma/mamma — och papp/
mamma — och jag inte.

Nihi du.

R: S& hon riknar sig sjdlv till “dom stora’ gentemot lillebror.
Men i vissa andra situationer kidnner hon sig inte stor. T ex nir
det dr frdga om att mamma och pappa gér ut p4 kvéllarna.

Embla 2 ér 10 mdn samtalar med Ragnhild.

Ragnhild Varfor kommer Birgit

hit da?
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Vet du det?

Dirfor hon ska
valloh|oh vakta.

Hon ska vakta?
Vem ska hon vakta?

Jag och Ola.

Ska hon vakta
mamma?

Oh/vakta Ola och
jag.

Jaha.

Ndr ochjoch

nir mamma gar
bort, och pappa
ocksa ar borta.

Jaha. Ndr mamma
gér bort och
pappa ocksé ir
borta.

For att/ for att
jag kan ju inte
va ensam med
Olisen.

Neej, det ar
klart inte du kan
vara ensam med Olisen.

R: Och samtidigt har vi detta relativa med "stor” och “liten”
och hur det lilla barnet tycker att den som bara ar ett dr dldre
mdste vara fantastiskt stor. Hir har vi tex Tor som talar om
en pojke som heter Pelle, en latsaspojke, som sitter i ett
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flygplan, och Tor sdger att den hir Pelle han har ingen mam-

ma och pappa.

Tor 3 dr 2 madnader leker med ett modellflygplan och pratar

med Ragnhild.
Tor Aaaa
aker han.

Ragnhild Vem sitter i det
flygplanet?

Han dr tre ar.

Jaha.

S 83 ® 3RS

Han dker hem

med - flygp/ -
sitt flygplan.

Aker han hem?

Jaa.

R. Vem idr/vem vintar
p& honom hemma d&?

T. Nej nej
han har ingen

mamma och pappa.

R. Har han inte?

T. Nae.

Pojken dar inne.
Jaha. Vad heter han?
Han heter — Pelle.

Hur gammal &r han?

T. vrélar fram motorljud och
kor med flygplanet.

T. pekar pa flygplanet.

Forskrackt.
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Nd han vill inte ha
det ndr han dr sa
dar stor.

R. Jamen, han &r ju tre &r

sa han/sa du.

Liten paus.
D4 ar han vil

inte stor? Va?

T. Det/
Jag sa fel
for han ar st/
fyra dr nu.

R: Du, Birgitta, talade om sjilvkinsla forut, och det dr klart
att ett barn kan ha en stark sjidlvkinsla utan att sprdket dr
starkt utvecklat — det hor ju till den innersta personligheten.
Och vi har ocksd mirkt att Freja hir, som inte dr s sprakligt
avancerad, hon dr mycket envis och vet vad hon vill. Men hon
kan aldrig variera sina argument, hon kan bara upprepa, om
och om igen, samma argument for att hidvda sin uppfattning.
Mot henne stdr d4 Embla med sin storre sprakliga formaga,
som hela tiden kan variera sina argument, och i en dialog,
faktiskt, g& sa langt att hon sjilv kan viga ge vika en liten bit
for att g& motpartens Onskningar till motes, for att kompro-
missa och sen nd fram till ett resultat. Ett bra exempel &r
dialogen diar Embla leker mot Ragnhild, som foérestiller en
katt, och diar Embla fors6ker argumentera med katten och
forsoker overtyga henne om att ’missen méste tvitta hinder-
na”. Den dialogen finns lite lingre fram i det har kapitlet, pd
s 167-168.

11 - Samtal, samvaro och sprik
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Perspektiv

B: 1 slutet av avsnittet som handlade om jagutveckling tog
du Ragnhild upp exemplet diar Embla vidgar sin sjélvkinsla
till att omfatta nya méjligheter genom spréket. Det exemplet
dr bra som brygga till det utvecklingspsykologiskt viktiga per-
spektivet och perspektivseendet. Det ror sig hdr om ett be-
grepp som tidcker mera, dr vidare, #n jagutvecklingen. Jagut-
veckling kan vi se som en aspekt, en viktig aspekt, av per-
spektivutveckling. Perspektivseende innebidr att man avldgs-
nar sig frdn ett egocentrerat forhéliningssitt till omgivningen,
att man arbetar sig ur olika slag av egocentrering. Man siger
ibland att férskolbarn dr pé olika sitt utpréglat egocentrerade.
De kan hélla sig till en sak 4t gdngen, nir de resonerar, men
har svart att ta in flera saker i tinkande och resonerande. De
har svart att ocksé varseblivningsmissigt se ur flera perspek-
tiv. Det sdger sig sjilvt, kanske, att i den m&n som man far
mojlighet att arbeta sig ur egocentrering kommer man att
ocksd se pa nytt sitt pd sig sjilv och sina mojligheter. Man kan
kanske se sig sjélv ur andras perspektiv och didrmed se andra
och nya mojligheter och begrinsningar. Brist p& perspektiv
kan man siga vara typisk fér barn i de &ldrar som dialog-
exemplen visar. Men om brist pa perspektiv dr typiskt for sma
barn sd &r det inte s att dialogen ddrmed skall befdsta den
egocentreringen. Tvirtom &r en av dialogens funktioner att
just vidga perspektiven, att bidra till att barn far méjlighet att
se sig sjdlva, andra minniskor och saker i omgivningen p& nya
sdtt.

R: Du menar att den vuxne dir kan ge sitt bidrag genom att
fora vidare?

B: Ja, genom samtal med barn kan den vuxne bidra till att
vidga barnets begreppssfir. Genom att den vuxne delar med
sig av sitt sitt att se vidgas barnets vérld. Jagutveckling och
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perspektivseende gér verkligen hand i hand och minga dialo-
ger visar ju, som vi tidigare talade om, hur den vuxne provo-
cerar barnet och hur barnet ifriga stir pé sig. Samtidigt inne-
biar de hidr provokationerna frdn den vuxnas sida att barnet
tvingas ta stéllning till andra méjligheter, andra tankbara 16s-
ningar p4 problemen tex. Barnet tvingas tinka utanfor sig
sjdlvt, tvingas se ur andras perspektiv.

Hair har vi genom de nya forskolorna fitt in en arbetsge-
menskap bland barnen som kanske kan bidra till perspektiv-
utveckling. Jag tinker p& syskongrupperna. Man kan se det s&
att barn som &r i olika 4ldrar, och inte minst nir de sprékligt
umgds med varann, verkligen tvingar fram nya synsitt pd ett
annat sitt 4n jimnariga barn gor. Aldre barn hjilper yngre
och fér insikt i de yngres reaktionsmonster, medan yngre barn
kan vidja till de dldres insikt och samtidigt dra nytta av de
storre barnens kunnande. Man fér naturligtvis inte se syskon-
grupper som ersittning fér vuxenkontakt. Hér har vuxna, och
det visar ju ocksd dialogerna, helt andra forutsittningar att
bidra till perspektivskiften och — utveckling.

R: Och det som sker i en kontakt mellan barn i olika dldrar
kan ju aldrig ske lika mdlmedvetet, det blir mera slumpmassigt.

B: Jo, det héaller jag med om.

R: Och det blir véldigt mycket beroende av de olika barnens
behov och kanske gruppens sammansittning. Man har ju
tittat pd det rent sprikligt ocksd for att se p4 de hir anpass-
ningarna jag talade om tidigare — ifall det verkligen &r s att
dldre barn ocksa gor alla de hir anpassningarna i forhéllande
till yngre. Och i princip s4 sdger man att nidr det 4r tvd 4rs
dldersskillnad sa kan det dldre barnet gora vissa anpassningar,
dvs fordndra spriket ndgot och se till att det vinder sig till det
mindre barnet med utrop och uppmirksamhetspdkallande
ord. Men det dir dr som sagt vildigt beroende utav hur vil de
hir barnen kdnner varandra. En jugoslavisk grupp pastar tex
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att det méste vara syskon for att det hir skall kunna bli riktigt
bra. Jag tror inte det i och for sig, men jag tror att det att man
lever i samma familj befrdmjar den hir saken. Dirfor att dd
far ju det dldre barnet en given roll i forhallande till sitt
syskon som vi sig forut nér vi talade om Embla och “’stor” och
“liten”, att hon identifierade sig med foréldrarna i férhallande
till sin lillebror. Och dér far ocks4 det édldre barnet lust att g&
in i den hir rollen och samspela med det yngre barnet och ta
vara pd det i olika situationer. Det dldre barnet behover
darfor inte f4 sin sjdalvkdnsla forstord. Medan i en lekgrupp s
ar det ofta s3 att man soker likar. Attleka tillsammans med en
yngre, det kénns lite fornedrande, man far inget ut av det. Det
ser man ju ocks4 i en familj dir ett dldre syskon kanske négon
gang leker med ett yngre. S fort det dldre syskonets kompis
dyker upp, si 4r kontakten mellan syskonen direkt bruten.
Och dir far man vil kanske vara forsiktig ocks& nar man vill
sorja for en sprikstimulans for yngre barn pd daghem genom
att 1ta de éldre barnen ta hand om de yngre. De dldre barnen
har ocksd behov som maéste tillgodoses. Dom far inte bara
utnyttjas, dom skall ocksé utvecklas. Dir ir den stora skillna-
den - som du sa en gang till mig nir vi diskuterade det hir -
mellan dldre barn och vuxna, att den vuxne har hela tiden
denna ansvarstagande och denna vdrdande och fostrande
uppgift gentemot barnet, medan de unga som utvecklas, de
mdste ha mycket tid och mojlighet till att sjdlva f& utvecklas
vidare. S4 man fir inte bara blanda en grupp barn i olika
dldrar och sen siga: ’Nu skoter det dér sig sjilvt.”

B: Nej. Umginget mellan barnen skéter inte sig sjélvt darfor
att man sdtter samman grupper med barn i olika aldrar. Ett
passivt férhallningssitt frin de vuxna 4r himmande for saval
de yngre som de dldre barnen. Kanske sirskilt for de ildre,
som d4 far ta p4 sig en vuxenroll som de inte klarar av och inte
skall ha. Diremot kan ju de dldre dra nytta av, ha gliddje av
for sin egen utveckling, att tvingas anpassa sitt sprék till yngre
barns forutsittningar att forstd. Men det 4r sjdlvklart att de
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ocksd madste f4 den stimulans som ligger i att samtala med
vuxna och barn som ir éldre 4n de sjilva. I valet mellan
aldershomogena och aldersheterogena grupper menar jag
dock att det ocksd sprékligt finns argument for de dldershete-
rogena grupperna. Nir det giller skolbarns sprakutveckling
har man ju inte medvetet velat satsa pd detta — hér &r &rs-
kursindelningarna ju legio.

R: Jaa, utom i B-skolor. Dir har dom ju upptéckt hur fint det
har fungerat med alla dldrar i samma rum.

B: Jo. B-skolorna har ju tidigt visat praktiska mojligheter av
det som nu bérjar tillimpas i forskolan, syskongrupper dar
barn genom umgénge ldr av varann.

R: Men ocks4 relativt jamndriga barn kan ge varandra sprak-
lig stimulans fastin p4 ett helt annat sitt 4n det som vi har
talat om tidigare. Man har undersokt barn i 2-4-&rsildern
som har lekt tillsammans, och dir &ldersskillnaden inte over-
stiger 1-1'/2 &r, och sett hur deras sprakliga kontakt dr. Och
dom har en lekkontakt och en spréklig kontakt pa en nivd som
inte s mycket ror innehdllet i vad dom siger som formen. Vi
kan tinka oss att Putte och Pelle héller p att leka med bilar
och si sidger Putte: ’Nu ska den backa.” Och da tar Pelle upp
det hir yttrandet och sdger: ”Den backa-packa, back, back,
back.” Sa fortsitter den forsta pojken “Tut-tut-tut”. Och s
tar den andra vid “Tut-tut-tut”. De leker med orden tillsam-
mans, och det dr en annan form utav sprikstimulans som
jdmndriga barn kan fa av varandra.

B: Jo, det hdller jag med om. I en del situationer stimulerar
sdkert jamndriga barn varandra bist, sirskilt de yngre. Att
man 'tat tag i tex en ramsa som ett annat barn paborjat och
bygger pd med egna rim. Det kan man se fina exempel pé i
barngrupper, och hiir kan kanske dldre barn verka fértryckan-
de och dirmed hindrande for spontanitet och infall. Hér far vi
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ocksé fina mojligheter till perspektivvidgande samsprak — nya
mojligheter uppticks nar man bygger p& andras inlédgg sa hir.

Det 4r s& mycket som sker vid perspektivutveckling. Man
lar sig se sig sjélv som skild frdn omgivningen, det dr en del av
jagutvecklingen. En annan viktig aspekt dr att man lir sig
skilja mellan fantasi och verklighet. Hir har vi en viktig bit av
verklighetsanpassningen. Fantasi 4r visentlig, liksom verklig-
hetsuppfattningen, men det 4dr ocksa viktigt i utvecklingen att
de bdda upplevelsesitten inte blandas samman. Fantasi dr en
utmirkt hjalp for verklighetsanpassning om fantasin blir
medveten. Det finns ett exempel bland dialogerna som visar
hur Tor arbetar med den hir fragan.

Tor 3 Gr 4'/2 mdnad leker med Ragnhild i dockskdpet.

Tor Kan man skruva
pd dom hir
kranarna? Dvs pd diskbédnken.

Ragnhild Jaa.
Men det hinder

ingenting.
T. Varfor?
Varfor hinder det
ingenting? T. skruvar.
R. Darfor att det inte Dréjande.
ar riktiga kranar
T. For ant/ T. stinger skdpdorrarna.
Ar det ldtsas-
kranar?
R. Ja a.
T. Jag vill ha riktiga Halvsjungande.

kranar pa den.
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B: "For att det ar ldtsaskranar?” bekriftar Tor frigande och
konstaterar sedan: "Jag vill ha riktiga kranar pd den.” Har
provar han att skilja mellan riktiga kranar och latsaskranar.
S&dant kommer ju in pd ett naturligt sétt nar barn symbolle-
ker ocksa.

R: Ocksd Embla ger ett vildigt fint exempel pd det i den
dialogen dir hon leker tillsammans med missen. Ragnhild ar
misse och Embla rycks med av leken. Men sa borjar missen bli
vildigt besvirlig och vill inte tvitta hinderna utan skall tvitta
fotterna i stéllet. och d& forsoker Embla f4 honom att tvitta
fotterna och hjilpa honom att tvitta dem i badkaret for att
det skall vara littare. Men sen avbryter hon sig plotsligt i
leken och sdger: "Men han ar ju ingen riktig katt!” —hontom
tappar “ldtsasrosten”, hon har ju haft sin lekrost’” tidigare,
men hon siger till Ragnhild med vanlig rost: ’Men han ir ju
ingen riktig katt.” “Ar han inte?” sidger Ragnhild. ”Vad dr
han d&?” — Han ir en ldtsaskatt.”’ Hon méste liksom avbryta
sig. Hon dr sd inne i leken sd hon méste avbryta sig och
komma till sig sjdlv igen och bli medveten om att det 4r ju inte
sa farligt det har for det “dr ju ingen riktig katt” i alla fall.

Embla 3 ar 1 mdn och Ragnhild leker med en plastkatt.

Embla Vad dr det for en E. tar den vita plastkatten.
liten busing?

Ragnhild Jaa.

E. Lille misse!
Std hir ett tag -
och inte busa!

R. Jag vill busa! Med forstilld rést, R. tar
. katten.
Miau. Paus.
Jag vill busa. Med forstalld rost, R. later

katten hoppa omkring.
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E. Na.
Nej.
Nimen du -
lilla Misse — tviitta Overtalande, langsamt.
hidnderna da.

R. Jag vill inte tvitta Léter katten hoppa ilsket.
hédnderna.
Jag vill tvitta fotterna.

E. Du kan tv/[tvitta
fotterna da.
Hir.
Halsljud.
D/du kan ligga/ligga E. stoppar ner kattens fotter i
sd med fotterna. badkaret.
Man kan std sd hira -
om du vill.
du Léng paus.
Men han dr ju ingen Med vanlig rost till R.
riktig katt.
R. Ar han inte?

Vad ir han d4a?

Embla Han dr en latsas-
katt — dh.

R. Jaha.

B: Just Embla som ju dr vilutvecklad, bdde sprékligt och
allmént, visar fina exempel p& perspektiv. Det exempel Du
tog hédr visar ju att hon kan skilja en l&tsasvirld frdn en
’riktig” varld. I andra exempel visar hon att hon kan sitta sig
in i tinkbarheter. Hon kan se ndgot tinkbart utifrdin nigot
konkret foreliggande. Exemplet som handlar om grinden &r
ett sddant. Det handlar om en grind med en tidnkt funktion att
hindra kor fran att g8 ut.
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Embla 2 dr 10 man leker med en lagdrd.
E. Vad ar det hir?
Ragnhild Det ér en grind.

E. Vi ska sdtta den E. stiller grinden framfor la-
diir? dugdrden.

Det kan du gora.
E. Sa att inte —
Paus, R. skrattar.
inte korna kan —
ga ut.

R: Forst vet Embla inte vad det ir, for det 4r en sdn hir
byggsats, som man kan gora en lagdrd av. Djuren &r redan
utplacerade, men sd tar hon upp den hér biten ur byggsatsen
och fragar: ’Vad dr det hdr?”’ Och da sdger Ragnhild: "Det ér
en grind” och d& sdger hon, med frigande tonfall: Vi ska
sitta den — ddr?” DA far hon det bekriftat, att det kan hon
gora. 'S4 att inte korna kan gd ut” sager hon da.

B: Sa att inte korna kan g& ut” - det dr alltsd en tidnkt
forhindrad handling. Det 4r ju ganska avancerat. Och det
vittnar om en hog grad av perspektivseende, som ju giller
hela personligheten, sdvil tankar som handlingar och kénslor,
forutom att det tar sig uttryck i spriket.

Begreppsutveckling och ordforrédd

R: Nagot som man vildigt ofta har diskuterat dr barns be-
greppsbildning och barns ordférrdd. Och dir finner man ofta
ganska naiva resonemang. T ex att om ett barn inte anvénder
ett ord pad ett siatt som ar fullt korrekt ur vuxensprékets



synpunkt s skulle det hir barnet inte vara moget. Det skulle
anviinda spriket som en papegoja, utan forstdelse av vad
ordet egentligen betyder. Ett sidant omdome visar att man
inte har forstatt hur sprakinlidrningen egentligen gdr till. Bar-
net plockar ju upp orden i vissa konkreta sammanhang och
dir maste de hinna ligga mirke till hur orden kiter tor att
kunna minnas dem och kanske ocksé forsoka att sjdlva uttala
dem. Till detta kommer att barnet ur det sammanhang dar
ordet yttras far forsoka sluta sig till betydelsen. Och det dr ju
kolossalt svart att gora detta bara med ledning av ett enstaka
fall. Och sen varenda ging barnet hor det hir ordet igen — i
den mén det di kommer ihdg ordformen — s kan det ligga
nya fakta till sitt faktaforrdd om det hir ordet och pa sa satt

ndrmar sig barnets uppfattning om ordets betydelse alltmer

den vuxne talarens. Jag tinkte ta ett exempel frin Ask, ndr




171

han leker med bilar. Han talar om att det hir 4r morfars bil,
och morfar dr ambulansforare. Och dd frdgar Sven honom
plotsligt "Men vad har du for yrke?” D4 tar Ask blixtsnabbt
upp det hdr nya ordet yrke och sitter det tom i en tédnkt
pluralform och sdger: "’Ja jag, jag har mdnga yrker jag.” Han
har ju inte en chans att kunna forstd vad det dir ordet yrke
betyder, ddrfor att satssammanhanget inte ger ndgot som helst
besked: ’Vad har du foér yrke?” Men det ir klart, han vill
vara duktig, s han har inte bara ett utan han har ménga
“yrker”. Om han sedan skulle anvinda det dar ordet i fel
betydelse ndgra dar senare sa dr det ju inte sd mirkligt. Han
har @nnu bara fatt den yttre formen och han har fatt ordet i en
mening, som gor att han ndgot s nér korrekt kan hantera det
rent formellt i en sats, men ndgon antydan om betydelsen ger
Svens mening inte. Ett annat exempel som visar hur barnet tar
fasta pd den betydelse som en rent konkret situation ger, det
ar historien med istapparna. Det dr ocksd Ask, och han har
placerat en docka hogst upp p& en gungstillning till en lek-
saksgunga. S8 ropar Sven och sédger: ’Ooh! Det ar livsfarligt
det ddr!” — “Det éar livsfarligt”, upprepar d& Ask och s&
kommer han ihdg: “Istappar dr ocksé livsfarligt.”” Och sen sé
vill man d& provocera Ask till att redogéra lite ndrmare for
det dédr, men det kan han inte. Han vet att om man gdr under
en istapp kan man f& den i huvet, men han kan inte vidare
utveckla det. Men det &r ju heller inte s& mérkligt. Han har
varit i den situationen att han vet vad en istapp ir, och att den
kan ramla ner, och att man kan f& den i huvet och att det
kallas for livsfarligt. Men vad livsfarligt egentligen dr, det har
han ju inte haft en chans att lidra just i det sammanhanget.

Ask 2 dar 6 mdn, Ragnhild och Sven leker med dockor och en
modellgunga.

Ragnhild Titta p& Klotte! Intensivt; dockan Kilotte sit-
ter p& gungstillningen.
Ask Mh. Sténar.

Han sitter.
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Sven Oj. Det &r livs-
farligt det dar.

A. Det ar livsfarligt.
Istappar dr ocksa
livsfarligt.

S. Ja det &r det.

A. Jaa.

S. Istappar ja.

Dom - ska man
inte g& under.

A. Nae.

S. Vad kan hdnda di?
Om man gar
under en istapp.

A. Dd/dad kan man

fa dom i huvet.
S. Och vad hiander d&?
A. Da hinder ingenting.

Skratt.

B: Det hir kan knytas an till det som inom utvecklingspsy-
kologin kallas for assimilation. Barn lar sig ord, de lir sig
etiketter och begrepp genom att assimilera. De suger pd
orden och provar dem sd hér i olika sammanséttningar och
sammanhang. Till en bérjan har de, som Du séger, inte en
chans att forstd ordet i hela dess vidd och hela dess begrepps-
bakgrund. Andé tar de orden till sig som nya och spannande
bitar av verkligheten, ndgot som man kan préva och anvénda.
Aven om det blir fel ur vuxensynpunkt, si provar de orden pd
olika sdtt. Att man lar sig nya ord och forsoker prova vad
orden stdr for gentemot vuxna eller andra barn 4r en viktig del
av begreppsutvecklingen. Andras reaktion p& de hér ’prov-
ningarna’ dr viktiga bekriftande svar.
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Det finns en annan typ av begrepp, de som har med
relationer att géra, och den skiljer sig ndgot frdn dem vi hittills
pratat om. Hér stdr barnen sjilva, som personer, i centrum for
en aktivitet och begreppen giller relationer till olika delar av
verkligheten. Barnet stér alltsd som aktivitetscentrum for en
verksamhet, tex lek. Det dr friga om begrepp som har med
tid och rum att gora, de liar en ndgot om hur man star sjalv i
forhdllande till sddant som 4r ovanfor, under, framfor eller
bakom, till hoger eller till vanster om en sjilv. Det slaget av
relationer, som begrepp, visar hur viktigt det dr att spréket
lars in tillsammans med aktiviteter man sjidlv utfér och att
man d4 utglr frén sig sjalv.

R: Det var det diar du pratade om forut att gester och kropps-
rorelser fir ackompanjera, man lever sig in konkret i den
situation man talar om och som kanske har intriffat ndgon
géng tidigare.

B: Jo visst. Det dr det slaget av begrepp man téanker pa nér
man ibland varnar for att barn kan ldra sig ord enbart som
etiketter, som absoluta snarare dn relationella foreteelser.
Om vi som exempel tar "till vdnster” som &r ett rumsligt
begrepp, sd ar det klart att om barnet felaktigt ldr sig att det
alltid ror sig om ndgot som dr pd en viss sida pd en gata, i
absolut mening, sd har det skett en felinldrning. Barnet har
lart sig ett relationsbegrepp som en absolut kategori. I dialo-
gerna finns bra exempel pa hur vuxna kan hjélpa till nér det
giller bildandet av rums- och tidsbegrepp. I forsta hand tén-
ker jag pd Embla i foljande exempel.

Embla 3 ar 5 mdn samtalar med Kenneth.

Embla  Fast -
vilka fina skor
jag har va?
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Kenneth Ja a.
Nir fick du dom?

E. Fast — det dar inte
mina.
Fast — d@h — Katarina dar
en liten flicka.

Fast hon har Med spiand och "'skrattig”
stora fotter. rost.
K. Ar det Katarinas skor?

Och hon dr mindre
an du och har lika
stora fotter som du. E. skrattar.

E. Nej — hon har — ganska
stora fotter.

Jaha.
Inte sa stora.

Bru/

m s @R

Hon har stora
fotter fast hon
dar liten.

K. Ja a.

B: Att det dr Embla som far bidra med exemplet hir ar ingen
tillfallighet. Vi talade tidigare om perspektiv som uttryck for
barns allménna utveckling. Embla visar ménga exempel pa
vidgade perspektiv som har med begrepp och relationsut-
veckling att gora. Just hir finns ménga ganska komplicerade
relationer. Tex en liten flicka som dndd kan ha stora fotter.
Hir kommer inte bara en utan tvd relationer in, niar Kenneth
sdger: ”Ar det Katarinas skor? Och hon &r mindre 4n du och
har lika stora fotter som du?” Embla svarar: ”’Nej, hon har
ganska stora fotter” och visar att hon forstatt den 1dnga me-



175

ningen med “mindre dn” och lika”. Har dr den sprdkliga
dialogen mycket illustrativ ndr det giller barns relationsfor-
stdelse och hur vuxna kan gripa in, dven ndr det ror sig om
forhallandevis komplicerade saker.

R: Och den dir begreppsprovningen du pratade om, den sker
ju standigt, t o m nér barnet sé att sdga mest talar for sig sjélv,
parallellt med leken. Dir har vi ett exempel till med Ask.

Ask 2 dar 7 man leker med modellbilar och pratar med Ragn-
hild och for sig sjalv.

Ask Nu ska dom hdr
tva bilarna dka in
i garaget. A. lyfter garaget.

Ragnhild Dom hir tva
bilarna?

Mm.
Bigge tva?
Mm.
Jaha.

> @ > # »

Forst den dir A. tar forst den réda bilen
in dit.

Och forst den och sedan den vita.

hdr - sen.

R. Och forst den har
sen.

A. Jaa a.

R: Nir barnet ackompanjerar sin egen lek och provar be-
grepp pa det hir sittet s& blir det inte egentligen ndgon
provning utan bara en Ovning, en trining av det som barnet
redan kan. Men foralldel, man kan ju korrigera sig sjdlv om
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man vet lite mer 4n vad man ger uttryck for ndr man formule-
rar sig forsta gdngen, som den ddr danska fyradrige pojken
som l&g och pratade for sig sjdlv ndr han skulle somna och sa:
Lille hand, lille h&nder — nej — lille h&nd, smd hander.” Han
horde att det var tokigt och rittade sig.

B: Javisst, genom att lyssna pd sig sjdlv. Det 4r ju en sorts
dialog det ocksa!

R: Men egentligen kan man séga att den hir begreppsprov-
ningen, den blir effektivare i dialog. For att i samtal med
vuxna mdste ju barnet skédrpa sig for att nd fram. Och dar kan
den vuxne gora vildigt mycket for att provocera. Jag tinker
tex pd exemplet med Ask och Opeln.

Ask 2 ar 8 mdn och Sven leker med modellbilar.

Sven  Var dr Opeln
nénstans da?

A. Dar dir stdr A. pekar vilt.
den.

S. Var dr den?

A. Dir borta star
den.

S. Har?

A. Nej.
Den star langt
darborta.

S. Var dir borta?
Har framfor mig?

A. Nej.
Bakom dig.

S. Jaha.
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A. Dar star den.

S. Dir ja.

R: Ocksé i en dialog dir barn ska beskriva vad som hénder
eller berdtta ndgonting, s& blir det den hir begreppsprovning-
en och den hir skidrpningen, just darfor att dom har en dhora-
re. Som tex niar Ask talar om bandspelaren som stdr pa
golvet. Han pekar pa ndlen, som ger utslag for roststyrkan,
och sdger: "Han ror sig! Titta han ror sig, han rér sig!”” Och
sen pekar han pé spolarna: ’Det snurrar av sig sjélv.”

Ask 2 ér 6 man samtalar med Ake.

A. sitter sig framfér band-
spelaren som stdr pa golvet.

Ask Titta. Viskande.
Han ror sig.
Tittaltitt! A. pekar pé den rorliga na-
Han ror sig. len pd bandspelaren.
Han ror sig.
Den ror sig. Ake skrattar.

Ake Den ror sig nédr du
sdger det serdu.

A. Jaa a.
Ja.

Det snurrar av sig A. pekar p4 spolarna som
sjalv. g4r runt.

A. Ja.

A. Den dar.
Den dir/dom dar
snurrar. Pekar pd spolarna.

A. Mm.

12 - Samual, samvaro och sprak




178

R: Och sen liter Ask sin nalle sl kullerbytta: — Tirta pa
nalle vad han gor!”, siger han da till den vuxne, "Han slar
kullerbytta. Och han titzar.”

Ask 2 dr 6 madn leker med sin nalle och pratar med Ake.

Ask Titta pd Nalle, vad A. tar Nalle och sldnger ho-
han gor. nom pa golvet.

ke  Ja titta.
Han slar kullerbytta.
Sl&r han kullerbytta?

Hahi. Skrattar.
Haha, han slar Skrattande.
kullerbytta.

Hi.

Ha.

> > >

A. Varfor gor han det?

A. Titta. A. ldgger sig framfor band-
Han tittar ocksé. spelaren med nallen bredvid
och tittar pd utslagsmétaren.

A. Ja, tittar Nalle. Viskande.

B: Och hir ar det friga om aktiviter som ju 4r s viktigt. Det
finns ett annat exempel som passar fint hidr. Det dr nidr Tor
dels fér tillfille att tillsammans med Kenneth (den vuxne)
prova begrepp som har med pd, under och vid att géra och
samtidigt far laborera med, plocka med de hir stolarna, sing-
arna och 6vriga saker som han leker med. Jag tolkar det s,
att Tor hér ocksé i dialogen kommer fram till ett f6r honom
nytt begrepp — smébarnssingen. Han upprepar ordet och
Ragnhild bekriftar: ” Ar det smabarnssing det hiir?” Tor sva-
rar: “Ja, det dr smdbarnssingen.” Hir har han, som jag for-
stdr det, kommit fram till ett anvindbart begrepp.
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R: Det ar ju mojligt att det dr ett nytt begrepp, men erfaren-
heten har Tor i bakgrunden, darfor att dom har en s&n héar
véningssdng hemma och lillebror far ligga dar nere, déarfor att
lillebror 4r minst, och han sjilv fér ligga overst, darfor att han
ar den stora pojken. Fast det 4r ju inte alls sdkert att dom
sjdlva har anvént ordet smdbarnssingen nan glng tidigare.

B: Nej, han ar ju lite osdker pd uttrycket och provar det
ndgra gdnger mot Ragnhild. Han fir da bekriftat att det 4r ett
riktigt, ett lampligt uttryck som han anviénder sig av. Han fari
den hir dialogen alltsd dels tillfille att laborera med foremal
och §va relationerna, dels chansen att prova sig fram till nya
uttryck.

Tor 3 dr 5 madn, Kenneth och Ragnhild leker i dockskapet.

Tor S/stolar brukar ju T. plockar bort en stol frdn
inte std i singar. véningssingen som star i
badrummet.

Kenneth Nie.
T. Nde.

K. Stolar brukar inte
std p4 sdngar.

T. Dom brukar std
pd golv i stillet.
Sa dar ligger man T. plockar bort lilldockan
inte — som R. lagt pd en dorr.

pa dorren.

K. Var ligger
man di?

T. Dar pa singarna.
Jag ska bara T. tar ut vaningssidngen och

lagga in henne lagger lilldockan pa under-

i/i/pd lilla sdngen sangen.
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dir — 0h — smabarns-
sdngen.
Smadbarnssingen.
For det dar ska/

Ragnhild Ar det smabarns- R. pekar p4 undersingen.
sdng det dar?

T. Jaa.
Dar dr sma-
barnssingen.

R: Nar vi talar om det hir med begreppen si skulle jag
vildigt gérna vilja ga vidare till att tala om definitioner. Och
for att barn skall kunna definiera ett ord, alltsd sprakligt sett
Voversitta’ ordet, tala om vad ordet betyder, och pa sa sitt
skilja det frdn alla andra ord, - tex sdga att en barnvagn det ar
en 1d4da med fyra hjul och ett handtag och en sufflett, som man
kor smd barn i - for att kunna gora det, s& maste dom ju forst
ha identifierat det foremal som det 4r frdgan om att definiera.
Det dr ju vildigt jobbigt i borjan att ldra sig att identifiera och
sdrskilja, att sdtta rdtta beteckningar pd allting man ser. Det
har vi ménga fina exempel pd hos Freja.

Freja 2 ar 9 man och Ragnhild leker med plastdjur.

Freja Titta hér dr en — en hast. F. tar vargen.

Ragnhild Nie.

F. Jo.

R. Nej
En varg ar det.

F. Dir dr en hdst. Med hog spid ton; tar en ko.
Ne;j.

Titta!
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Den har juver.
Vad ar det da?

F. Han bajsar.

Nej den bajsar inte.
Den har ett juver dir,
som man far mjolk ur.
Det dr en ko.

F. Titta har dr en hdast. F. tar en hjort.

R. En hjort dr det.
En fin hjort.

F. Det har dr en gris. Grisen framfor stian.

R: Frejasitter och plockar med en massa leksaksdjur och ska
forsoka tala om vad det ar for ndgra. Det ar alltsd leksaker
som hon inte har sett forut, s hon &r inte riktigt sdker, utan
hon maste bara lita till sin kunskap om dom hér sakerna — det
ar ingen som har lart henne det pa forhand. S4 tar hon upp en
varg och sdger: Titta har 4r en hdst.” DA far hon veta att det
dr det inte, det 4r en varg. Sen tar hon en ko och upprepar
Har 4r en hdst”. Och da far hon veta att den har juver, si det
ar inte en hést. Och d& vet hon givetvis inte vad juver dr, men
— darfor att man pekar pa juvret sd gar hon emot och siger att
“"Han bajsar”’. Men sen gir hon vidare och tar en hjort och
sdger att det ocksé dr en hist, och sen till slut far hon tag pd en
gris och dir kan hon klara det allts, den kdnner hon igen:
“Det dr en gris.” Och sen far hon se en liten bjorn, och den
klarar hon ocksa: ’Det hir ar en nalle. Den lilla nallen.” Och
sd tar hon upp lodjuret och klarar det, for dom har sjilva en
katt. S& dir har hon missat i ndgra fall och klarat i ndgra fall
att identifiera och sitta ritt beteckning. Och detta &r s att
sdga forsta steget. Men for att kunna definiera miste man ju
veta ndgot om tingen och deras egenskaper. Och det &r ju
Freja inne pa hir nédr hon ska karakterisera kon med juvret.
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Hur ska jag kunna kdnna igen att det hir dr en ko? Och da
kan man ta fasta pa olika saker, olika egenskaper; naturligtvis
hur saker och ting ser ut men ocksa héllfasthet och annat. Déar
har vi fina exempel frdn Embla, som det hir, ddr man talar om
nédgonting som inte gick sonder darfor att det var av plast.

Embla 2 dr 10 mdn samtalar med mamma.

Mamma Det var ju

Embla

E.
M.

bra att det var plast,
for da gick den inte
sonder.

Nej det var ju
en tur.
Det var ju bra.

Kan inte/kan inte
plast gd sonder?

Nja.

Vad ar det som
kan g8 sonder d&?

Porslin och glas.

Jaa.

Léngsamt, sméskrattande.

R: Och likasd en annan géng — det kommer &nnu mera spon-
tant — s blir Embla tillfrdgad om lillebror inte tvittar sig sjalv
om morgnarna och hoppar upp i tvittstdllet med ett glatt
“’hej!”. Men det protesterar hon mot. D4 frdgar Ragnhild:
T4l han inte vatten?”’

Embla 3 dr 4 mdn samtalar med Ragnhild.

Ragnhild T4l han inte vatten?

Embla

Ni
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Det tdl inte
handfatet.

R. T4l inte handfatet det?

Varfor det da?
E. skrattar tyst.

Vilket konstigt handfat.

E. Den tal/ det tdl
inte att — man s/
ih — hoppar i det.

R. Ni visst. Det kan
spricka kanske?

E. Mumlar nigot.

R. Ar det darfor
Ola inte hoppar
1 handfatet s4.

E. Ahi.

Det gér inte jag

heller. Sméskrattande.
R. Na.

R: Och du, Birgitta, var inne pd det hdr forut ocksd med
tingen och deras egenskaper och anvédndning nir vi talade om
Embla och grinden. Hon frdgade ”Vad ar det hdar?” och fick
svaret "Det dr en grind” — och genast visste hon vad man kan
ha en grind till. Och det ar forutsittningen for att man skall
kunna gora en sdn hir definition. Ndr man sedan vet tillrdck-
ligt mycket om tingen omkring sig for att kunna klassificera
och definiera s méste man kunna jimféra dem inboérdes. Och
det har vi ocksé& exempel pd, &terigen Embla, ndr hon talar om
en flicka som heter Ann-Katrin och inte riktigt vet vad hon
ska kalla henne for, om hon skall kallas for ’tant” eller
“flicka”. Och Embla loser problemet genom att jamfora hen-
ne med en annan tondrsflicka.
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Embla 3 dar samtalar med Ragnhild.

Ragnhild Vem har du fatt -
den hir lilla - dockan av? Flickdockan?

Embla  Av Ann/en tant/en tant
som he/
en flicka som het/
som brukar vakta mig,
ndr min mamma gdr bort -
och hon heter Ann-Katrin.

R. Ann-Katrin.
En flicka?
E. Jaha.
R. En liten flicka da,

som dr fyra 4r?

E. Nd hon/hon dr stor.
Hon dr som Ylva ungefir.

R. Som Ylva ungefir?
Jaha.
S4 dir - femton, sexton
ar da?

E. Ja.

R. Jaha.

R: Och dirifrdn kommer vi da till de verkliga definitionerna.
Vi har tex Ask som stdr pa sig nir det dr friga om ett bord.
Annine tar fram ett leksaksbord och frigar: ’Vad kan det hdr
va? Ar det en bil?”” D4 siger han: ’Nej det ir ett bord.” Och
efter replikviaxling ger Ask en definition av vad ett bord ar.
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Ask 2 ar 6 mdn. Annine och Sven leker med dockmdébler.

Annine Vad kan det dir va? Pekar pé ett bord.
Ar det en bil?

Ask Na.
De e ett bord.

A. Nej det dr en bil.

Ask Nej bord.
Det dar visst bord.

A. Jaha.

Ask A det hir bordet,
det dr bord.

Sven. Hur ser man att det

ar ett bord da?

Ask Det — har/det har
pinnar pad sig.

S. Jaha.
Ask. Da ett bord.
A. Jaha.

B: Det hir tycker jag dr ett bra exempel pé att barn lir sig
begrepp som innebir definitioner genom att assimilera olika
exempel, p& bord som hdr. Ask lar sig genom att prova och fa
mojlighet att se det som dr gemensamt f6ér de olika exemplen.

R: Ja han tar ju ett bord till och siger: ’A, det hdr bordet det
dr bord.”

Forst har vi identifikationen, sen har vi jamforelsen, da vi
dels ser vilka foremal som ir lika, kan sdttas i samma klass,
dels vilka som é&r olika och inte hor till samma klass — som
bilen och bordet i exemplet. Och en annan definition, det &r
juldefinitionen” som Tor gor ndr de héller pd att oppna
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adventskalendern. Tor sdger att man inte ska oppna alla luc-
korna. ’Varfor inte det?”” frdgar Sven. "Jo det ska man nar
det blir jul ska man oppna alla”, sdger Tor. Och d& frgar
Sven: ’Nir dgr det jul d4?” och Tor ger da ett slags funktionell
definition.

Tor 3 dr 6 mdnader pratar med Sven om sin adventskalender.

Sven

Tor

S.
T.

Hur lidnge ska

du 6ppna den

dér lu/kalendern
da?

Man ska inte

oppna alla i alla fall.

Ska man inte
Oppna alla?

Nie.
Varfor inte det?

Jo det ska man
ndr det blir jul
ska man dppna
alla.

Jaha.
Niér dr det jul
da?

Nir man har tant fyra ljus.
Jaha.

Och du far — presenter
av mig.

R: Vi har dnnu ett fint exempel pa definition. Det dr Embla
som sitter med nappen i munnen, och d& skall Ragnhild
forsoka vidja till henne — for att fa henne att ta ut nappen.
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Embla 3 dr 1 mdn samtalar med Ragnhild och mamma.

Ragnhild Det dr bara stora flickor
som inte har napp, som E. fnissar.
laser bocker.
Sdna dir stora skol-
flickor.
Som du borjar bli
nu, nir du gdr pé
daghem.

Embla  Nej men — jag/jag dr inte
skolflicka for/ for
jag gar inte i skolan.

R. Ja men, ir det inte
en - slags skola i
alla fall?
E. Naaa. Skrattande.
R. Inte det?
E. Hada. Viskande.

Mamma Vad ska man kalla
dig for slags flicka

da? Smackar (tar troligen ut
. nappen).
E. Daghemsflicka.
R. Ser du! Berémmande ton.

R: Embla utgér allts3 fr&n ordet skolflicka och bildar ett nytt
ord efter monster av det. Skolflicka, det kallas man ndr man
gér i skolan, vad ska man d& kallas ndr man gar pd daghem?
Jo ddr kommer hon med l6sningen: Daghemsflicka. Ganska
avancerat, eller hur?

B: Ja, det dr avancerat pa flera sitt. Hon kommer med ett
uttryck som dr en kombination av tidigare erfarenheter. Hon
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uttrycker ocksd en del av sig sjdlv, genom att hon ser sig sjalv
utifrdn. Ndgon ser henne som daghemsflicka — hon kan alltsd
kalla sig sjéalv for daghemsflicka. Ett uttryck for jagutveckling
som hér gar hand i hand med begreppsutvecklingen.

R: Och jag tror att just sdna hir provocerande fragor kan ldra
barn att védnja sig vid att tdnka efter. Jag vet en liten fyradring
ddr mamman sa till henne s hdr: ”Du allra sotaste lilla flicka
pa hela jorden.” Och déa svarade flickan ”"Du kan inte veta om
jag ar den sotaste pd hela jorden for du har inte sett alla
flickor. Men du tycker om mig.” Alltsd denna véldigt sakliga
instéllning och samtidigt medvetenhet om vad det 4r som gor
att man sédger sdna har — logiskt sett oriktiga — saker.

Barns lek och sprak

B: S skall vi d& samtala om vuxnas roll i barns lek och hur
ett sddant deltagande kan vara sprakutvecklande och person-
lighetsutvecklande.

Vi har diskuterat begreppsutveckling, jagutveckling och
perspektiv. Allt detta hinger samman, har vi ocks4 sagt. Sjalv
tycker jag att det hinger samman pd s& sidtt att man ser
helheten sé tydligt uttryckt i just leken. Jag ser det s8 att leken
ar barnets viktigaste verksamhet, sarskilt under forskoldren.
Barnen skaffar sig da erfarenheter och bearbetar sina erfa-
renheter i leken. Man skulle kunna sdga att leken 4r ett av de
viktigaste redskapen for barnet att assimilera verkligheten och
att ackommodera till mera effektiva sitt att forstd och hands-
kas med den. Eftersom leken enligt mitt synsatt dr sd viktig,
ser jag det ocksd som vésentligt att vuxna gar in i barns lek och
att man i leken handlar tillsammans, alltsd har samhandlingar
ocksd i leken. Det dr tyvirr inte s vanligt. Ofta ser vuxna
leken som barnets speciella privilegium och drar slutsatsen att
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man inte skall ldgga sig i den, inte stora den. Men om vi ser
leken som barnets viktigaste verksamhet — inte minst for
sprdkutvecklingen — sd méste vi ocksd inse att den vuxne dr
viktig for barnet ocksa i leken.

R: Och barnets lek dr ocksd viktig for den vuxne. Det 4r ju
forst dar som den vuxne har chansen att riktigt forstd hur
barnet fungerar, tdnker och upplever verkligheten. Det 4r dér
man kan komma varandra riktigt ndra. S& det 4r den vuxne
som ldr av barnet i leken. Och sen far barnet ocksé en riktiga-
re syn pd den vuxne som en medménniska, ndr man far vara
tillsammans i leken. For gdr den vuxne bara i vuxenvérlden
och ser sin roll som den som ska hjélpa, styra, leda och utstaka
grdnser, sd fir barnen en skev instdllning.

Till en borjan kanske dom tycker att det dr behagligt med
en som hjdlper dom och stdder dom, men alltmer kommer
dom i opposition, i ett oppositionellt forhéllande till den vux-
ne, som dé representerar det rigida, det reglerande, det som
aldrig kan dndras. Och hela instédllningen till vuxenvérlden
méste ju fargas av det hidr och - som jag tror — bdadda for
pubertetskriser.

B: Jag tror att du har ritt i det. Nér vi talar om dialog betonar
vi ofta att den méste vara en i s& hog grad jamstilld relation
som det dr mojligt. I leken kan vi ju verkligen fi en i det
nidrmaste jamstilld relation. Det innebir inte, att den vuxne
svér sig fri frdn sitt ansvar eller sin erfarenhet och kunskap,
bara att hon tilliter sig att g4 in i barnets verksamheter, tex i
rolleken, med sig sjéalv och ddrmed lidttar ndgot pd sina vuxen-
krav pé sig sjélv.

R: Och det 4r klart att ensamleken ocksd har sin funktion.
Barn har en ensamlek som de ackompanjerar med spréket.
Det har vi ett exempel pé hir, didr Tor leker med en docka och
smésjunger till:
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Tor 2 Gr 10 mdnader badar en docka.

Tor Tarav/tar av — hi — T. undersoker dockan.
byxor.
Kld av hal
Tar av och tar av och Sjungande, latsas ta av
tar av, tar av. dockan kldderna genom
att gora smd gester med

Nu ska hon duscha.

Nu ska hon bada.

Nu ska hon ti/

Kan hon inte sitta

hdr i det hir badkaret?
Hon inte sitta det?

Kan bara ligga det.
Duscha b/

Duscha d|

Duscha duscha duscha -

duscha duscha duscha duscha. Paus, T. stonar. T. forsoker
hénga upp duschen.

fingrarna.

R: Och hir dr det en liten rolig sak att ldgga mirke till. Nar
man inte kan utféra ndgonting i leken, s& kan man ta till
spriket i stillet, s& att spréket far ersédtta verkligheten. Han
ska duscha dockan och han har inget vatten. D4 sidger Tor:
”Duscha duscha duscha duscha...” och sd dr den saken klar.
A andra sidan tror jag att minga av de hir sakerna, som
barnen har for sig, har de fatt ldra sig av de vuxna. Det dr barn
som har lekt med vuxna som gor s& hir. For det finns vissa
konventioner om hur man gor nidr man leker. Man har tex
kranljud for sig ndr man vrider pé en kran. S& att det dr svért
att sdga vad som &r spontant frdn barnets sida och vad som &ar
en lektradition. Och sen sdger du att manga vuxna har svért
for att leka med barn — men det finns ju dndd vissa yttre
former som underlittar. Tex om man ritar tillsammans ndr
man leker och pratar. Vi har ett vildigt fint exempel p& nir
Sven leker tillsammans med Freja pd det hir sittet. D& har
Sven just ritat en gunghist, och Freja har sjalv en gunghést, s3
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hon dr strax med pé noterna. Sa foljer ett fint vixelspel mellan
Sven och Freja dédr Sven i bild och sprik tolkar vad Freja
sdger.

Freja 2 ar 10 man ritar och pratar tillsammans med Sven.

Freja  Har ar en liten gung/

liten rod/ F. rodfirgar gunghistens hu-

vud.
Sven Mm.

F. Lite roda honom.
En l/lite mun.

S. Han ska ha en liten
mun ja.
Och sd dr han rod. .
Liten paus.
Ska han ha ett - Dréjande.
F. Ogon.
S. Ett 6gon. S. ritar ett 6ga pa gunghis-
Ett 6ga ja. ten.
F. Och dir ocksd, bakom. Dvs. F. vill att S. skall rita ett
. Oga pa andra sidan av pappe-
P4 andra sidan ska han ret — histen syns namligen i
ha ett 6ga? profil.
F. Mm.

R: Det har visat sig just vid de hir barndialogerna, att har det
varit barn som har varit svdra att engagera i gemensam lek
och man d& har ritat och sen pratat, s har det gatt jattefint.
Dir ér vi inne pé det hir igen som du talar om: det méste vara
ndnting man gor, ndgot konkret, dar hela kroppen ar med, dér
man &r engagerad, och sd kan man knyta spriket till det.

B: Ja, det tror jag. Sarskilt niar det giller lek och alldeles
sirskilt i rolleken. Det dr ju viktigt att barn far gora saker
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tillsammans med andra, och ibland kan det vara betydelsefulit
att man far kli sig i en annan roll ndr man gor det. Jag tycker
att det dr ndgot av rollek som Freja leker med Kenneth i en av
dialogerna. En vanlig frdga dr vad man kan gora for att
stimulera barnsprak. I stillet for att specialtrdna symptomet
pé tex en sen sprdkutveckling, talet, kan man se en mojlighet i
leken. Har har Kenneth och Freja lekgemenskap kring doc-
korna. Kenneth dr hir ganska ihirdig och forsoker provocera
Freja samtidigt som han knyter an till vad hon sidger. Det
vdcker hennes initiativ i den hér leksituationen. Annars ar det
ratt vanligt att just Freja kopplar av och talar om annat dn den
vuxne forsoker stimulera henne till. Har ar hon intresserad.

Freja 3 ar 2 man och Kenneth leker i dockskdpet.

Kenneth ”Jag vill inte ha nin Kenneth tar pojkdockan.
mat’’ sdger pojken. K. skakar pd huvudet.

Freja Jo hon vill.
Jo han dr sa torstig.

K. Ja. Viskande.
’Men nén tat/
Nén mat vill jag inte ha.
Bara dricka” siager
pojken.

F. Nej hon vill ha/
Han vill ha lite mat.

K. ’Nd jag vill inte”
sdger han.

F. Han far ldna lite mat F. siitter ner pojkdockan vid
av henne. koksbordet.

”Vill inte!”

Joo, det far du.

f'”

N4 jag vill inte.” Iisket.
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F. Fa/ Viskande.
Fa lite av henne. F. ger skeden till pojkdockan
Hon ger hennes sked i (bédgge dockorna sitter vid
koksbordet).
munnen.

Oj vad gott det/
Vad sa du?

F. Hon ger hennes mun.

R: Det hidr kan ocksé vara ndt som Freja kdnner igen frdn sin
egen vardag. Vi kan jamfora med flickan Embla. Nir hon var
betydligt mycket mindre &n vad Freja dr hir sd lekte hon och
pappan med dockorna och s& foreslog pappa plotsligt att
dockan skulle tvdtta hiret, ndgot som Embla sjilv tyckte
mycket illa om att gora. Och di sade Embla med “’dockans
rost’”’: ”Vill inte tvétta haret.”

B: Visst. Det star klart att Freja inte kan gé in i rolleken pa
samma sitt som Embla. Hon ger alltsd inte alltid direkta svar i
dockans mun utan talar om honom i stéllet: "Nej. Han vill ha
lite mat.” And4 dr det ett sdtt féor henne att hélla intresset
levande, och frdgan 4r om hon inte pé ett lite outvecklat sétt
dnda leker rollek. Nista steg kan bli att hon tar dockans roll
tydligare.

R: Ja. Och det kan man se ndr man gér till inspelningen efter,
bara 14 dar senare. D& har hon tagit ett steg ldngre. Dir
skriker hon och anldgger dockans (’béabisens’) rost — det ar
vargen som ir ute och jagar diverse leksaker — ’Oj jag blir
radd!’ sa bibisen” — hon har till och med anforingsverb! Men
dir har vi en viktig sak i rolleken: dér ingér ju dels detta att
man talar i direkt anforing, dvs man skall vara vederbérande,
sdga Jag blir radd”, tala i forsta person, inte i tredje person
“han’’; dels skall man dramatisera, dvs ha vederborandes rost.
Det markerar di ofta barnet, liksom den vuxne, genom att

13 - Samtal, samvaro och sprik
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ldgga an en ndgot annan rost. Men i borjan ar det dir forvir-
rande for barnet, och Freja, i just den hir dialogen, hon klarar
inte att samordna de hir tvd sakerna, utan i borjan s& pratar
hon i tredje person om katten Sixten som blir rdidd. Och d&
sdger hon Han blir ocksd livrddd” — men dir star det i
hogermarginalen ’skriker géllt och utdraget”, dvs hon anlig-
ger kattens — hdr skrdmda — rost fastdn hon talar i tredje
person, om katten. Hon anldgger rosten utan att sdga "’Jag blir
radd”.

Freja 3 ar 2 madn, Ragnhild och Sven leker med djur och
dockor.

Ragnhild Vargen gér till Sixten.

Freja Jaa.
Han blir ocksa livradd. F. skriker gillt och utdraget.
Miau.

R. Vem d&?

Blir Sixten livradd?

Sven. Ar det Sixten som &r
rddd nu for vargen?
F. Hoppa han och gommer Kéngurun goms under doc-
— gick under. kan Ulrikas ben.
"Oj jag blir radd” Giillt; F. stoppar in ocksi
sa biibisen. lilldockan under Ulrikas ben.

Vill ocksd vara under.
Oj dom géommer sig
under/ — hdr under.

F. skjuter in Ulrika, alla
smadockorna och kdngurun

under stora soffan.

R: Men lite langre fram, nir Freja ar 3 r och 4 ménader, s
har vi ett exempel pd en annan dialog, dar hon klarar den déir
rostforandringen. Forst &r hon kommentatorn som talar om
leksakerna, och hon talar dd& med. normal rost — hon tar
flickdockans mossa och sidger: ”’Och den hir d&. Den.” Men
sen anlidgger hon flickdockans rost, hon latsas, att flickdockan
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blir irriterad over att Freja har tagit hennes mossa, och sédger
’Jag vill ha min mossa dir!” — med gill och pipig rost. Och
sen gdr hon over till tredje person igen och lagger mossan
bredvid flickdockan och ér sig sjdlv och sdger ’Hans mossas™.
S& dar har hon klarat den hér véaxlingen mellan att berédtta om
ndgonting och vara ndgon annan. Hon har alltsd tva roller i
den hir dialogen: dels 4r hon sig sjélv, dels dr hon dockan som
vill ha sin mossa:

Freja 3 ar 4 man.

Freja Dom ska maste ligga F. haller i kastruller.
nanstans.

Ragnhild Var ska dom ligga

tycker du?
F. Ska ligga dar pa. F. ligger dem pa det runda
bordet i koket.
Paus.
Och den har da! F. tar flickdockans mossa.
Den. Med pipi F. ligger d
s . . ed pipig rost; F. ligger den
Jag thl"ha min i singen bredvid flickdockan.
mossa dar.”’

Dar dr hans maossas.

B: Ja, den hir sekvensen visar Frejas lekutveckling i dialo-
gerna. Det dr ocksd mycket mojligt att utvecklingen har sti-
mulerats av de hidr dramatiseringarna, diar hon sjilv till en
borjan inte riktigt kan ta pé sig en roll.

R: Ja. Och dir skulle jag vilja ta upp en sak som vi inte &nnu
har varit inne pd i vr diskussion hir, och det 4r hur den vuxne
ldr barnet. Vi har varit inne p4 att man skall tala om ’hir” och
nu’’ och att barnet miste mogna for att tala om s&nt som har
hént tidigare. Men d& fridgar man sig: hur sker den hdr mog-
naden? Hur skall barn plétsligt kunna ldra sig att tala om
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ndgot som har hdnt tidigare? Och det ser ut som om de vuxna
hir hade en alldeles sirskild roll. Embla ar vildigt tidig i det
hdr avseendet och hon far mycket hjélp av sina forédldrar. Vi
kan faktiskt i inspelningarna i viss man folja hur det har gétt
till. Vi har ndgra exempel ddr Embla talar om en baby Martin
som hon har besokt, och det dterkommer vid flera inspelning-
ar. Och av de exemplen forstdr man att det har varit s, att nir
hon har varit och hilsat p&4 baby Martin s& har hon fatt gora
vissa saker, hon har fatt bdra honom och hon har fatt klappa
honom. Och samtidigt har man talat i véldigt dramatiska
ordalag om det hiar medan det skett. ”Ja titta en sdn rar liten
baby! Vad han dr rar! Och Embla du ska f& bdra honom. Ja du
far bdara honom. - Ja ska du klappa Martin?”’ — Och sen nir
man har kommit hem igen, s& har man pratat med Embla om
det som hédnde: Ja kommer du ihdg” — det var en vanlig
inledningsfras just hos Emblas fordldrar. ”Kommer du ihdg?”
— ”Ja kommer du ih&g ndr du var hos Martin? Vad fick du
gora med Martin? Ja du fick bdra honom.” Nir man sen
traffar tredje person tar man upp det hér igen — Embla far
vara med och berdtta om det. Hon kédnner di redan igen
historien om besoket hos Martin, berittelsens ordalydelse gor
att hon vet vad det ar frdga om. Det var ju samma ord som
knots till den konkreta situationen och darfor f&r hon ome-
delbart associationen till den. Hon vet meddetsamma vad det
ar frdga om, for det dr samma sprakliga uttryck. Och d kan
hon ocksd svara i den hir dialogen infor den forbluffade
tredje parten, som undrar hur en liten unge som inte ens &r
tvd &r kan borja tala om nénting som hinde tidigare. Och hon
till och med gdr s langt att hon sjélv tar initiativet till att
beritta. Plotsligt, ndr hon leker med sin mamma sé &r det en
liten docka som de haller pd med, och i och med att Embla tar
den hiér lilla dockan och biar den, kommer sjdlva bédrandet
henne att tdnka pd situationen nir hon bar Martin, och d&
sdger hon till mamman: ”’G& Martin!”” Men mamman ar forst
inte med riktigt, hon sdger ”"Martin?” - de kdnner nimligen
flera Martin. ”Ja baby Martin, ja” sdger mamman sen. “Ja
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Embla nér vi var hos baby Martin. Vad fick du géra med
Martin d4?” — ”Béra” svarar hon d4. Och sen si sdger hon
”Klappa Martin”, och sa klappar hon sig sjdlv pd huvudet och
s& skriker hon som en baby. Hon 4dr med och beréttar tillsam-
mans med mamman. Men detta berdttande har forberetts,
dels genom att man tidigare har rekapitulerat hindelsen, tro-
ligen manga gdnger, i ungefir samma ordalag, dels genom
att man, nér det hir verkligen intriffade, omedelbart knot det
till ett sprdk, som sen kunde framkalla minnesbilder hos
Embla. S& det dr alltsa ett medvetet beteende hos fordldrarna.
Dom hjélper barnet, inte bara till ett sprik i nuet utan ocksa
till att med hjalp av vissa precisa, exakta formuleringar ater-
kalla vissa minnen.

B: Hir tror jag att dialogen i storsta allmédnhet, kanske spe-
ciellt lekdialogen mellan vuxna och barn, ir betydelsefull nar
det giller att f& barnen att utveckla tids- och rumsperspektiv
som vi talade om nér det géillde begreppsutvecklingen. Det 4r
ju det som hiander med Embla hir. Hon far allts4 hjilp av sina
fordldrar att dven i leken atererinra sig hdndelser som intrif-
fat, ndgot som Embla varit med om. Man kan leka utifrén den
hér situationen dédr hon béar Martin. S& blir det ganska natur-
ligt att vidga tidsperspektivet p4 s sitt att man ocksd pratar
om vad som skall hdnda. Vad man ofta kan se hos barn som ar
sent utvecklade - inte enbart sprékligt utan allmént kognitivt
— dr deras hammade tids- och rumsuppfattning.

Man kan di fi forestdllningen att barnen ifrdga aldrig
egentligen fatt hjalp att reda ut vad tid och rum &dr. Att man
ofta har forslat dem som paket, frdn plats till plats, och att
man sédllan har kommenterat vad som skall handa, vart man
skall &ka och hur 1ang tid det kan ta. P4 sin hojd ett ’Nu gor vi
det” och sé& sker “’det”, och barnet far ingen grund for att
forstd vad som hiander. Allting bara sker — oberoende av vad
de sjdlva vill men ocksd utan deras insikt i vad som skall
hédnda.
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R: Och dir kommer spraket och tryggheten in ocksd. Ett
barn som har varit vant vid att man alltid talar om vad man
skall gora, nér det barnet blir lite dldre s& kan det trostas av att
man talar om att i morgon sd skall jag 8ka till stan och d&
kommer tant Anna och passar dig vet du, men sen kommer
jag hem ganska snart. Och genom spréket dr de forberedda pé
vad som skall hinda och det ger dem en trygghet och en
stabilitet, och dom ger sig inte 6ver, for dom ver. Och sen si
ser dom - i och med att man troget uppfyller det som man har
utfist — s ser dom att det stimmer.

B: Jo, genom spréket fir ju barn ocksd tillfille att delta i
sjdlva planerandet, tex pa si sétt att de kan tinka omkring
det: “Jaha, i morgon kommer mormor” eller Efter dagis i
dag s& skall vi g& och handla.” Genom att berétta fér barn,
tex pd morgonen, vad som skall hdnda, ges barn chansen att
sjdlva forbereda sig. Dessutom (och genom detta) bidrar man
till deras mojligheter att utveckla tids- och rumsbegrepp. Un-
der dagen kan de hir planeringarna komma in som bearbet-
ningar i leken.

R: Dom far sjilva planera sin virld.

B: Ja, det giller ju tid och rum som inte dr ndrvarande. Det
dr inte ’hdr” och ’nu”’ utan ’da” eller ’sedan’ och det ror sig
om andra platser dn "hdr”. Det dr kring sddana situationer
som barn gérna borjar dramatisera och leka, om de fér chan-
sen.
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Test- och traningsmaterial

Reynell, J, Developmental language scales, svensk standardisering -77.
Sprékskalor omfattande aldrarna 1-6 Ar.

Epstein—Eichen-Marklund-Landberg, Impressivt test, 6 deltest, Hodabs
forlag, Mirsta.

Traningsmtrl for tridning av visuell och auditiv perception se *’Sprogmangler
hos bgrn”. (Epstein).

D.L.M. Developmental learning materials. Hodabs forlag. Mirsta (omfat-
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Samtal,
samvaro, sprak

Spréaket ar grunden till var manskliga utveckling. Hur fods spraket hos ¢
barnet? Hur vidareutvecklas det och blir det verktyg som gor det mdj
ménniskor att bli delaktiga av tankar och kunskaper?

I Samtal, samvaro, sprak beskriver sprakforskare, pedagoger och psy!
barnets vig till ett sprak. I boken finns méinga exempel pa barns dve
sprakforsok och vardagliga dialoger. Boken kan darfor bidra till att ge ¢
medvetenhet och kinslighet for barns sprak och sprakutveckling. Somli
fods horselskadade. En del har talsvarigheter. Nagra avsnitt beror dess
sprakutveckling.

Samtal, samvaro, sprak ir den sjitte delen i serien Arbetsplan for for
Boken har utarbetats inom socialstyrelsen i samarbete med ldrare in
skolan och universiteten. Den vinder sig framst till férskolepersonal ¢
dldrar. Men ocksa till alla studerande som ir intresserade av att fordji
kunskaper om barns sprak.

LiberForlag | i ISBN
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