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The topic of this study is to generate knowledge about children’s understanding
of graphical symbols. These forms of knowledge are prevalent in contemporary
societies, for example, in the form of letters, numbers, road signs, maps, and
computer icons. More specifically, in this thesis is scrutinized in detail how
children develop symbolic skills and how this can be supported through
educational activities. The theoretical basis of the study is variation theory
(Marton & Tsui, 2004). This theory conceptualizes learning in terms of
differentiation and integration. Two empirical studies are reported. The first is
about two children, Olle and Lasse, who both are in the age span four to five
years. How these children handle graphical symbols in the form of producing
signs that they put up in their homes are followed over time. Hence, the
children’s own make and use of symbols in their everyday life are studied. In the
second empirical study, the findings from the first study and theoretical insight
from variation theory are orchestrated in a preschool center with two teachers
and twelve children, to see if these principles can be functional in supporting
children’s development of symbolic understanding. Both studies are based on
video data. The findings are that a particular pattern of variation entitled,
‘contrast’ is functional in developing such insight, while another pattern of
variation entitled, ‘induction’ is not. In addition, meta-communication is argued
to be important not only for the researcher to gain access to the child’s
understanding but also to the child’s development as such. The theoretical
distinction made by Vygotsky between ‘pseudo concepts’ and ‘concepts (proper)’
is used to discuss the findings.
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Forord

Barn ir ett folk och de bor i ett frimmande land. 84 lyder inledningsorden till en
visa skriven av Beppe Wolgers och tonsatt av Olle Adolphsson. Vi har alla varit
barn och levt i detta land. Titeln ”Det gatfulla folket” ger en vink om att vuxna
kanske inte alltid f6rstar hur barn ser pa virlden. Ndgonstans pa vigen limnar vi
barndomens land. Mojligen finns det kvar inom oss och kanhinda har vi bara
glémt hur det var. Jag vill med dessa rader framféra en hyllning till barn i allmin-
het och till de barn i synnerhet som latit mig utforska detta land. Att f4 en inblick
1 och dela barns virld 4r det mest spinnande och fascinerande som finns. Jag vill
tacka barnens forildrar som generdst 6ppnat dorren till sina hem och till den f6r-
skola jag samarbetat med f6r det stora engagemang och arbete de lagt ner.

Arbetet med denna avhandling har inneburit ett f6rdjupat och nira samarbete
med ett stort antal personer som jag nu vill tacka. Frimst vill jag tacka min
huvudhandledare professor Niklas Pramling fér utmirkt vigledning och fint
samarbete. Det har alltid varit ett sant ndje att utbyta tankar och idéer med
honom. Jag kunde inte énskat mig bittre. Professor Ingrid Pramling Samuelsson,
bitridande handledare, uppmuntrade mig till att botja forska. Hennes outsinliga
nyfikenhet pa barns virld har varit ett smorjmedel som fort arbetet stindigt
framadt. Att fa ta del av hennes gedigna kunskaper om sma barns lirande har varit
en ynnest. Lektor Elisabeth Mellgren, ocksd bitrddande handledare, har generdst
delat med sig av sitt kunnande och guidat mig i symbolernas virld. Vara samtal
om barns symbolskapande har varit mycket givande och utvecklande. Jag vill
ocksa framféra ett varmt tack till professor emeritus Ference Marton. Det har
varit en stor f6rman att fi experthandledning inom variationsteorin av honom.
Han har ocksa foljt och stottat mig under arbetets gang samt bidragit med virde-
fulla insatser i samband med mittseminariet. Vid Linnéuniversitetet har docent
Per Lindqvist som lokal handledare hela tiden funnits vid min sida. Hans dérr har
alltid stitt 6ppen och han har noggrant och kritiskt granskat arbetet.

Docent Carin Roos synliggjorde vid planeringsseminariet moéjliga vigval i
avhandlingen pd ett fortjanstfullt sitt. Jag har ocksa haft god hjilp av professor
Anna Sparrman som pa slutseminariet gjorde en noggrann genomlysning av
texten. Hon bidrog ocksa till att skillnader mellan vira teoretiska perspektiv blev
framtridande. Tusen tack.



Fragor som dykt upp under processen har blivit féremal for diskussioner vid
olika kollegier. Jag vill rikta ett varmt tack till alla som ingar i CUL:s forskarskola,
Barn- och ungdomspedagogiska kollegiet, Variationsteoretiska kollegiet samt
Barn- och barndomskollegiet (BBK) vid Linnéuniversitetet. En stor inspirations-
killa har funnits i BBK-arna och medresenirerna mellan Kalmar och Géteborg:
Anette Emilsson, Lotta Bjervds, Marianne Dahl och Helena Ackesjé. Med pa
resorna har ocksa funnits Anna-Carin Bredmar. Vissa méten sitter varma spar.
Anna-Carin 4r en sann vdn som jag virdesitter hogt. Manga andra arbets-
kamrater, vinner och intresserade har list, nyfiket frigat och stottat hela vigen
fram. Tack till er alla.

For utformning av texten har jag flera att tacka. En klippa 1 allt vad
texthantering heter dr Lisbetth Soderberg som bidragit till layouten. Tom Gagner
har varit behjilplig med teknisk support. Fér 6versittning av de engelska texterna
star Susan Canali. Ett sdrskilt tack till Gunilla Sax och Lise-Lotte Norstrom som
med stor entusiasm tog sig an att sprakgranska respektive korrekturlidsa mitt
arbete. Jag vill dven framféra ett stort tack till Linnéuniversitetet som gjort det
moijligt f6r mig att genomféra CUL:s forskarutbildning.

De som alltid stitt vid min sida 4r min man Peter och vira séner David och
Viktor. En sista tanke skinks till Elna och Harald samt Mirta och Nils som inte
finns hos mig lingre men som visade mig vigen och tog varsamt min hand i sin i

utforskandet av barndomens land.

Kalmar 1 oktober 2013

Maria Magnusson



Kapitel 1. Inledning

En dag under sensommaren 2006 fick jag av en ren tillfillighet syn pa en
vilkomstskylt som var uppsatt i entrén till huset dir Olles familj bor. Det ir en
familj som jag kdnner vil. Skylten férestillde ett hus med ett f6nster, en dérr och
en skorsten ur vilken det stiger upp rok. Intill sjdlva huset stod féljande text,
dikterad av Olle 4 ar och nedskriven av hans pappa: Va@lkonmen farmor och farfar bit

pd semester. Farfar far ta med sig snus om han vill.

Bild 1.1. Olles vilkomstskylt till sina farforaldrar.

Skylten kommunicerade ett tydligt budskap till en given mottagare vilket vickte
en nyfikenhet hos mig, en nyfikenhet som troligen bottnar i mina tidiga erfaren-
heter som forskollirare och som forilder. Jag beslot mig for att skriva ett brev till
Olle. Och svaret pa mitt brev lit inte dréja. Mitt férsta brev fran Olle inneholl en
ritning av en rymdraket med nummer 67 samt en instruktion om hur man bygger
en sidan. Brevet var skrivet av Olles mamma och avslutades med féljande rader:
Du ser siikert var elden sprutar ut ocksa. Hilsningar Olle.
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SKYLTA MED KUNSKAP

Bild 1.2. Olles férsta brev som innehéller en ritning av en rymdraket med nr 67.

Brevvixlingen blev inledningen till gemensamma aktiviteter dir Olle och jag kom
att dela ett gemensamt intresse for att kommunicera med grafiska symboler.
Dokumentationen av Olles aktiviteter med symboler och nya utmaningar var
ndgot som vixte fram under tiden mellan Olle, forildrarna (mest Olles mamma)
och mig som vin och som forskare. I processen vixlade Olle och jag mellan att
vara den som var den drivande.

Det som kom att leda fram till sjilva tillblivelsen av denna studie var en skylt
som Olle, ett halvar senare, illustrerat och fist upp pa toalettdérren i sitt hem.
Skylten visade en bild pa tvd diagonalt korslagda streck, ett kryss, éver en
minniska. Som upplysning till sin skylt berdttade Olle att nagra i familjen varit
sjuka och ddrfér fick man inte anvinda toaletten eftersom man kunde bli smittad.
Niégra méinader senare kom en bekant och visade tvé skyltar £6r mig som hennes
son Lasse, 5 dr, hade gjort. Hon kinde vil till mitt intresse f6r barns teckningar
med skrift och ville av detta skdl visa och diskutera bilderna med mig. Lasses
skylt forestillde, i likhet med Olles, en skylt med tva diagonalt korslagda streck
Over en minniska. Lasses forilder berittade att skylten suttit fasttejpad pa dérren
till Lasses rum. Enligt Lasse betydde skylten att inga smébarn, som hans
lillasyster, fick komma in i hans rum nir skylten satt pa dérren. Att de bada
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KAPITEL 1

barnen oberoende av varandra skapat liknande skyltar dir de hanterade en kon-
ventionell symbol som ett kryss for férbud bidrog till att finga mitt intresse. Att
det dessutom var 1) barn i de yngre dren 2) som pa egen hand skapat skyltar i sin
hemmilj6 3) f6r ett speciellt syfte och 4) som har en mening, gjorde saken dnnu
mer intressant. Intressant i bemirkelsen att det handlar om hur barn sjilva
nirmar sig skrift och handskas med konventionella grafiska symboler i sin

vardag,.

Att torsta skyltar — en kommunikativ utmaning

Ovanstiaende hindelser ir férmodligen inte unika dér barn i sin hemmiljé provar
att sjilvstindigt hantera grafiska symboler f6r att kommunicera med sin omgiv-
ning. Vi lever i ett kommunikationssamhille dir vi dagligen exponeras for
externa representationer i olika former, som exempelvis viderlekssymboler,
vigskyltar, texter, ikoner pa Internet, noter, bokstiver, siffror, kartor, logotyper
och grafer f6r att bara nimna ndgra (Tolchinsky, 2007). Alla dessa olika former
av representationer och representationella system, det som vi i dagligt tal brukar
tala om som symboler eller tecken, dr en del av vir textkultur och genomsyrar de
flesta sociala aktiviteter fran det att vi féds. Mot denna bakgrund ter det sig san-
nolikt att barn ocksa har mdnga idéer om de symboler de ser omkring sig som de
térséker tolka och skapa mening med. Att ta del av hela processen, dir barnets
torstdelse skapas och uttrycks med konventionella grafiska symboler kan bidra till
att utveckla insikter om hur barn forstar detta innehdll. Dessa insikter kan bland
annat bidra till att lirare i forskolan kan utveckla ett innehdll om vad barn ska lidra
om (strdvansmal) samt utveckla redskap om hur man kan stédja deras lirande om
symbolers funktioner i en verksamhet f6r yngre aldrar.

Externa representationssystem dr centrala kunskapsformer f6r vért samhille
och for vart sitt att skapa och kommunicera kunskaper. De utgér viktiga redskap
med vilka vi lir oss om var omvirld (DeLoache, 2004; Silj6, 2012). Av detta skil
forvintar vi oss att barn 1 var kultur ska boérja hantera flera olika
symboler/system redan under sina forsta levnadsir, vilket ocksd barn gor
(DeLoache, 1991). En viktig aspekt dr emellertid att barn av idag lever i ett sam-
hille dir vi hanterar en stérre mangfald av externa representationer 4n nagonsin
tidigare (DeLoache, 2004). Ett av dessa representationssystem ar skrift, som ér en
artificiell (dvs. kulturell) form av kommunikation dir tal kopplas till fysiska
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tecken. Denna korrespondens mellan talat sprak och visuella tecken kan uppratt-
héllas pa manga sitt och genom skilda tekniker (Siljo, 2005). Ett sitt dr att
anvinda sig av bildskrift eller piktografi, en teknik som de bada pojkarna i
exemplet ovan hanterar i sina produktioner av skyltar. I sin framstéllning anvin-
der de sig av ett specifikt tecken i form av ett kryss, en konventionell symbol for
att ndgot inte ar tillitet (f6rbud), i kombination med en ritad bild som forestiller
en minniska. Férdelen med just denna teknik 4r att vi kan f6rstd varandras skrift
oavsett vilket sprak vi talar. Bildskrift som teknik anvinds i synnerhet pa trafik-
skyltar och andra skyltar som t.ex. nédutgingar. Andra tekniker som man kan
anvinda sig av dr tecken for hela ord eller stavelser, eller alfabeten, eller en
blandning av dessa skilda tekniker. Manga barn som vixer upp i en skriftspriklig
kultur borjar spontant kommunicera med olika skriftspriakssystem (Kress, 1997,
2000). De blandar ofta flera olika uttryckssitt som firg, bilder och text for att
kommunicera. Deras visuella representationer liknar i mangt och mycket webb-
design/multimedia och benimns med ett annat begrepp for multimodala (Kress,
1997).

For att vi som individer ska kunna kommunicera aktivt behdver vi behirska
ett flertal olika symbolsystem. Dirfér kan vi inte heller se dessa skilda tekniker av
skrift som mer eller mindre utvecklade i férhallande till alfabetet som endast ér en
teknik f6r skrift (Silj6, 2005). Andra tekniker man kan anvinda sig av dr ”bilder,
tecken for hela ord eller stavelser, eller alfabeten, och man kan blanda alla dessa
system” (ibid., s. 111). Varje skriftsystem har sina utmirkande drag och sin logik.
Skilda tekniker av skrift dr svara att virdera i jimforelse med varandra da de
bygger pa helt olika traditioner i olika kulturer och samhillen. Oavsett vilka
representationella system som individen behdver lira sig forefaller det vara av
betydelse att barnet under sin uppvixt bekantar sig med dessa, vilket inte ar
ndgon trivial liroprocess (Siljo, 2005, 2012). For alla representationer och system
tycks den stora utmaningen bestd i att lira sig hur tecken dr relaterade till sin
referens, dvs. vad tecknet stir f6r och att man behirskar denna koppling.

Det handlar inte bara om att lira sig en teknik utan “det dr en ganska
krivande virld av kommunikation med en rik uppsittning av formella och in-
formella regler f6r hur man uttrycker sig” (Siljo, 2005, s. 119). Nir Silj6 talar om
en krivande virld av kommunikation idr det inte begrinsat till den alfabetiska
skriften utan omfattar olika former av skrift. Det inbegriper dven en teknik dir
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KAPITEL 1

man blandar bilder och symboler som Lasse och Olle gor. Foljaktligen tycks det
som om det handlar alltmer om att socialiseras in i en textkultur som férutsitter
kunnande om hur man anvinder tecken i sociala sammanhang. En kompetent
deltagare kan t.ex. urskilja nir firg och form representerar en innebérd, som
exempelvis i férbudsskyltar eller om det endast handlar om en utsmyckning.
Genom att i forskning studera hur yngre barn handskas med grafiska
symboler i form av skyltar kan ny kunskap skapas om hur man kan ge barn goda
forutsittningar att lidra sig att skapa och tolka dessa. Dirmed blir det intressant
att studera hur grafiska symboler ter sig ur den lirandes perspektiv, att studera
hut barnen skapar och talar om de specifika symboler som de uttrycker. I ett vidare
perspektiv innebir det att bidra till att lirare i forskolan kan utveckla ett inne-
hallsomrade, en didaktik f6r yngre barns lirande grundat i férskolans historia och
tradition, vad vi kan kalla forskoledidaktik. Forskolan har av tradition arbetat
med olika innehall som integrerats i teman (Doverborg & Pramling, 1988; Thulin,
2011). Krav lyfts dock idag pa foérskolan att utveckla olika innehall att strdva mot.
Det 6vergripande syftet dr att understka de i studien deltagande barnens
utveckling av symbolférstielse, vad som vallar dem svérigheter och hur man

pedagogiskt kan stétta deras lirande.

Avhandlingens disposition och avgransningar

Denna avhandling bestar av tva delstudier. Innan de bada studierna presenteras
ges en introduktion och bakgrund till studien i sin helhet. I inledningen gors till att
bétja med en beskrivning av det aktuella problemomradet dér barns lirande i re-
lation till grafiska symboler lyfts fram.

Teoretisk inramning, syfte och fragestillningar omfattas av kapitel 2. I kapitlet redo-
visas val av lirandeteori ddr variationsteorin utgdr den teoretiska utgangspunkten
tor avhandlingen. Direfter foljer en forklaring av de variationsteoretiska begrepp
som dr centrala for arbetet och dataanalysen. Anvindning av metakommuni-
kation ses i denna studie som ett komplement till variationsteorin. Likasa
presenteras en forklaringsmodell for att forstd och kunna tala om grafiska
symboler i termer av externa representationer och system. Det 1 sin tur leder fram
till studiens syfte och dess preciserade fragestillningar. Avhandlingens veten-
skapliga bidrag skrivs fram tillsammans med ambitionen med studien i ett vidare
perspektiv.
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I kapitel 3 introduceras #digare forskning som ir relaterad till lirandets inne-
hallsliga aspekt. Forskning om yngre barns symbolfdrstielse utifrin ett kognitivt
perspektiv presenteras. Kapitlet innehaller 4ven en presentation av aktuell forsk-
ning utifrin andra teoretiska perspektiv i relation till barns egna idéer om och
agerande med grafiska symboler. Forskning av barns bilskapande i férskolan
diskuteras. Kapitlet avslutas med en presentation av studier om forskolebarns
lirande som belyser vikten av variation.

Metod £6r avhandlingens tva studier presenteras i kapitel 4. Den forsta studien
inbegriper tva barns egna symbolproduktioner i hemmiljé. Den andra studien
bygger vidate pd den férsta studiens resultat och omfattar tolv barn i dlders-
spannet 4-6 ar. Tva ldrare i forskolan star for det pedagogiska genomférande som
dger rum i férskolan. Férutom en Gversiktlig redogdrelse av studiens utformning,
metod och analys ges en &versiktstabell av studien 1 sin helhet. Detta kapitel
innehaller dven en mer utforlig besktivning av utformningen av de bada delstu-
dierna. Frigor om den lirandes perspektiv och etik diskuteras. Kapitlet avslutas
med en kritisk metoddiskussion samt resonemang om studiens kunskapsansprak.

Resultaten av den forsta studien bebandlas 1 kapitel 5 och 6. I de bada kapitlen ges
exempel pd hur tva barn, Lasse (5 ar) och Olle (4 ar), skapar och talar om de
skyltar som de producerar. Kapitlet avslutas med att f6ra ett samtal om de tanke-
gangar som finns for fortsatt forskning och som pekar ut hur denna studie kan
utvecklas vidare genom en andra studie.

Resultatet av den andra studien hanteras 1 kapitel 7. Direfter illustreras i detta
kapitel tre kvalitativt skilda sitt av hur de deltagande barnen forstar de konven-
tionella symboler som hanteras. De tva moénster av variation som sitts i spel
exemplifieras.

Vygotskijs teori om pseudobegrepp ger en tolkningsram 4t resultatet och
presenteras i kapitel 8. Dirtill ges en beskrivning av hur symbolforstielse vixer
fram och vidgas. Vilka férutsittningar som ligger till grund fOr att stotta denna
process beskrivs vidare i termer av monster av vatiation och en viss form av
metakommunikation.

Slutligen, i &onklusioner 1 kapitel 9 lyfts avhandlingens viktigaste bidrag fram
och en diskussion fors utifrin de gemensamma teman och monster som fram-
kommer i avhandlingens tva studier. Resonemanget fors utifrin vad studiens
resultat kan tillf6ra 1 form av didaktiska implikationer 1 kapitel 10.
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Kapitel 2. Teoretiska utgangspunkter

I detta kapitel beskrivs de teoretiska utgingspunkter som studien vilar pd.
Direfter beskrivs den teoretiska begreppsapparat som har anvints for att
analysera och forstd data. Kapitlet avslutas med syfte och fragestillningar.

Externa representationer

I denna avhandling studeras barns lirande av konventionella grafiska symboler.
For att kunna analysera symboler behovs ett analytiskt sprak for att f6rstd och
tala om dessa fenomen. Tolchinsky (2007, 2003) erbjuder en forklaringsmodell
dir hon identifierar och definierar tre viktiga egenskaper som karaktiriserar det
hon benimner ”externa representationer”. I inledningen nimndes olika former
av externa representationer sisom vadetlekssymboler, vigskyltar, texter, ikoner
pa Internet, noter, bokstiver, siffror, kartor, logotyper och grafer. Inom dessa
representationer finns sliktskap dven om det mellan dessa finns bide skillnader
och likheter. Genom att kartldgga likheter och skillnader kan en vidare och rikare
forstaelse for externa representationer ges. Representationer kan grafiskt se
vildigt olika ut vid en jimfdrelse, t.ex. om man jamfor ordet addition med plus-
tecknet (+) som betyder samma sak (Tolchinsky, 2007). En annan skillnad ar att
externa representationer refererar till skilda omriden som exempelvis noter som
representerar toner och melodi medan skrift dr en representation fér sprak.
Samtidigt finns en likhet mellan dessa bada representationer da skrift i form av
bokstiver (grafem) delar specifikt med noter att de symboliserar ljud till skillnad
mot t.ex. en viderlekssymbol som stir f6r en mening eller inneb6érd. En del av
dessa representationer har ocksa med tiden blivit konventionella. De bildar egna
system som styrs av normer och regler. Andra ér unika i sin utformning och har
uppfunnits f6r att 16sa ett visst problem eller representera ett visst innehall. Men
genom att vi anvinder oss av konventionella symboler som vi dr Gverens om,
som t.ex. skrivtecknet f6r addition eller alfabetets bokstavstecken blir det ocksa

funktionellt i kommunikation med andra manniskor. Forutom de skillnader som
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nidmnts finns ocksa likheter. De likheter som externa representationssystem delar
kan beskrivas utifrin tre viktiga karaktiristiska egenskaper (Tolchinsky, 2007):

1) Tvasidighet
2) Avsiktlighet
3) Bestindighet

Forst av allt har externa representationer en #isidighet, vad Tolchinsky (2007)
med referens till Sebeok (1996, s. 34) bendmner ’double face”. Det betyder att de
bidde dr ndgot i sig sjilva, objekt, samtidigt som de representerar nagot.
Exempelvis, siffror dr bade blick- eller blyerts pd ett papper samtidigt som de
kan anvindas till att referera till skilda kvantiteter. Det handlar om att forsta att
saker inte bara dr saker i sig sjilva. Att nagot kan std for (dvs. representera) nagot
annat dr i sig centralt 1 savil lek som for att skriva och lidsa. Exempelvis kan
barnet 1 leken ha en intention att en pinne inte bara ir en pinne, ett objekt, utan
kan ocksd vara en hist, dvs. pinnen symboliserar en hist samtidigt som den 4r ett
objekt, ett smalt foremal av trd, en pinne (Vygotskij, 1933/19606).

Den andra egenskapen handlar om awsiktlighet. Representationer utvecklas
genom avsiktliga minskliga handlingar. Tolchinsky (2007) hinvisar till Pierce
(1935/1966) som inkluderar tolkarens betydelse i sammanhanget. Tolchinsky
forklarar att det alltid finns en bestimd avsikt hos aktéren i skapandet av en
symbol. Denna avsikt 4r alltid sann f6r den som skapar, men kan tolkas av andra
pa olika sitt. Externa representationer maste dirfér avsiktligt produceras for att
symbolisera vad de symboliserar. Samtidigt kan, som skrivs ovan, ett objekt vilket
som helst férvandlas till en symbol eller symbolisk handling som i exemplet med
barnet i leken som latsas att pinnen ér en hist.

Den tredje egenskapen som Tolchinsky (2007) tar upp ar bestindighet. Externa
representationer kan sigas ha en materiell/fysisk bestindighet tll skillnad mot
det verbala spraket som édr flyktigt. Talet som dr kopplat till hir och nu-
situationer ér borta i samma andetag som vi har sagt nigot medan externa repre-
sentationer dr bestiende genom tid och rum och kan separeras frin producenten
och situationen.

Dessa karaktiristika hos externa representationer innebir att de spelar en
viktig roll f6r individer, institutioner och samhillen f6r att bygga upp och ta del
av och ocksa for att bira kunskaper vidare (Silj6, 2005, 2012).
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Vad som beskrivits ovan kan jimféras med Del.oache (2004), vars forskning
foreliggande studie relaterar till samt bygger vidare pd i viss man, och hennes
definition av symbol och vad som utmirker symboler. Del.oache utgir frin ett
kognitivt perspektiv och har en inriktning mot barns tidiga symboliska utveck-
ling. Forskningsfokus dr riktat mot att forsta hur yngre barn kan ta till sig infor-
mation och hantera symboliska artefakter som exempelvis bilder/foton, modeller
och kopior av objekt. Hennes definition av symbol ir att ’a symbol is something
that someone intends to represent something other and itself” (ibid., s 66). Forst
av allt pekar begreppet someone ut minniskan som unik f6r omradet. For det
andra stir represent £6r att symboler representerar, de betecknar, de dr om nagot.
”They are not merely associated with their referents” (ibid., s.67). Den négot
oklara termen something other hinvisar till f6regiende begrepp represent och innebir
att praktiskt taget vad som helst kan anvindas for att representera nigot annat.
Intention anger att vara om ndgot och innebidr enligt DeLooache att vara avsiktligt

skapat av nagon for ett bestimt mal.

Symboler — avgransning och precisering

I den empiriska och teoretiska litteraturen som refereras till i denna studie
anvinds ett antal olika benimningar pa vad man studerar. Till viss del
forekommer en del Overlappningar av dessa termer frin olika forsknings-
traditioner. Tolchinsky (2007) som féretrider ett kognitivpsykologiskt perspektiv
och studerat vad barn vet om bokstiver och siffror innan de far formell under-
visning, anvinder “externa representationer” som en samlingsbeteckning dar
bokstiver och siffror utgér exempel. Termen implicerar en kontrast till ”interna
(mentala) representationer” 1 enlighet med den kognitiv-psykologiska utgangs-
punkt hon och dven DeLoche m.fl. har. For att undvika denna dikotomi mellan
yttre och inre som man strivar efter att gra inom variationsteorin kommer jag
inte att anvinda denna term annat dn ndr jag refererar till de forskare som sjilva
anvinder denna benimning. Vad Tolchinsky refererar till som externa represen-
tationer ligger vildigt nira ett sociokulturellt begrepp som kulturella redskap som
(2005, 2012) for att begreppsliggéra hur minniskor bygger upp,

brukas av Silj6
bevarar och genererar kunskaper vidare till nidstkommande generationer.
Exempel pa kulturella redskap ir symboler som anvinds som budbirare. Dessa
ir tecken som dr avsedda att kommunicera mening med, de 4r inte avbildningar
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av nagot. Betydelsen finns inte i likhet med hur en ikonisk avbildning fungerar,
tecknet miste tillskrivas en inneb6rd. Det kan jimféras med hur Selander och
Kress (2010), som foretrider ett didaktiskt och socialsemiotiskt perspektiv som
bl.a. innebir att studera hur tecken skapas i ett socialt sammanhang. Aven de talar
om tecken som representationer och inte som avbildningar av ndgot. Utifran
ovanstiende beskrivning férekommer séledes olika bendmningar fér vad man
studerar utifrin det forskningsintresse man har.

I denna studie kommer jag dock att anvinda begreppet “grafiska symbolet”.
En distinktion for att definiera vad som hir avses med symbol ir att sirskilja
symbol frin tecken pa det sitt som Dewey (2008) gor: Tecken forstis som natut-
liga tecken som indikerar nigot, t.ex. indikerar r6k att det férmodligen brinner
medan ett artificiellt, dvs. kulturellt, tecken i Deweys termer dr en symbol, vilket
ir en representation enligt en kulturell dverenskommelse, ett redskap att kom-
municera och tinka med. Med termen grafiska symboler menas i detta arbete att
de har en tvisidighet, dr avsiktliga och bestindiga (se Tolchinsky, 2007) samt
grafiska 1 den betydelsen att de dr skrivna, ritade eller malade.

Skyltarna som barnen hanterar innehaller savil avbildande moment som
symboler. Det jag fokuserar pd i denna studie 4r den symboliska funktionen, hur
barn urskiljer och forstar grafiska symboler. I texten kommer ibland enbart ordet
symbol att anvindas istillet f6r hela termen grafisk symbol.

Tidigare forskning om hur barn utvecklar forstaelse f6r symboler presenteras i
nista kapitel. Narmast gbrs en presentation av en ldrandeteori, vatiationsteotin

som utgdr studiens teoretiska ramverk med tilligg av metakommunikation.

Variationsteori — ett sitt att studera lirande och skapa
goda forutsittningar for lirande

Variationsteorin dr en teori som betonar relationen mellan lirandets innehdll och
den lirande (Marton & Tsui 2004; Pang & Marton, 2013, Runesson, 1999, 20006).
Ett grundantagande for variationsteorin ir att lira innebér att erfara skillnader
(mot en konstant bakgrund) snarare dn likheter (mot olika bakgrunder), vilket
forutsitter variation (Pang & Marton, 2013). Variationsteorin har sina rétter och
framvixt i den fenomenografiska forskningsansatsen (Matton, 1981). I denna
ansats uppmarksammas variationen av manniskors skilda sitt att tinka, uppfatta
eller forsta ett specifikt fenomen som antas ha betydelse fér hur man lir sig
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ndgot. Ur denna forskningsansats har det vuxit fram en teori om lirande som
innefattar ett visst sitt att tolka och forstd lirande (Matton & Booth, 2000;
Marton & Tsui, 2004; Runesson, 1999). Att ta utgingspunkt i ett variations-
teoretiskt perspektiv innebir att forskningsljuset riktas mot lirandets innehall och
de méjligheter som erbjuds den lirande att lira om lirandeobjektet (Marton &
Tsui, 2004). Med lirandeobjekt menas den f6rmiga eller det kunnande som
barnet férvintas utveckla (Pramling Samuelsson & Asplund Carlsson, 2003,
2008).

En central tanke i variationsteorin ar att “vért agerande dr en funktion av hur
vi uppfattar virlden” (Marton, 2005, s. 107). Att lira innebdr utifrin denna teoti
att se (forstd) omvirlden pd ett nytt satt (Marton & Booth, 2000; Marton & T'sui,
2004), dvs. att en forindring dger rum i sittet att forstd ndgot visst, ddr lirande
alltid 4r av ndgonting. Lirandet ses som relationellt, dd man utifrin detta
perspektiv argumenterar f6r att det inte finns en kunskap ”dir ute i virlden” som
ska forstis och avbildas i den lirandes inre virld”, eller att kunskapen finns “dér
inne” och ska appliceras pd vitlden “dir ute eller utvecklas i kontakt med virlden
dir utanfor” (Holmgqvist, 2000, s. 15). Kunskap ir i enlighet med vatiationsteotin
nagot som skapas i relation mellan minniskan och virlden. Det objektiva och
subjektiva 4r inte atskiljbara utan dr relaterade till varandra i processen att lira
(Lindahl & Pramling Samuelsson, 2002; Marton & Booth, 1997; Pramling, 1994).
Nir barns forstielse av virlden infotlivas och blir till en del av barnet kan
férvisso kunskap sigas vara vildigt personlig. Men enligt detta sitt att se finns
det bara en existerande virld, diremot kan vi erfara den pa olika sitt. Som
begrepp ska erfarande forstas 1 betydelsen av hur nigot framstar f6r barnet, hur
hon/han wurskiljer eller forstir det fenomen som ir i fokus (Lindahl & Pramling
Samuelsson, 2002). Runesson (1999) framfor att flera studier (Ahlberg, 1992,
1995; Lybeck, 1981; Pramling, 1994) visar att den vatiation som introducerats i
undervisningen har betydelse for elevers lirande” (s. 42). Senare forskning
(Holmgqvist, 2006; Marton & Tsui, 2004; Pang & Marton, 2013; Pramling
Samuelsson & Pramling, 2008) inom omradet ger stdd at denna slutsats. Marton
(2005) forklarar att till synes subtila skillnader i hur man ldgger upp
undervisningen kan resultera i stora skillnader i elevers lirande. Hur man hanterar
ett innehall dr helt avgbrande, skriver Marton, f6r vad eleven kan gora till sitt av
det innehall som behandlas. Det vill siga hur innehéllet ska kunna bidra till att
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eleven ser pa ett fenomen péd ett annotlunda och nytt sitt dn tidigare. Med en
teori som variationsteorin tillskrivs siledes den innehallsliga dimensionen stor
betydelse f6r lirandet (Runesson, 1999). Variationsteorin med sin teoretiska
begreppsappatat utgor i denna studie déarfor ett redskap som ir anvindbart {6r
att studera barns lirande av ett specifikt innehall i form av symbolers
kommunikativa funktioner. Inom ramen f6r denna teori finns ett antal centrala
begrepp fOr att beforska och forsté lirande.

Kritiska aspekter ér tillsammans med variation, urskiljning och samtidighet
centrala begrepp i variationsteorin (Marton & Both, 2000; Marton & Pang, 2000).
Som individ dr vir f6rméga begrinsad nir det handlar om att urskilja och hantera
all den information som finns i var omvitld (Miller, 1956). Som en konsekvens
av detta fokuseras och urskiljs vissa aspekter. For att vi ska kunna se och urskilja
nagot pd ett visst sitt maste vi emellertid erfara variation av fenomenet i fraga
samtidigt som ndgot dr konstant (Pramling Samuelsson & Asplund Catlsson,
2003). For att illustrera betydelsen av variation f6r méjligheterna att lira ges ett
exempel. Nir ett litet barn sdger “vovve” {6r forsta gingen dr det hogst troligt att
barnet lirt sig sdga sjilva ordet vovve. Det dr ocksa troligt och inte helt ovanligt
att barnet sedan siger “vovve” till alla djur som han eller hon kommer i kontakt
med. For att lira och skapa begreppet “vovve” eller hund behéver barnet enligt
detta perspektiv uppleva en wariation av hundar och uppleva kontrast mot vad
som inte dr hundar f6r att kunna wrskilja vilka kritiska aspekter som konstituerar
det vi kallar hund. Det handlar siledes bide om att fi mojligheten att erfara en
variation av hundar och ett erfarande om att hundar skiljer sig fran andra djur
som katt, hdst osv. Med andra ord maste det finnas en samtidighet i barns
medvetande av bade likheter och skillnader av det aktuella fenomenet som ir i
fokus for barns uppmirksamhet £for att forstd begreppet eller innebdrden av vad
som dr en hund. Dessa aspekter som barnet har att ligea mirke till men inte dnnu
lagt mitke till dr ritiska aspekter f6r hennes/hans lirande (Marton, manus). Med
tiden kan barnet komma att urskilja olika hundraser och skapa begrepp som
skiljer ut tax frin andra sorters hundar. Genom en sidan process kan den lirande
utveckla en alltmer differentierad fOrstdelse av ndgot, i detta fall hundar. Pi
samma sitt som i detta exempel férhaller det sig med andra fenomen.

Som vuxna har vi under en ling process hanterat och fortgdende erfarit en

mingd olika fenomen som t.ex. jord, trdd, 16v, figlar och smékryp. Till att botja
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med kanske vi bara sig en aspekt eller ett par aspekter av var och en av dessa.
Men allt eftersom vi erfarit en stérre variation har det medfort att var forstielse
av dessa fenomen berikats, for vad t.ex. ett kretslopp dr (Pramling Samuelsson &
Asplund Catlsson, 2003). Det betyder att samtidigt kunna se alla de delar som
konstituerar fenomenet ifrdga och sitta samman dessa till en helhet. Man kan
siga att vi ser det vi vet om fenomenet. Aven om vi inte kommer att kunna veta
allt om allting, och att ingen erfarenhet dr den sista sa linge vi lever, har vi vuxna
givit namn till olika fenomen och kan kommunicera om detta i den meningen att
man kan forstd varandra. For barn dr det annorlunda, de ser till en bérjan bara en
odifferentierad helhet eller fa aspekter av ett fenomen. Det giller savil konkreta
som abstrakta fenomen, ett sidant abstrakt fenomen ir symboler som behandlas

i denna studie.

En teoretisk inramning

Variationsteorin som gér ut pd att forstd lirande (Marton & Tsui 2004; Runesson,
1999, 20006) bidrar med begrepp som kritisk aspekt, urskilja, variation och samtidighet
sa att det blir mojligt att undersdka vad som blir synligt f6r barnen nir de
hanterar grafiska symboler, eller annorlunda uttryckt, hur barnen urskiljer det
som visar sig for dem. Hur barnen skapar och talar om de symboler som de
producerar dr centralt for studien da det dr barnens lirandeprocesser och
forstdelse som dr i fokus. Nir Lasse och Olle dr upptagna med och handskas med
grafiska symboler urskiljer de vissa aspekter av dessa. Nir de gor det fokuserar de
ocksa mer pd vissa drag och mindre eller inte alls pd andra. Beroende pi tidigare
erfarenheter kommer de att forsta fenomenet pa ett visst sitt, dvs. deras lirande
forstas 1 termer av att wrskilja olika aspekter. Vad som urskiljs visar alltsa pa den
forstaelse som barnet skapat av fenomenet. Om vi vill att den lirande utvecklar
en specifik formdga behéver han/hon enligt variationsteorin fi méjligheter att
erfara ett visst monster av variation och invariants for att kunna utveckla denna
tormaga (Marton, 2005). Med andra ord, man kan bara ”’fa syn pa ett drag eller en
egenskap hos nagot om det ses i ljuset av en variation” (Kullberg & Runesson,
2007, s. 2).

Metodologiskt innebdr variationsteorin att jag arbetar med att studera vilka
aspekter som barnen urskiljer av de specifika symboler som de hanterar och talar

om. Vidare studeras vilka monster av variation som 4r funktionella for att forsta
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en symbols konventionella innebérd samt av vem och hur dessa ménster av vati-
ation sitts i spel. Detta sker genom de ménster av variation som barnen etbjuds
att erfara, antingen introducerade av mig som forskare, av dem sjilva, eller av
lirarna. Nir det handlar om hur barn sjilva anvinder variation for lirande ater-
kommer jag till detta i nésta kapitel som behandlar yngre barns lirande. Ett forsta
steg till att borja fOrsta fenomenet dr att ge fOrutsittningar for barnen att
fokusera fenomenet. I studien anvinds vatiationsteorin i syfte att forséka urskilja
och lyfta fram de aspekter som framstir som kritiska for att barn skall forstd
symboler pa ett kvalitativt annorlunda sitt 4n tidigare (jfr Marton, 2005). Genom
att ta del av barnens lirande kan kritiska aspekter av symbolférstielse urskiljas for
att fa syn pa vad som blir kritiskt 61 barnen att férstd och vad som kan valla dem
svarigheter. For att f4 ta del av barnens erfarenhetsvitld krivs emellertid att de
bjuds in till att tala, skapa och tinka fritt utan att de kinner att det handlar om
négot férutbestdmt svar (Pramling Samuelsson & Asplund Catlsson, 2003, 2008).
Det i sig kan vara en stor utmaning i arbetet med yngte barn di vi som vuxna har
urskilt fler aspekter och skapat oss en forstielse i differentierad helhet av
fenomenet ifraga.

Moénster av variation

Enligt det tidigare resonemang som forts dr det nodvindigt att rikta uppmirk-
samhet mot vad som varierar och vad som dr invariant i de situationer da barnen
handskas med grafiska symboler. Fér det forsta handlar det om att férsoka forsta
vilka aspekter som barnen urskiljer av symboler. Fér det andra handlar det om
hur monster av variation kan bidra till att urskilja aspekter som framstir som
kritiska f6r att se en symbol pa ett nytt sitt. I studier dir variation anvinds som
analysverktyg har foljande monster identifierats: kontrast, generalisering, separa-
tion, och fusion (Marton, Runesson & Tsui, 2004). Kontrast kan sigas vara den
enklaste aspekten av variation (Pramling Samuelsson & Asplund Carlsson, 2003,
2008). For att vi exempelvis ska kunna forsta vad “tre” dr maste vi ocksa erfara
ndgot som inte dr tre, t.ex. tva eller fyra (Marton & Tsui, 2004). Det illustrerar hur
ett virde kan erfaras inom en sirskild dimension av rymd som korresponderas till
en sirskild aspekt som siffra eller kvantitet. Den andra formen av variation ar
generalisering som dr nédvindig for att vi fullt ut ska forsta och kunna skapa

b3

begrepp som t.ex.

tre”. Genom att erfara en variation av ’tre” som tre dpplen,
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tre apor, tre bilar, tre bocker osv. kan vi urskilja ”tre” fran det som 4r irrelevant
for siffran tre, t.ex. firg eller dpplen. En tredje form av vatiation it separation. For
att vi ska kunna erfara en sirskild aspekt av ndgot och urskilja den frin andra
aspekter méste denna variera medan andra aspekter dr invarianta. Dirigenom kan
den kritiska aspekten urskiljas frin de andra aspekterna. Fjirde formen av varia-
tion dr fusion, vilket innebdr att om det ér flera kritiska aspekter som den lirande
miste vara medveten om samtidigt, som mdste urskiljas simultant.

Att forstd nigot pa ett visst sitt innebdr att samtidigt urskilja flera kritiska
aspekter av instanser (Marton & Tsui, 2004) som t.ex. skyltars firg och form.
Inom variationsteorin skiljer man pa tva slag av samtidighet, diakron och synkron
samtidighet. Dessa bdda kommer att anvindas och presenteras i den forsta
studien. Skillnaderna mellan dem kan sigas handla om sjilva tidsaspekten i sam-
tidigheten. En sdrskild skylt exempelvis urskiljs mot bakgrund av andra skyltar
som vi tidigare urskilt. Detta typexempel av samtidighet kallas f6r diakron samti-
dighet och handlar om samtidighet i den lirandes medvetande. Nir vi upplever
flera aspekter av samma instans samtidigt, hir och nu, som t.ex. bide firg och
form av en skylt handlar det om synkron samtidighet. Ett ytterligare sitt att se pa
synkron samtidighet ér betydelsen av den simultana upplevelsen av helheten och

dess delar som erfars av barnen och beskrivs i den forsta av de bada studierna.

Metakommunikation

Metakommunikation dr ett begrepp som hidmtats fran utvecklingspedagogiken
och som inte anvinds i variationsteorin. Bdde vatiationsteorin och utvecklings-
pedagogiken 4dr dock vad vi kan kalla f6r varianter pa samma teoretiska trid da de
ir sprungna ur den fenomenografiska forskningsansatsen (Marton, 1981). Inom
utvecklingspedagogiken (Pramling Samuelsson & Asplund Carlsson, 2003, 2008)
ses metakommunikation (Bateson, 1972; Sawyer, 1997) som ett redskap for
lirandets akt, dvs. hur man lir (Carlgren & Marton, 2000). Metakommunikation
innebdr att kommunicera om och hur man kommunicerar. Nir barn leker
kommunicerar de spontant pa tva plan, dels kommunicerar de 7 leken och dels
kommunicerar de o leken nir de leker (se t.ex. Mauritzson & Siljo, 2003). Att
kommunicera om det man leker bidrar till en kollektiv arena dir flera perspektiv
lyfts fram och synliggdrs genom att man tillfilligt trider ur leken och
kommenterar det som pagar. Pa sa sitt gor barnen sjilva leken och det som sker
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dir synligt. Utvecklingspedagogiken (Pramling Samuelsson & Asplund Catlsson,
2003) betonar vikten av detta tillvigagingssitt for liraren i forskolan i avsikt att
synliggbra barns lirande. Noteras kan att forskning med ett variationsteoretiskt
(Wallerstedt, 2010) och ett utvecklingspedagogiskt perspektiv  (Pramling
Samuelsson & Pramling, 2013) betonar betydelsen av hur interaktionen och
kommunikationen ser ut mellan lirare och barn. Vad som avses ar att liraren i
samtalet med barnet utmanar fér att fa syn pd barnets perspektiv for att kunna
bidra till att utveckla forstielsen vidare, att man etablerar nagon form av samsyn
sd att man inte talar f6rbi varandra och att samtalen édr kontextuellt inramade.

Metakommunikation utgér som ovan beskrivits en av grundstenarna inom ut-
vecklingspedagogiken och ses som ett redskap for yngre barns lirande. I de
studier dir man anvint sig av variationsteorin har man mer riktat sig mot aldre
barn dir variation lyfts fram som det centrala. I dessa sammanhang ir meta-
kommunikation en aspekt som inte beaktats. Eftersom metakommunikation i
utvecklingspedagogiken visat sig vara en viktig aspekt i yngre barns lirande kan
denna form av kommunikation pa ett fortjanstfullt sitt bidra till och utveckla
variationsteorin. I studien férekommer dérfér tvd parallella kommunikations-
processer: dels ett samtal i sjilva skapandet av grafiska symboler, dels ett meta-
samtal dir samtalet f6rs om de symboler som produceras eller producerats. Eftet-
som grafiska symboler kommunicerar nédgot blir det centralt att ocksa
kommunicera o hur symbolerna kommunicerar. Genom att jag som forskare for
in denna form av metasamtal ges mojligheter f6r barnen att synliggéra och tala
om det som inte kan tas f6r givet. Att lita barnet inte bara skapa utan ocksa tala
(beritta) om sin symbol ger mig mdjlichet att fa tillgdng till hur barnet sjilv
forstar denna, dvs. hur ett sidant fenomen ter sig ur den lirandes perspektiv.
Metakommunikation kan pé si sitt vidga forstaelsen, for sivil den lirande som
forskaren, f6r vad som framstir som kritiskt att urskilja av symbol som fenomen.
Av detta skil gors ett tillige av metakommunikation till det variationsteoretiska
ramverket.

Mot bakgrund av ovanstiende finner jag det relevant att anvinda de teoretiska
redskap som variationsteorin har att erbjuda med komplement av metakommu-
nikation fo6r att studera hur barn hanterar symboler. Avsikten dr att synliggdra
vilka aspekter av grafiska symboler barnen urskiljer och vilka drag av grafiska
symboler som dr kritiska for barnet att fokusera for att forstd symboler som

26



KAPITEL 2

fenomen. Utifran denna kunskap kan en idé utvecklas om vad som kan vara
problematiskt for barn att férsta och dirigenom férbattra mojligheterna for att
lira om symbolers kommunikativa funktion. Det finns emellertid tre viktiga
skillnader mellan denna studie och tidigare studier som tar sin utgingspunkt i
variationsteorin: Min studie riktas mot 1) yugre barn, 2) ett inom denna
teoritradition tidigare outforskat imnehall och 3) 1 ett tidigare outforskat
sammanhang. De tidigare studierna har en inriktning mot elever i hogstadium,
gymnasium samt studenter och lirare. Innehéllet kan koncentreras till framforallt
matematik, engelska, ekonomi och lirares kompetensutveckling (Gustavsson
2008; Holmgqvist, 2000; Higgstrom, 2008; Kullberg, 2010; Marton, 2005; Marton
& Tsui, 2004; Pang & Marton, 2013; Runesson, 1999). De dr dessutom till
skillnad mot min studie férlagda till utbildningssammanhang 1 skolan.
Betriffande de studier som genomférts med en inriktning mot de yngsta barnen
ar en tidigare studie (Signert, 2012) knuten till anvindningen av Montessotis
sinnestrinande material i en forskola, en annan studie (Thulin, 2011) tll
forskolan och innehallet naturvetenskap och tva till innehdll inom matematik (C.
Bjorklund, 2007; Reis, 2011). Yttetligare en studie (Wallerstedt, 2010) har fokus
riktat mot musik i férskoleklass och grundskolans tidigare ar. Vad man kan sdga
ir att studier med ett variationsteoretiskt ramverk har féretridesvis genomforts
hégre upp 1 utbildningssystemet och med en dmnesspecifik inriktning. Under
senare ar har studier med variationsteori dven kommit att tillimpas i forskning
mot de yngre barnen och férskolan.

En friga som ligger nira till hands att stilla 4r om studien ”bara” anvinder sig
av variationsteorin for att verifiera densamma. Variationsteorin har savil
generella som specifika drag (Marton, 2005). De specifika dragen hos teotin ar
relaterade till innehdll och individ. Utifran teorin kan hirledas att om man vill
astadkomma urskiljande av en viss aspekt av ett fenomen liter man denna aspekt
variera medan de andra aspekterna dr invarianta. Likasd om man har £6r avsikt att
urskilja och fokusera en relation mellan tva aspekter skall man lata de tvéd aspek-
terna variera pa en och samma gang. De specifika dragen dr emellertid relaterade
till just det lirandeinnehéll och till del ocksé de lirande (batn, elever) som stude-
ras och méste ddrfor upptickas i varje enskilt fall som studeras.
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Teorin pekar ut vad det 4r for slags saker som man bér vara uppmirksam pa (nimligen
vad som varierar och vad som ir invariant). Daremot vad som bor variera, vad som bor
f6rbli invariant, vad som bor variera pa samma gang bor upptickas i varje fall f6r sig.
Teorin kan foljaktligen ge vigledning f6r vad man skall leta efter, ddremot inte anvis-
ning pa vad man bor hitta. ( Marton, 2005, s. 121)
Det ir av detta skil inte mojligt att direkt applicera resultatet av en studie med en
innehallslig aspekt som t.ex. priselasticitet inom ekonomi (Pang & Marton, 2003)
eller linjdra ekvationssystem inom matematiken (Higgstrom, 2008) till en studie
som denna med fokus pa ett innehall i form av grafiska symboler. De allminna
dragen eller idéerna av teorin maste alltid utvecklas pa nytt i relation till savil
sammanhang som i relation till lirandets innehall (Marton & Booth, 2000). Ett
sammanhang att beakta i1 foreliggande studie ér att den riktar sig mot yngre barns
larande.

Syfte och fragestallningar

Syftet med studien 4r att generera kunskap om barns lirande av symbolers
konventionella betydelser och hur lirare och andra vuxna kan stétta dem i detta.
Variationsteorin anvinds for att analysera barns lirande av grafiska symboler. For
att tydligedra den lirandes perspektiv, dvs. hur barnet sjilv i detta fall forstir
grafiska symboler, anvinds metakommunikation som ett komplement till vatia-
tionsteorin.
Mer specifikt avser jag att besvara f6ljande fragor:
- Hur kan utvecklingen av barns forstielse av konventionella grafiska
symboler besktivas med hjilp av variationsteorin?
- Vilka moénster av variation dr funktionella fOr att stotta barn 1 att utskilja
grafiska symbolers konventionella betydelse?
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Kapitel 3. Tidigare forskning

I detta kapitel ges en presentation av tidigare forskning om barns symbolforsta-
else. Beskrivning gors utifrin den forskning som bedrivits inom den kognitiva
psykologins teoritradition. Skillnaden mellan de forskningsstudier som hir
presenteras och foreliggande studie dr att kunskapsintresset skiljer sig dt. I det
toregaende perspektivet dr barns symbolutveckling i centrum och innefattar en
tanke om en inre mental representation och dess aldersrelaterade utveckling. Det
skiljer sig mot ett pedagogiskt intresse for hur man kan astadkomma lirande om
densamma ddr lirandet ses som relationellt. Foreliggande studie hér hemma i en
tradition ddr ofta forskollirare sjilva bedriver forskning, mer specifikt mot yngre
barns lirande och innehéll i forskolan (se utvecklingspedagogiken, Pramling
Samuelsson & Asplund Carlsson, 2003, 2008). Inom ramen fér det kognitiva
perspektivet beskrivs problematiken med att forsta symbolens representation
som en stor utmaning fér yngre barn, samt vad som kan utgéra svarigheter for
att vinna denna insikt. Forskning kring symbolférstaelse dr relaterad till symbo-
liska artefakter i allminhet som t.ex. fotografier eller modeller och ir inte
begrinsad till grafiska symboler som i féreliggande studie. Kapitlet redogor dir-
efter for forskning av barns tidiga praktiserande med och idéer om skrift och
barns bildskapande i forskolan. Dirtill presenteras studier av yngre barns lirande

1 forskolan genomférda inom ramen for variationsteorin.

Barns symbolforstaelse

Det idr vil vederlagt att barn redan vid 18 manaders dlder dr kapabla till nidgon
form av objektsrepresentation, exempelvis att kunna ldtsas att en trikloss dr en
bil (DeLoache, 1991). Med andra ord innebir det att ett objekt kan representeras
pa tvd olika sitt genom att 1) tdnka pa triklossen som ett objekt i sig som den ir,
en bit trd och 2) tinka pd den som ndgot annat vilbekant som den inte ér, en bil
(fr Vygotskij, 1978). D4 barn i leken sjilva hittar pa symboliska inneboérder 4r det
ocksa barnets egna idéer om vad som hér thop som blir vigledande. Det 4r dock
en betydande skillnad mellan att utgd frin egna idéer, sjilv vilja objekt och vad
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det ska representera och att forstd vedertagna symboler eller symbolsystem. De
senare forutsitter att man uppticker och kommer underfund med en viss relation
mellan symboler och det som de refererar till. I internationella forskningsstudier
(DelLoache, 1991, 2000, 2004; Del.oache, Uttal & Pierroutsako, 1998; Troseth,
Pickard & Deloache, 2007) inom filtet for kognitiv psykologi framhalls svarig-
heten for barn att uppticka och komma underfund med hur symboler (vilket i
detta sammanhang ingriper olika symboliska artefakter som t.ex. fotografier och
modeller) dr relaterade till det som de representerar. En forklaring som framfors
ar att en symbol i form av exempelvis en modell 4r bade ett objekt som sidant
samtidigt som den representerar ndgot. For att barnet emellertid ska forsta
symbolens representation méaste hon/han bide kunna uppfatta och mentalt fore-
stilla sig objektet i sig och pa samma ging se representationen, dvs. relationen
mellan objektet och vad den representerar. Bida aspekterna maste darfér vara
aktiva for barnet pd en och samma ging. Den hypotes som fors fram dr att det
krivs en dubbel representation for att kunna forstd och handskas med symboler
(Del.oache, 1991; Troseth, Pickard & Del.oache, 2007). Under senare ar noteras
en utveckling inom forskningsfiltet i en riktning mot att studera symbolbaserat
lirande, dvs. hur och ndr barn (0-4 ar) i borjan av livet erhiller ny information
om omvitrlden via exempelvis det verbala spriket och fotografier (DeLoache, &
Ganea, 2008; Ganea, Ma & Deloache, 2011; DeLoache, Chiong, Sheman, Islam,
Vanderbourght, Troseth, Strouse & O’Doherty, 2010; Ganea, Allen, Butler,
Carey & DeLoche, 2009; Uttal, O’Doherty, Newland, Hand & DeLoache, 2009).

Att ndgot kan sta for nidgot annat har i forskningsstudier (DelLoache, 1991,
2004; DeLoache, Uttal & Pierroutsakos, 1998; Tomasello, Striano & Rochat,
1999) visat sig vara en stor utmaning fér barn som har sviért att ta hinsyn bade
till symbolen som objekt och vad den refererar till. Hur en symbol relaterar till
sin referens 4r inte ndgot som ér direkt uppenbart och heller inget som kan tas
for givet. Forskarna hdvdar att inga symboler eller symbolsystem dr transparenta.
En del av dessa avbildar i ndgon mén det som de representerar, t.ex. ett fotografi
eller en bild, andra gor det inte, exempelvis en bokstav som istillet representerar
ett sprakljud eller en varningsskylt som symboliserar en innebdrd, t.ex. varning
for dlg. Det som f6r dldre barn kan tyckas sjilvklart och transparent vad giller
olika slag av symbolsystem kan didrfér framstd som relativt ogenomskinligt f6r
yngre barn (DeLoache, 1991; DeLoache, Uttal & Pierroutsakos, 1998).
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En svérighet med att f6rstd symbolens representation framstir siledes vara att
symboler har olika grad av komplexitet. Det betyder att de i olika hdg grad
avbildar det de refererar till, dvs. hur transparenta de dr (DeLoache, 1991).
Omfangsrika studier har visat pd barns begrinsningar i att tolka och forsta in-
formation med hjilp av olika symboliska artefakter/visuella media (Bialystok,
2000). Detta hinger bla. ithop med hur vil representationen Sverensstimmer
med originalet (DeLoache, 1991). Hur olika symboliska artefakter férhéller sig till
sina referenser skiljer sig emellertid dt: tvadimensionellt (fotografi), tredimensio-
nellt (modell), stotlek, firg, och om det dr avbildande eller inte osv. Exempelvis
delar ett fotografi och en modell det att de i nagon mén ér avbilder av vad de
representerar. Aven om modellen ir en mer abstrakt avbild till skillnad mot ett
fotografi, har en modell av ett rum sannolikt lika minga viggar som rummet som
avbildas och om det stir en soffa mot ena viggen finns det kanske en modell av
en soffa pad motsvarande stille i modellen osv. Detta skiljer sig forstis helt frin
t.ex. en vigskylt som inte alls avbildar vad den refererar till. Skylten med en has-
tighetsbeteckning 1 form av siffran 90 visar t.ex. inte hur en bil som kér i 90
km/h ser ut till skillnad mot en bil som kor i 30 km/h eller en bil
overhuvudtaget. I lirandesynpunkt innebir detta att vad som krivs f6r forstd en
modell visentligen skiljer sig fran att lira sig forstd en symbol som t.ex. en
vigskylt eller en bokstav. En viktig milstolpe for att utveckla symbolmedvetenhet
ar alltsd att forstd hur symboler dr relaterade till sina referenser (DeLoache, 2004).
Men dven graden av attraktion av sjilva symbolen i sig kan stilla till problem med
att se symbolens andra sida, dess representation.

En problematisk sida med symbolens tvasidighet kan férklaras med att barn
tenderar att fokusera enbart pa objektet i sig snarare dn dess relation till vad det
representerar, vilket har att géra med objektets karaktiristiska drag (DeLoache,
1991, 2004; DeLoache, Uttal & Pierroutsakos, 1998; Uttal, O’Doherty, Newland,
Hand, & DeLoache, 2009). Ju mer symbolen i barns 6gon framstir som attraktiv
och intressant i sig sjilv som objekt, desto mer kan den skymma symbolens andra
sida. Det g0r att det blir svirare att vinna insikt om symbolens representationella
funktion. Dirmed kan sdgas att olika slag av symboler ocksé 1 olika grad dr svéra
att hantera. Som stoéd for denna slutsats hinvisar Del.oache, Uttal och
Pierroutsakos (1998) till Stevenson och Stieglers studie (1992) om kulturella skill-
nader i matematikundervisningen mellan Japan och USA, dir Japan interna-
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tionellt sdtt uppvisar goda resultat i matematik. Av studien framgar att japanska
elever under sin grundskoletid endast har en begrinsad uppsittning av materiella
objekt att manipulera med i sin matematikundervisning. D4 dessa f&remdl
anvinds i olika sammanhang antas de snabbt bli ganska ointressanta i sig sjilva
som objekt. Dessutom vinjer sig eleverna vid att anvinda samma material till att
representera vitt skilda matematiska problem. Av denna anledning behéver barn
inte hantera ett objekt som nagot som ir intressant i sig samtidigt som det repre-
senterar och stir for ndgot annat. Som kontrast till detta anvinder lirare i USA
sig av en variation av objekt i olika sammanhang. Den oférutsedda konsekvensen
enligt forskarna ér att barns uppmirksamhet istillet riktas mot att fokusera pa
objekten i sig snarare dn vad de representerar. Studien visar det problematiska f6r
barn med att hantera dessa objekt som representationer men ocksd pd betydelsen
av hur lirare i utbildningssammanhang behandlar ldrandet, vilket inte enbart ska
ses som begrinsat till matematik som dmne. En betydelsefull aspekt i samman-
hanget dr hur lirare hanterar undervisningen i termer av monster av varians och
invarians (Marton & Booth, 1997; Marton & Tsui, 2004; Runesson, 1999). Aven
da ldrare till synes undervisar om samma sak visar Stevenson och Stieglers studie
(1992) att barnen i de olika skolsystemen urskiljer olika aspekter beroende pa de
monster av variation av lirandeobjektet som ldrarna erbjuder sina elever. Varierar
man bade innehéll och representation som i den amerikanska skolan tycks man
erbjuda moénster didr barns uppmirksamhet riktas mot sjilva objektet. Om
objektet diremot halls invariant medan innehéllet varierar som i den japanska
skolan, kan barns uppmirksamhet fokuseras mot det som varierar, dvs. att
urskilja olika matematiska problem. Det medverkar till att barn kan koncentrera
sig pd det som objekten representerar istillet f6r objekten i sig sjilva.

Av ovanstdende framstir det som om olika grad av attraktion hos symbolen
som objekt och hur lirare hanterar detta kan bidra med forklaringar till barns
svarigheter med att forstd symbolens tva sidor. Det som f6r liraren dr sjilva
symbolen, objektet, upptar £6r barnet i sig sjilva intresset. Det synligegdr lirarens
och den lirandes skilda perspektiv. Aven barns aldersskillnad antas spela roll f6r
att vinna insikt om symbolens tvi sidor, da det i studier visat sig att ju yngre barn
ar desto mer har de en tendens att fokusera enbart pa objektet (DeLoache, 1991,
2004; DeLoache, Uttal & Pierroutsakos, 1998).Sammantaget kan sigas att visentliga
aspekter att beakta betriffande barns utveckling av symbolforstielse dr dels
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graden av komplexitet hos den symboliska artefakten, huruvida den ir
transparent till vad den refererar till eller inte, dels hur attraktiv symbolen i sig dr
dé det tycks ha betydelse for var forstdelse av hur symbolen it relaterad till sin

referens.

Inga symboler ir transparenta

Symboler ir en speciell form av representationer. Utifran den lirandes perspektiv
kan dock dven dessa tecken vara intressanta i sig, t.ex. som estetiska objekt
(former). Det finns emellertid en avgérande skillnad mellan ikoniska representa-
tioner och grafiska tecken som kan knytas till Vygotskijs (1978) distinktion
mellan férsta och andra gradens symbolik. En ikonisk representation forestiller
sin referens. Exempelvis en avbild av en katt liknar en katt. Med andra ord kan vi
se vad ikoner symboliserar. Det dr vad Vygotskij kallar fér forsta gradens
symbolik. Det skiljer sig fran det som han benimner andra gradens symbolik. I
detta fall ricker det inte med att endast titta pa en grafisk representation for att
torsta inneborden, exempelvis ett skrivet ord som "KATT”. Foér andra gradens
symbolik representerar ett skrivet ord som "KATT” det talade ordet katt som i
sin tur symboliserar ett objekt — katt. For att forsta en grafisk representation som
"KATT” maste barnet forsta att det finns grafiska symboler for talet som 1 sin tur
symboliserar féremal eller hindelser. Barnet maste enligt Vygotskij gbra upp-
tickten att one can draw not only things but also speech” (1978, s. 115). Av
denna anledning maste barn lira sig om detta slag av symbolisk funktion pa ett
annat sitt dn vad som dr nodvindigt for forsta gradens symbolik. Symbolisk
mening ir darfor svarare att forsta nir det giller grafiska symboler dn for avbil-
dande visuella representationer.

Det har emellertid visat sig att det férekommer en del missuppfattningar
bland barn om hur bokstiver och siffror dr relaterade till sina referenser.
Bialystock (2000) hinvisar till Ferreiro (1978, 1983, 1984) och beskriver hur f61-
skolebarn exempelvis kan tro att stora foremal skrivs med stora bokstaver utifrin
att de mer behandlar bokstiverna som objekt 4n som symboler. Dessa fynd,
skriver Bialystock, bekriftas av Levin och Tolchinsky Landsmann (1989) som i
sin studie visar att barn verkar bevara drag som storlek, form och firg av
objektet. Bialystock (2000) argumenterar for tva nivier av forstielse som kan
relateras till att kommunicera med symboler. For det férsta att forstd symbolers
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kommunikativa funktioner att koda/representera och Overféra en sirskild
betydelse. Symbolens betydelse kan sdlunda inte féridndras av yttre faktorer utan-
fér symbolen sjilv, det finns en konventionell Gverenskommelse 1 relation till ett
sammanhang och en kultur. Den andra forstielsenivén ar att ha kiinnedom om de
regelsystem som olika symboler styrs av, exempelvis kan text ldsas eftersom
bokstidver symboliserar sprakljud. I allminhet tycks det som om vi har en generell
acceptans nir vi forhéller oss till yngre barns svarigheter 1 att hantera abstrakta
symbolsystem som bokstiver och siffror (DeLoache, Uttal & Pierroutsakos
1998). Diremot tycks det vara mindre omfattat att detta kan gilla alla symboler.
D4 det inte finns ndgra transparenta symbolsystem kan det inte heller tas for
givet att den mest uppenbara ikoniska representationen per automatik fér den
lirande stir fOr (representerar) nagot annat. Att f6rstd hur symboler och symbol-
system 4r uppbyggda kan inte enbart kopplas till de allra yngsta barnen utan ir
ndgot som sedan foljer med barnen upp i skolan. Att utveckla kunnande om
symbolens representation visar sig ske successivt 6ver manga ar. Flera faktorer
bidrar till detta men det troliga dr, enligt DeLoache (1991, 2004) att en kumulativ
erfarenhet med en vatiation av symboler spelar en betydelsefull roll. Genom att
barnet gbr en representationell insikt i relation till en viss symbol kan barn bli
medvetna om liknande relationer. Det skulle betyda att det finns en relation
betriffande symbolisering av olika modaliteter eller representationsformer
(Kress, 1997) som exempelvis skrift och visuella bilder. En viktig férmdga att
utveckla dr att ndgot “som om” (Donaldson, 1978) kan st for praktiskt taget vad
som helst. Frigan ir, enligt DeLooache hur lingt man kan g i sina slutsatser av de
studier som finns betriffande om symbolférmagan dr kumulativ.

I nidstkommande avsnitt presenteras forskning som utgir frin andra
perspektiv och kunskapsintressen 4n det kognitiva och som studerat barns idéer
om och skapande med symboler i form av skrivtecken. Forskning inom detta falt
kan relateras till hur barnen i min studie férstir de konventionella symboler som
de anvinder for att kommunicera med sina skyltar. Den forskning som
presenteras nedan skiljer sig emellertid at frin denna studie da den forra frimst
studerat barns fOrstielse av symbolsystem som bokstiver och siffror.
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Barns kommunicerande med tecken

Enligt Kress (1997), som studerat barns teckenskapande i savil lek som i klotter,
teckningar och skrift, skapar barn men dven vuxna sina egna tecken utifrin sina
erfarenheter och kunskaper. Kress forklarar att “In my view we make our always
new signs in the environment of our constant interactions: but we make them
out of the old, available stuff” (Kress, 1997, s. 7). Min tolkning ér att vi betraktas
som teckenskapande och tolkare av dessa i motsats till anvindare av vedertagna
teckensystem och tecken, dir den senare uppfattningen mer framstiller barnet
som passiv. Barnet skapar med tecken och organiserar dessa pa ett sitt som ger
dem en mening (Kress, 1997, Kress & van Leeuwen, 2001). Det sker utifrin
barnets intresse och de resurser som hon/han for tillfillet har tillging tll. Vad
betriffar barns intresse, podngterar Kress att barns agerande med tecken handlar
om ett Vdkta” intresse, ett intresse 1 bemirkelsen av att skapa mening med tecken.
Barn bédde uttrycker och har en intention. Det betyder att 4ven om deras tecken
skiljer sig fran vedertagna symbolsystem som vuxna handskas med 4r de likafullt
meningsfulla i barnens 6gon. Tolchinsky (2003) talar i liknande termer om att det
ar litt att se vad barn 7z kan 1 motsats till att se vad de 1 sitt teckenskapande skiljt
ut f6r typiska drag av symbolsystem som bokstavstecken och siffror, nigot som
jag aterkommer till lingre fram i texten.

Det faktum att barns intresse férdndras fir ocksd konsekvenser for deras re-
presentationer, dvs. hur de avbildar och tolkar virlden (Kress & Selander, 2010)
som 1 sin tur forindras som en konsekvens av att intresset vixlar. Intresset for
vad barn ser som karaktiristiskt av det som de ska representera avgdr vilken
form/design de viljer, exempelvis att rita fyra cirklar, dir cirklar representerar
hjul, som i sin tur representerar bil som objekt. Ett annat exempel ir att rita en
minniska med liten kropp och linga ben fér att markera storlek som i detta
avseende representerar en vuxen. Kress (1997) talar i detta sammanhang i termer
av ”motiverade tecken”. Vidare agerar barn multimodalt. Det betyder att de
anvinder sig av flera olika uttryckssitt som bilder, firg och skrift pa ett sitt som
liknar webbdesign/multimedia (Kress, 1997; Kress & van Leeuwen, 2001).
Noteras kan att det tycks bli allt viktigare att kunna kommunicera med hjilp av
olika tecken och media da vir kommunikation idag dr uppbyggd kring och dger
rum genom olika slags virldar av tecken, uttryckssitt och medier (Selander &
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Kress, 2010). Kress begrepp “what is to hand” avser sivil barnets egna resurser
som de material som miljén har att erbjuda.

Forutom att barn anvinder tecken har de ocksd idéer om dessa (Coates &
Coates, 2000; Kress, 1997; Tolchinsky, 2003). Av detta skil betonas betydelsen
av att samtala med och lyssna till barn for att fa tillgdng till hur de agerar och
reflekterar med tecken. Det finns annars en Overhidngande risk fOr att barnets
synvinkel hamnar i skymundan av de vuxnas intresse. Fasts (2007) studie visar pd
just detta. Aven om barn har savil erfarenheter som kunnande av skrift som de
praktiserat i hemmet f6re skolans borjan dr det endast en del barn, dvs. de barn
vars erfarenheter dr i Gverensstimmelse med skolans virderingar och kulturella
kapital som virderas och premieras. Det ir i 6verensstimmelse med Brice Heaths
(1983) studie som visar att ju mer barnets spraklica monster frin hemmet 6ver-
ensstimmer med skolans, desto mer férdel har barnet ndr det giller att lyckas i
skolan. Fasts resultat visar ocksd att de barn som ingir i studien, oavsett
bakgrund, har stor erfarenhet av savil nyare media som populirkultur och att de
ar mycket skriftsprakligt aktiva inom dessa omraden. En virld, som forfattaren
poingterar, delas av barn men som fir limnas utanfér skolan. Liknande resultat
aterfinns 1 Sparrmans studie (2002) som visar hur barn ér aktiva i att kombinera
populirkultur och kanoniserad kultur.

Att barn har idéer om de tecken som de hanterar diskuteras av Tolchinsky
(2003) som studerat vad barn kan om bokstavstecken och siffror innan de far
formell undervisning. I motsats till mdnga vuxna och idven forskare menar
Tolchinsky att barn utvecklat en hel del kunnande om dessa tecken innan de
undervisas i att skriva, lisa och rikna. Barn kan tidigt géra en atskillnad mellan
bokstavstecken och siffror i bemirkelsen vad som ir bra f6r att skriva respektive
rikna. De verkar dven kunna skilja ut vilka kombinationer av tecken som ir
gangbara for respektive symbolsystem. Exempelvis svarar barn med att bok-
stavskombinationer som "BOK” och "BORD” ir bra for lisning till skillnad mot
en kombination som ”TTT”. Nir det giller rikning anser dock barnen att en
sifferkombination som 7444” ir bra for rikning liksom att kombinationer som
”314166666...” ir accepterade och meningsfulla.

Barn kan dven tidigt urskilja karaktiristiska drag av dessa symbolsystem.
Tolchinsky (2003) anvinder ett begrepp som ”6verordnade drag” med
hinvisning till Gibson och Levin (1975), nir hon talar om bokstavstecken. Dessa
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drag dr vanliga i ndstan alla sprak: linjdritet, urskiljbara enheter, regelbundenhet av
mellanrum, och riktning. Tolchinsky forklarar att Gverordnade drag kan sirskiljas
fran ordinarie drag som ir karaktiristiska f6r och skiljer olika skrift 4t, exempelvis
riktning och form som linjira monster av vagiga linjer (jfr Luria 1 Vygotskij,
1978). De idéer som barn har av externa representationer dr viktiga att ha
kinnedom om i liroprocessen, enligt Tolchinsky. Detta dia det som tidigare
nimnts ar ldtt att se till vad barn infe kan istillet fOr att forsoka se till vad det ar
som barn férséker forstd och skilja ut f6r typiska drag av olika tecken och
teckensystem. Manga idéer som barn har kan forvisso ses som vildigt
uppfinningsrika men 4r de facto helt korrekta, andra synes inte helt korrekta men
ar likvil viktiga i liroprocessen och en del dr helt enkelt felaktiga. I Sparrmans
studie (2002) ges en detaljerad beskrivning av hur tva barn tillverkar egna kartor
over yttermiljon kring sitt fritidshem. Kartorna skapas i syfte att anvindas i
barnens utomhuslek. Sparrman skriver att kartorna priglas av privata
markeringar” (s. 77), dvs. dessa markeringar dr symboler som barnen sjilva
skapar istillet for att rita ut alla detaljer 1 miljon. Markeringarna, forklarar
Sparrman, dr helt privata i relation till offentliga kartor. En viktig podng i detta
sammanhang dr dock férmagan och viljan frin den vuxne att se till barnets
synvinkel. Liberg (1990) liksom E. Bjorklund (2008) och Gustafsson och
Mellgren (2005) poidngterar hur f6rmdgan att lara att skriva och ldsa vaxer fram 1
samvaro mellan barn och vuxna genom att ingd i f6r barnet funktionella och
meningsfulla aktiviteter. Denna samvaro handlar inte om to tell somebody how
to do something in the right way” (Liberg, 1990, s. 188). En tolkning dr att det
snarare handlar om A#r man kommunicerar, dvs. ett sprakligt monster (Brice
Heath, 1983) som innefattar att barn har samtalsutrymme och ingir som aktiva
samtalspartner i olika skriftliga situationer. Med hjilp av fragor dras barnen in i
en kommunikation som engagerar och uppmuntrar dem till samtal kring tecken
och dir de utvecklar dekontextualiserade f6rmagor som att kommunicera om
symboler. Betydelsen f6r barnet att erbjudas funktionella och meningsfulla
situationer att skriva och lisa lyfts tillika fram av Vygotskij (1978), Eriksen
Hagvet (2002) och Tolchinsky (2007), och som Tolchinsky uttrycker det: ”Put
simply, the best way to learn the features of notational systems is through full
interaction with them” (s. 135).
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De symboler barnen i hdrvarande studie skapar ér i form av skyltar de ritar.
Av detta skil diskuteras hirnist tidigare studier av barn och bildskapande, fram-
forallt inom ramen f6r férskolans verksambhet.

Bildskapande i forskolan

Barns bildskapande har en framtridande roll i férskolan. Att rita dr en aktivitet
som manga barn engagerar sig i bide som en sjilvstindig aktivitet och som en del
av olika temaarbeten. Lofstedt (2004) som diskuterar barns (2-12 ar) bildska-
pande utifrin olika teoretiska perspektiv och dess didaktiska konsekvenser,
skriver att den traditionella synen bland ldrare varit att férhalla sig avvaktande.
Barns bildutveckling har betraktats som autonom och naturlig, nagot som inte
bér himmas genom utomstiende paverkan. Kress och van Leeuwen (1990)
resonerar i liknande termer och beskriver hur lirares syn inneburit att se bildska-
pandet som en friga om barnets sitt att ~uttrycka sig sjdlv”’ snarare in kommuni-
kation. Fér yngre barn, fortsitter Lofsted (2004), verkar betoningen ligga pa det
kommunikativa i bilden, dd fokus i regel dr riktat mot det berittande innehallet.
Bildens mening och tydlighet i det férestillande framstar viktigare f6r barnet dn
att bilden 1 sig dr estetiskt tilltalande. Hopperstads forskning om barns bildska-
pande (2005, 2008, 2010) visar bl.a. hur barn uttrycker mening i bild utifran sina
intressen och hur deras uppmirksamhet dr riktad mot kompositionen av
teckningen. Studierna rér barn i 5-6 drs alder i férskola och skola. Hopperstad
utgar fran ett semiotiskt perspektiv med forskningsfokus riktat mot budskapet
eller innehallet i bilden. Hon anvinder begrepp som ikoniska tecken for bilder
och forklarar att begreppet riktar uppmirksamheten mot det ndra forhallandet
mellan bildens uttryckssida och innehéllssida. Bildtecken, klargér Hopperstad,
liknar det som de stir for (representerar) till skillnad mot ord som inte liknar det
som de representerar. Hennes analyser bygger pa “visuell grammatik”, en teori av
Kress och van Leeuwen (1996). I likhet med skrift som har regler f6r hur man
kombinerar ord, meningar och text till en helhet finns ocksd regler f6r att ldsa
bilder (Kress & van Leeuwen, 1996). Man kan tala om att “lisa bild” med
sprakliga termer och att vara visuellt liskunnig (visual literacy). Minniskor,
platser, saker (konkreta sdvil som abstrakta) kombineras i visuella mer eller
mindre komplexa uttryck. ”Visuell grammatik” innefattar hur man visuellt ut-
trycker mening i bilder. Resonemanget leder vidare till att anvinda text som term
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i ett bredare perspektiv. Sprakliga liksom visuella resurser kombineras for att
skapa mening. I en studie med 5-dringars texter i férskolan visar Hopperstad och
Semundseth (2010) hur barn i olika man anvinder sig av tal, gester, bild och
skrift ndr de skapar text.

En jimforelse kan goras till Hermanssons etnografiska studie (2013) med 6-
och 7-dringar i forskoleklass och ar 1-2 i skolan. Hermanssons forskningsintresse
ir riktat mot barn som skrivare och deras skrivhindelser utifran hur text blir till.
Med ett “nomadiskt perspektiv”’ dr fokus pd samspel mellan minniskor samt
mellan minniskor och materiella verktyg/artefakter. Ett nomadiskt perspektiv
stills av Hermansson i relation till en syn pd skrivning som linjir, med en borjan
och ett slut. Med termen “nomadisk™ kan skrivning, besktivas som en effekt av
olika relationer mellan material och andra uttryckssitt. Hur dessa olika former
samspelar anvinds for att beskriva ”vad som hidnder” nir text blir till. Resultatet
visar att nir barn skapar text deltar de samtidigt i olika sprikliga processer. De
bade experimenterar och 6var, detta oavsett den pedagogiska inramningen.
Utifrdn studiens resultat lyfter Hermansson fram betydelsen av att lirare ser pa
barns textskapande i relation till olika faktorer. Vad dessa studier betonar ir att
flera sprakliga processer involveras och tas i bruk parallellt (Hermansson, 2013;
Hopperstad & Semundseth 2010).

En annan sida av barns bildskapande dr att se till dess sociala funktion.
Anggards (2005) forskning visar att barns bilder ir en social aktivitet och en del
av deras kamratkultur och att ”gbra kén”. Hopperstad (2010) har dven noterat
hur tecknandet i sig utgér ett dmne att tala om och att det engagerar barn i
processer i hur man ritar tecken som representerar och kommunicerar mening,
Att sitta tillsammans erbjuder mdijligheter att titta pa varandras bilder och pa
detta sitt kopiera olika grafiska 16sningar. En viktig friga som Lofstedt (2004)
stiller 1 relation till barns bildskapande dr om inte barns bildskapande stannar i
brist pad vigledning och betonar férskolans viktiga uppgift i sammanhanget.
Samhillstrenden tycks vara att bilder fiar en storre roll som representationer
(Kress & van Leeuwen, 19906). Informationssamhillet bygger upp system via
grafiska uttryck for att vi ska forstd varandra. Det i sin tur Sppnar upp £t nya
sitt att forma budskap genom att anvinda bilder och andra grafiska uttryckssitt.
En syn pa batns bildskapande som nagot spontant som man inte behover lira sig
framstar inte férenlig med bilden som ett sprik (kopplat till en kultur) att kom-
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municera med och som ingir i vart vardagsliv i likhet med skrivna ord.
Hopperstad (2005) argumenterar f6r vikten av att lira sig kommunicera med
bade skriftsprik och bilder. Ju fler méjligheter barn besitter, resonerar hon, desto
storre dr chansen att delta aktivt och sjilvstindigt som producenter och tolkare
av budskap.

Barns lirande och lirandeprocesser dr centralt i denna studie. I nista avsnitt

presenteras darfor forskning om vatiationens betydelse f6r yngre barns lirande.

Variation, urskiljning och liarande i férskolan

Forskning om yngre barn ger stod for antagandet att variation dr grundliggande
tor att lirande av nagot visst ska ske. Lirande handlar, som jag redan férklarat
om att successivt tilligna sig forstielse av olika fenomen i omvirlden pa ett allt
mer differentierat och integrerat sitt (C. Bjorklund, 2007, 2008; Lindahl, 1996;
Lindahl & Pramling Samuelsson, 2002; Ohberg, 2004). Variation kan forklaras i
termer av bade erbjuden variation och erfaren variation (Runesson, 1999). Erbjuden
variation kan beskrivas som den variation som genereras av en vuxen, till exempel
en lirare, ett enskilt barn eller en grupp som helhet. Med en erfaren variation avses
det som barnet uppfattar. Som vuxen kan man mer eller mindre medvetet med-
verka till att variation framtrider f6r barnet. Studier har visat att barn ocksé sjilva
spontant skapar variation. Detta visas av Lindahl och Pramling Samuelsson
(2002) som ocksa hinvisar till Valsiner (1997) och framhaller att detta sker
mycket tidigt 1 barns liv och innefattar fenomen sivil som situationer. Nir ett
barn utforskar nigot specifikt, visar studier (Athey, 1990; Lindahl, 1996; Lindahl
& Pramling Samuelsson, 2002; Nutbrown, 1994) hur barn sbéker efter en
variation dir de kan praktisera det objekt, fenomen eller situation de dr upptagna
av. Lindahl och Pramling Samuelsson (2002) ger flera exempel i sin studie frin
torskolans kontext dir de relaterar till ett yngre barns (14 mén) agerande f6r att £a
snurr pa ett féremal och en grupp barns (15 man-30 man) bemistrande av att dka
rutschkana. Analysen visar att for det enskilda barnet konstitueras sjilva handl-
andet eller bemistrandet av snurrandet av ett féremal genom en variation av
anvindandet av sjilva féremilet. For barngruppen konstitueras dkandet i rutsch-
kanan som ett flexibelt fenomen genom barns sitt att variera anvindandet av sina
kroppar. Barnen kan sdgas utmana sig sjilva med att skapa variation genom att
préva att variera sina fysiska handlingar. Man kan se det som att barnet
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producerar variation i handling (Pramling Samuelsson & Asplund Catlsson,
2003). I de bada fallen ovan innebir lirande att den interna relationen féridndras
mellan barnet och de fenomen som erfars, da lirande ses som relationellt. Med
ett variationsteoretiskt perspektiv innebdr ett nytt sidtt att fOrstd att urskilja
aspekter, drag eller kvalitéer av ett fenomen eller situationer som man inte urskiljt
tidigare (Marton & Booth, 2000; Marton & Tsui, 2004).

C. Bjorklund (2007, 2008) visar i sin studie hur matematik kan te sig f6r de
allra yngsta barnen i dldrarna 1-3 ar i forskolans praktik. I en rad olika exempel
synliggdr Bjorklund hur yngre barn genom variation urskiljer olika matematiska
monster genom att handskas med konkreta féremal. Det sker i vardagsnira
sammanhang genom att barnen kommunicerar med varandra och jamfor visuella
likheter och skillnader hos konkreta foremal. Dirigenom kan nya aspekter ut-
skiljas av ett fenomen och en férdjupad forstielse skapas hos barnet. Att urskilja
bidrar siledes till att se pa ett fenomen pd ett mer avancerat och komplext sitt
(Marton & Booth, 2000). Andra exempel visar ocksa hur barn uppmirksammar
varandra pa variation. I ett av C. Bjérklunds (2007) exempel illustreras hur ett av
barnen uppmirksammar de andra pa att ett barn har en randig tréja £for att darpa
uppticka dnnu ett barn med randig tréja. Direfter konstaterar barnet att “’ni har
randiga” (C. Bjérklund, 2007, s. 91). Aven om rinderna kan se olika ut bade till
firg och till tjocklek, skriver C. Bj6rklund att rinder dr nagot gemensamt som gor
att de klassas som just “rinder”. Om inget vatierar kan barnet inte heller urskilja
ndgot. I métet med det nya och gamla sker ett samtidigt erfarande av likheter och
olikheter. Formdgan att samtidigt beakta dessa aspekter av olikheter och likheter
kan sigas vara avgorande fOr att lira (Marton et al., 2004). Oavsett hur den
erbjudna variationen genereras (Runesson, 1999) synligg6rs variation, vilket medfor
att barnen ges méjligheter att urskilja likheter och skillnader hos féremil men
ocksd vilka aspekter som dr karaktiristiska for ett visst fenomen och som
definierar fenomenet, de si kallade kritiska aspekterna. Den forskning som
presenteras ovan ger exempel pd hur yngre barn i férskolan sjilva anvinder

variation och hur lirande kan ses som urskiljning.

Sammanfattande diskussion

Central for det lirande som hir ska studeras dr att bli medveten om symbolers
kommunikativa funktion — att bli sywbolmedyeten (DeLoache, 2004). Av tidigare
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studier (DeLoache, 1991, 1995, 2004) inom den kognitiva inriktningen fram-
kommer svirigheten fér barn att forstd vad DelLoache kallar ”’symbolens dubbla
representation” (att nigot bade ir ett objekt i sig och star f6r ndgot annat — dock
ses enbart det senare som representation i hdrvarande arbete) och att detta tycks
vara en springande punkt i att utveckla férstielse for symboler. Foreliggande
studie bygger mot den bakgrunden vidare pa antagandet om svérigheten f6r barn
att forstd en symbol som en symbol, dvs. som representerande nidgot utéver
objektet som sidant. Diremot skiljer sig mitt kunskapsintresse frin nimnda
forskning da den positionerar sig utifran ett férskolepedagogiskt filt. Min studie
har ett didaktiskt intresse da det finns en inriktning mot att forsta sjilva liropro-
cessen av grafiska symboler. Syftet dr att empiriskt studera hur forstielse av
grafiska symboler framtrider fér den lirande och hur utvecklingen av dessa
forstdelser kan stottas. Annan forskning beskriver barns tidiga vilja att skapa
mening och kommunicera med skrivtecken och bild utifrin olika teoretiska per-
spektiv som utvecklingspsykologiskt (Tolchinsky, 2003)och visuell grammatisk
teoti (Kress & van Leeuwen, 1996). Studier som genomfdrts i férskola, férskole-
klass och de forsta dren i skolan ddr barn pratar och skapar “text” ligger nira
dessa studier med tanke pd att det t6r sig om barns kommunikation i visuell form
och som sker i en utbildningskontext. Dessa nimnda studier utgar fran ett
semiotiskt (Hopperstad & Semundseth, 2010) respektive nomadiskt perspektiv
(Hermansson, 2013) och visar att barn deltar parallellt i flera sprakliga processer i
sitt textskapande. Termen text avser i dessa diskussioner dven innefatta bild. I
forhillande till den forskning som beskrivits ovan finns vissa gemensamma
namnare med min studie som kan formuleras i termer av kommunikation, att
kommunicera visuellt samt en utbildningskontext. De bdda pojkarnas skyltska-
pande i inledningen av detta arbete handlar om kommunikation och intresset f6r
att visuellt ge uttryck f6r budskap i enlighet med ridande konventioner. Barnen
deltar i sprikliga processer med mig genom att kommunicera om symboler som
de sjilva skapat i sitt hem. En liknande process besktivs i denna studie med ldrare
och batn i férskolans kontext. Samtidigt skiljer sig mitt forskningsintresse frin de
hir behandlade studierna da jag dr intresserad av barns lirande, dvs. hur barn lir
sig forstd konventionella grafiska symboler och inte t.ex. hur de lir sig rita, hur
barns bilder komponeras i helhet och i enskilda element eller hur barns samvaro
ar viktig for deras bildskapande. P4 denna punkt orienterar sig studien mot
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forskning 1 forskolans praktik och dir teoretiska begrepp som variation och

urskiljning blir centrala f6r att forsta barns lirande.
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Kapitel 4. Metod

I kapitlet gors forst en 6versiktlig redogorelse for de tva delstudier som forelig-
gande avhandling bygger pd. Direfter ges en mer utforlig beskrivning av
studierna. I dessa beskrivningar hanteras dven frigor relaterat till den lirandes
perspektiv, etik och studiens kunskapsansprak. Forst nagra ord om inledningen
till studien.

Det borjade med ett brev

Denna studie bérjade med ett brev till Olle 4 dr. Ett brev skrivet pa mitt initiativ.
Som beskrivs i inledningen blev jag nyfiken pd Olles vilkomstskylt. I skylten
tolkade jag in ett batns vilja och intresse av att kommunicera med sin omgivning
pé ett annat sitt 4n det verbala och i f6r barnet meningsfullt sammanhang (jfr
Vygotskij, 1978). Den omedelbara reaktionen hos Olle tog jag som ett gott
tecken pd att han ville kommunicera med mig. Brevet kom att sitta agendan {6r
vira samtal, hur jag valde att féra kommunikationen. Fokus blev pia nagot
speciellt — symboler. Valet att skriva brev innebar att jag bjod in till och styrde
upp samtalen till att kommunicera med och om symboler. Brevvixlingen
Oppnade upp £6r att dela Olles skriftliga aktiviteter och prata med honom om det
som han ritat och skrivit, dvs. om hans avsikter och det kommunikativa i hans
alster (jfr Coates & Coates, 2000; Hopperstad 2010; Kress & van Leeuwen, 1996;
Lofstedt, 2004; Anggird, 2005). Jag fick minga ginger ta med mig dessa alster
hem som jag sparade. Efterhand varierade jag mitt skrivande for att visa hur man
kunde anvinda skrift f6r olika dndamal (jfr E. Bjorklund, 2008; Liberg, 1990;
Gustafsson & Mellgren, 2005; Tolchinsky, 2007; Vygotskij, 1978). Med tiden ut-
vecklade vi en kommunikation som innebar att vi lade brev, ritningar, kort, in-
bjudningar m.m. i varandras brevlidor. Kommunikation med och om symboler,
dvs. metakommunikation (Pramling Samuelsson & Asplund Carlsson, 2003) i
vardagliga situationer bidrog till nira relation och samspel mellan Olle och mig.
Till en bérjan fanns inga tankar pa genomférande av en studie. Idén till en
studie foddes lingt senare dd Olle en dag hade gjort en férbudsskylt pa toalett-
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dérren. Tack vare att jag delade Olles géranden med skrift, kunde jag notera att
detta var ndgot nytt, dvs. ett nytt sitt for Olle att kommunicera med symboler
som han inte gjort tidigare. Brevvixlingen ldg till grund for att notera det som
skilde ut sig (Marton & Booth, 2000; Marton & Pang, 2006; Marton & Tsui, 2004)
mot bakgrund av hans tidigare produktioner. Férbudsskylten skiljde sig frin hans
tidigare material genom att symbolen placerades 6ver bilden till skillnad mot att
bilden placerades intill texten. I de bada fallen varierar symbolen/symbolerna och
bilden dr invariant dvs. symbol 6ver bilden eller symboler vid sidan av bilden.
Det som blev synligt f6r mig i sammanhanget var symbolen — krysset, ett kon-
ventionellt tecken fér férbud. Hur férstod Olle den symbol han hade anvint (jfr
DeLoache, 1991, 1995, 2004)? Sedan tidigare kinde jag till att Olle inte fullt ut
kommit underfund med hur bokstiver relaterar till sina referenser. Frigan kom
att intensifieras ndr sa ytterligare ett barn, Lasse, visat sig géra en liknande skylt
och att d4ven han i likhet med Olle visade intresse for bokstavsliknande symboler.
Ur brevvixlingen emanerade silunda forskningsfraigorna som ledde fram till
denna studie. Det dr ocksd vid denna tidpunkt, nir jag far syn pd barnens for-
budsskyltar, som jag for forsta gingen anvinder mig av videoobservationer. Bok-
stavligt talat zoomade jag in kameran for min friga genom att interagera med
barnen, lata dem beritta om sina férbudsskyltar och stilla fragan om symbolens
(kryssets) betydelse. Videoobservationerna med Olle och Lasse gav mig nigot
nytt att g vidare med, ett material att analysera. Sett ur ett utvecklings-
pedagogiskt perspektiv (se Pramling Samuelsson & Asplund Carlsson, 2003;
Pramling Samuelsson & Pramling, 2013), med sikte pd barns lirande sdg jag en
problematik i analysen dé jag noterade skillnader i deras forstaelse av de grafiska
symboler som de anvinde. Ur materialet vixte ytterligare en fraga fram om hur
man kan stétta barn i1 att utveckla fOrstielse f6r symbolers konventionella
betydelser. Jag atervinde till barnen och bétjade préva olika monster av variation
(Marton & Tsui, 2004) vilket tillférde yttetligare data. Foér barnens del ledde det
vidare till nya skyltar och en progression i liroprocessen. Av olika skil upphérde
samspelet med Lasse hir, dven om det varit 6nskvirt att fortsitta. En mejlkor-
respondens mellan oss skedde emellertid lingre fram i tiden. Korrespondensen
mellan Olle och mig fortsatte diremot. Jag tillférde material i form av varnings-
skyltar med tanke pa hans intresse for trafikskyltar. I exemplet varierade kryss i
relation till triangeln. Jag hade nu material till en forsta studie. Ur denna analys
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féddes ocksd idén om en andra studie som mynnade ut i genomférandet av en
studie med barn och lirare i forskolans kontext. Detta for att ndrmare undersdka
de insikter som genererats genom den forsta studien. Mina forskningsfriagor i
likhet med de val om vad som skulle filmas, vilket material som skulle tillforas
och i vilken riktning forskningsprocessen skulle ta kan hirledas till min och Olles
begynnande brevvixling. Studien bygger pd deltagande observationer (Cohen,
Manion & Morrison, 2007; Robson, 2007) som dr tydligt interaktiva. Det
etableras en stark relation mellan mig som forskare och barnet, Olle (och i viss
mién Lasse). Interaktiviteten vixte fram ur ett gemensamt intresse. I detta sam-

manhang kombinerade jag observationer med att préva monster av vatiation.

Tva delstudier — 1 hem och férskola

Denna avhandling bestar av tva delstudier dir det teoretiska ramverket utgérs av
variationsteorin (Marton & Tsui, 2004) med komplement av metakommunikation
(Pramling Samuelsson & Asplund Carlsson, 2003). I fokus stir de deltagande
barnens liroprocesser av grafiska symboler och hur man didaktiskt kan stodja
detta lirande. Av detta skil kan man se det som en form av dmnesdidaktisk
forskning da de teoretiska savil som de praktiska frigorna dr av intresse. For att
undersoka dessa frigor har tva delstudier utférts. I den f6rsta studeras tvd barns
skapande av skyltar och utvecklingen av symbolférstielse i hemmiljé. Kampman
(2000) for en diskussion kring tidigare forskning med barn och argumenterar f6r
betydelsen av att genomféra studier med barn som dr férankrade i vardagsliv f6r
att kunna uppticka och avticka hur de skapar mening. Det innebir att lita
barnen komma till uttryck genom ord och handling i den vardagliga kontext de
befinner sig i. Som forskare innebir det att arbeta systematiskt mot ett specifikt
och avgrinsat lirandeobjekt i samspel med barnen och deras erfarenheter i var-
dagen och vad de erfar i dessa situationer. Avsikten 4r att identifiera och syn-
ligedra potentiella kritiska aspekter foér att utveckla foérstielse f6r de grafiska
symboler som de hanterar. Att valet f6ll pa de tvd barnen Olle och Lasse beror
p4 att de fanns 1 min nérhet och att de visade intresse f6r konventionella grafiska
symboler och att dela med sig av de symboler som de skapade och sina tankar
om dessa. I den andra delstudien iscensitts iakttagelser fran den forsta studien
med en grupp barn och lirare i férskolan. I denna studie star lirare 1 f6rskolan
tor det pedagogiska genomférandet. Den andra studien gir ut péd att anvinda
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kunskaper baserade pa resultaten av den forsta studien i ett mer formellt utbild-
ningssammanhang. Detta for att underséka om och i sa fall hur man kan stédja
lirandeprocessen i att utveckla forstaelsen for konventionella symboler. Tva olika
monster av vatiation provas for att se huruvida dessa gor skillnad f6r barnens
lirande eller inte. Denna procedur kan liknas vid en “learning-study” (Marton &
Tsui, 2004) vad giller att tillhandahalla vissa monster av variation i avsikt att
forsdka dstadkomma och studera lirande. Studien dr férvisso praxisintiktad
genom att jag gir in och forindrar en verksamhet. Till skillnad frin aktionsforsk-
ning (Cohen m.fl., 2007) dr forskningsfragorna genererade av mig som forskare
istallet f6r av ldrarna sjilva; samtidigt stiller jag mina frigor mot bakgrund av att
jag tidigare jobbat som forskolldrare. Mitt forskningsfokus dr pda barns tidiga
lirande och hur liroprocessen ser ut medan aktionsforskning innebdr fragestll-
ningar av mer generellt slag om hur lirare kan dndra sin praktik. Min studie har
en specifik teoretisk inramning genom variationsteorin for att forstd och moijlig-
gora for barn att lira. Detta skiljer sig fran aktionsforskning dar lirare/praktiker
tar utgangspunkt i frigor i den praktiska verksamheten. Jag utgér fran vardagliga
hindelser i barns hemmilj6 och inte i de frigor som lirare i en verksam som for-
skolan kanske sjilva stillt.

Som tidigare nimnts handlar denna studie om relationen mellan lirandets
innehall och den lirande. Att studera ett innehall som grafiska symboler ur de
lirandes perspektiv innebir att undersdka hur de deltagande barnen erfar grafiska
symboler. Att undersdka denna typ av frigestillningar innebir i féreliggande
studie att samtala med och observera hur barn skapar mening med och om
symboler. Avsikten med dessa observationer ir att belysa hur barnen skapar och
talar om grafiska symboler (kryss och triangel). Det innefattar dven hur de delta-
gande barnen i studie II sparar pd de moénster av variation som erbjuds i syfte att
ge stod 1 liroprocessen for att forsta den abstrakta innebérden av en konventio-
nell symbol. Utifrin studiens teoretiska ramverk analyseras dessa situationer
genom att titta pA monster av varians och invarians. Eftersom barnens resone-
mang (process) pa samma sitt som deras teckningar (produkt) dr av intresse,
liksom de moénster av vatiation som iscensitts dr det rimligt att anvinda en
metod i form av videoobservation for att fanga verbala savil som visuella uttryck.
Genom att anvinda videoobservationer kan bide ljud och bild fingas upp dé
barnen talar om och skapar grafiska symboler. En liknande ansats benimns
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ibland f6r videografi (Lindahl, 2003a). Eftersom en ambition ar att {3 tillging till
hur barnen sjilva talar om sina alster har deltagande observationer anvints, dér
jag 1 studie I i likhet med ldrarna i studie II kommunicerar med barnen om vad de
ritat och hur de forstar dessa skapelser. I tabell 4.1 presenteras en Oversikt 6ver
studien i dess helhet.

Tabell 4.1. En 6versikt éver avhandlingens tva studier.

Studie | Antal | Alder Sammanhang | Vuxnas Tid Data Data
barn deltagande Barnens | Videoobserv.
alster
| 2 4-5&r | Hemmiljé Maria, forskare | 200608- | 68 st 4tim. 25 min.
200910
Il 12 4-6 &r | Forskola Tva 200804- | 90 st 5tim. 12 min.
Forskollarare 200806
Maria, forskare

Av tabell 4.1 framgar att i den férsta studien deltar tva barn i dldern 4-5 4r i
respektive hemmiljé och dir jag som forskare har en deltagande roll. Vad giller
insamling av data dgde detta rum under en period utstrickt i tid 6ver ca tre ér,
fran 2006-2009. Tilliggas bor att genomférandet bestir av kortare nedslag under
denna tid, framforallt med Lasse. Datamaterialet bestir av barnens alster, sam-
manlagt 68 stycken (brev, bilder, skyltar, mejl m.m.), samt datamaterial i form av
videoobservationer av sammanlagt 4 tim. och 25 min. Under den angivna tiden
fran 2006 tll 2009 har en pidgiende kommunikation férekommit mellan mig och
Olle och vid vissa tillfillen har videoobservationer genomférts. De excerpts som
valts ut fran videoobservationer utgér tydliga exempel pa nir barnen skiljer ut
ndgon/nagra aspekter av de symboler de hanterar. Parallellt med dessa har dven
videoobservationer gjorts med Lasse. I delstudie II deltar 12 barn i en férskola
dir tva forskollirare stir f6r det pedagogiska genomférandet. Tidsperioden f6r
insamling av data i form av videoobservationer dgde rum under tre manaders tid
under 2008. Barnens alster som samlades in dr 90 till antalet. Ndarmast fSljer en
mer detaljerad beskrivning av studie I {6ljt av studie II vad giller de deltagande
barnen, genomférande och analys. Kapitlet avslutas med ett resonemang om
avhandlingens kunskapsansprak.
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Studie I — Studiens utformning och deltagare

I den forsta delstudien deltar tva barn, Olle och Lasse vars skyltskapande
presenterats 1 inledningen till denna avhandling. Arbetet dr, som tidigare nimnts,
en studie med enskilda barn i deras hemmilj6er. I det ena fallet dr dessa nedslag
utstrickta 6ver en lingre tidsperiod till skillnad mot det andra fallet (se tabell 4.2,
s. 63). Liknande studier med barn i hemmilj6 féljda 6ver tid har tidigare genom-
torts (Brice Heath, 1983; Bruner, 1983; Liberg, 1990; Kress, 1997; Fast, 2007).
Dessa studier har forvisso hanterat andra forskningsfrigor dn vad detta arbete
behandlar. Diremot framkommer vissa intressanta fynd i dessa studier, vilka
diskuterats i foregaende kapitel.

Foreliggande delstudie dr emellertid inriktad pa att fa syn pa vad barn behéver
forstd for att lira om grafiska symboler och vad som kan vara svirt att forsta. 1
centrum for studien star alltsd Olles och Lasses skyltar som kommunicerar en
viss inneb6rd och hur de resonerar om dessa. Studien sker i respektive hem dar
jag som forskare intar rollen av deltagande observatér (Cohen, Manion &
Mortrison, 2007; Hammersley & Atkinson, 2003). Som deltagande observator dr
jag aktiv och delaktig i de skriftliga situationer som 4dger rum med barnen i deras
hem. Situationerna ir av informell karaktir och utgar frin barnens egenproduce-
rade skyltar. I dessa situationer kommunicerar jag med barnen om deras
symboler (alster), bade for att i veta vad barnet har f6r avsikt och f6r att utmana
barnet och f6lja med i deras resonemang om symboler och dess kommunikativa
funktion och innebérd. Jag kombinerar observationer med att tillféra material
och anvinder mig av variation fOr att utmana barnens forstdelse. Kénneteck-
nande f6r dessa observationer dr den omfattande interaktiviteten mellan mig och
barnen och av detta skil benimns dessa observationer i studien for interaktiva
observationer som dr en ny benimning som jag for in. Termen avser att betona att
jag som forskare inte bara deltar i de situationer (i den férsta delstudien) som jag
studerar utan att jag genomgiende som en strategi kommunikativt utmanar

barnens forstaelse.

De tvi deltagande barnen, Olle och Lasse

I foljande avsnitt sitts Olle och Lasses skyltskapande in i en vidare kontext i
relation till hemmet. Dirigenom kan en forstaelse ges f6r de forutsittningar som
ligger till grund for deras handhavande med grafiska symboler. Barnens féreha-
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vande med symboler kan sigas ge uttryck f6r och vara relaterad till den milj6 och
kultur som barnen vixer upp i. I foreliggande studie dr fokus emellertid pa vad
som sker i liroprocessen (se Tolchinsky, 2003).

Olle dr 4 %2 ar. Han dr dldsta barnet i en syskonskara av tre barn. Vid tid-
punkten for studiens genomférande var Olles familj bosatt i en mindre stad i ett
omride med en bebyggelse av radhus och villor. I omridet bor flera generationer
och det finns minga barn i férskoledldern. D4 Olle och jag bor i samma nirmiljo
lirde vi kinna varandra. P4 sd sitt hade vi byggt upp en relation och var vil
bekanta innan studien tog form. Hemma hos Olle finns en riklig tillgdng pé litte-
ratur av olika slag. I familjens vardagsrum finns en bokhylla som ticker ena lang-
sidan av rummet. Dir finns olika genrer av litteratur avsedda f6r barn och vuxna.
Intill hyllan finns dven en stérre back med sagobdcker att vélja mellan. I kdket,
pa en hylla, finns tapetrullar tillgdngliga samt annat material att rita och skriva pa
liksom kritor och pennor av olika sorter. P4 kylskdpet finns ocksd bokstavsmag-
neter att handskas med. Den rika tillgdngen av bocker, dagstidningar och annat
skriftligt material dr tillatet f6r barnen att hantera och utforska pi egen hand
utifrin deras egna forutsittningar. Det giller dven en stor lagbok. Vid en av
filminspelningarna med Olle kom han spontant att anvinda lagboken helt
obekymrat. Sjilv svivade jag i en ovisshet om det var tillatet eller inte men
bestimde mig for att fortsitta inspelningen med férhoppning om att det troligen
var tillatet, vilket det senare visade sig vara. Barnen i familjen ér dven vana vid att
vuxna liser hogt ur bécker, exempelvis sagor och faktabdcker och att man
diskuterar kring innehallet i bockerna, och detta sker tidigt i barnens liv. Under
den tid da jag inledde min brevvixling med Olle (4 dr) gick han fran att rita och
att gora bokstavsliknande tecken till att senare kunna bade producera och tolka
bokstiver. Vid studiens inledande del, dvs. viren 2007 och Olles femte levnadsar,
hade han som man uttrycker det “knickt koden” och lirt sig skriva och lisa
enligt det alfabetiska systemet. Under Olles och min brevvixling var Olles
mamma delaktig i denna skriftliga kommunikation. De material som valts ut i
foreliggande studie dr dock skyltskapande som Olle skapat pd egen hand utan
mammans deltagande eller nirvaro.

Lasse ir dldsta barnet i sin familj med en yngre syster. Familjen lever pd en
mindre ort i ett villaomride och med narhet till forskola, forskoleklass och skola.
Bostadsomradet har genomgatt ett generationsskifte och méanga nya barnfamiljer
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har tillkommit. Lasses deltagande i studien kom att ske tack vare att Lasses
mamma visade hans skyltar f6r mig. Vid detta tillfille var Lasse 5 4r gammal och
inne pé sitt sjitte levnadsar. Lasses mamma berittade hur han en dag hade varit
upptagen av nagot medan hon sjilv satt i kéket. Hon berittade att det hade varit
alldeles tyst under en lingre stund med nédgra fi kortare avbrott da Lasse kom
f6rbi 61 att himta ndgra firgpennor, tejp och annat som han tycktes behéva. Till
slut bestdmde hon sig for att ndrmare titta efter vad som pagick och fick syn pd
tva skyltar som Lasse skapat pd egen hand. Tanken var att de bada skyltarna
skulle sittas upp pa dorren till Lasses rum. Skyltarna forestillde en minniska med
ett kryss 6ver. Pi ena bilden fanns dessutom nagra bokstiver i ena hornet.
Genom Lasses mamma kom jag siledes i kontakt med Lasse och hans skyltska-
pande. Eftersom vi inte kinde varandra sedan tidigare var det forst ndr studien
startades som vi fick tillfille att bekanta oss.

Hemma hos Lasse finns olika genrer av litteratur. Dessa finns tillgingliga i
vardagsrummet sdvil som i bokhyllor i familjens arbetstrum dir dven en dator
finns tillginglig. Barnen har egna bokhyllor pa sina rum dir favoritbécker ryms
samt 1 en gemensam bokhylla i allrummet utanfér rummen. Det férekommer att
barnen leker bibliotek inspirerade av alla de bes6k som gérs pa biblioteket med
férskolan. De himtar bocker 1 den egna “bibliotekshyllan” i allrummet som byts
ut med jimna mellanrum mot bocker 1 den egna hyllan pd rummet. Lasse och
hans lillasyster dr sedan tidig dlder medlemmar i barnens bokklubb, dir fakta-
bocker och historiska bécker dr en del av den litteratur som erbjuds. Bocker har
sdledes en framtridande roll f6r barnen. Fér Lasses mamma dr bocker en del av
arbetet, ndgot som man anvinder. Detta har barnen noterat och skriver dérfor i
sina bocker liksom mamma antecknar i sin arbetslitteratur. Det hinder ocksé att
Lasse ”antecknar” i mammas bécker. I Lasses rum ryms férutom en egen bok-
hylla dven skrivbord med dator samt skrivmaterial som papper och pennor. 1
hemmet skrivs dagligen listor av olika slag som exempelvis goralistor och hand-
lingslistor. Vid dessa tillfillen har Lasse gjort pd sitt sdtt d4 han inte dnnu
hanterade den alfabetiska koden. Andra listor som skrivs dr nirvarolistor som
férekommer i den barngymnastik som leds av Lasses mamma. Andra exempel pa
skrift i hemmet 4r de namnlappar pa familjemedlemmarna vid handdukskro-
karna. Forutom bécker i olika genrer finns dven tidningar att tillga, savil dagstid-
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ningar som facktidningar. Noteras bor att barnen i delstudie I lever i textrika
miljoer.

Med utgingspunkt i ovanstiende besktivning av barnens textmiljder skildras
vidare hur barnens parallella handlingar av skyltskapande lett fram till forelig-
gande studie.

Studien initierad utifran barnens symbolskapande

Studien har en 6ppen inging (Cohen, Manion & Morrison, 2007) da den ar
initierad utifran en vilja att sitta barnens intresse i férgrunden. Som forskare har
jag dirfor forsékt att félja och samspela med barnet och undvikit att helt och
héllet ta kontroll 6ver de hindelser och handlingar som sker. Studien drivs
vixelvis pa barnets respektive mitt initiativ. De parallella handlingar dér Olle och
Lasse handskas med samma grafiska symboler dr méjliga att ta tillvara genom att
jag ror mig i barnens vardagliga milj6. Tolchinsky (2003) framhaller att det ar
rimligt att tro att barn som vixer upp i en skriftsprakskultur ocksa utvecklar idéer
kring skrift innan de far formell undervisning i detta. En poing med att studera
ett sadant hir problem empiriskt ur den lirandes perspektiv dr att tydliggora vilka
utmaningar de lirande stills infér och hur de svarar pa dessa utmaningar.

Vad giller sjilva utformningen av studien har min avsikt inte varit att skapa en
situation fOr att nagot visst ska studeras. Istdllet har min ambition varit att finga
upp Olles och Lasses bilder/skyltar och samtala med dem om deras skyltar och
hur de forstar dessa. I dessa situationer involveras jag som forskare i barnens
erfarande genom att méta och utmana deras forstielse av de symboler som
skapas. Tillfillen som dessa har dirfér i liten utstrickning kunnat planeras i for-
vig, vilket dven innefattar val av variationsmonster. Vid dessa tillfillen har barnen
sjilva spontant hanterat variation, som exempelvis i Olles fall (se kapitel 06).
Studien 4r salunda inte utformad eller designad med intentionen att tillhandahélla
vissa monster av variation som exempelvis gors 1 en s.k. learning study
(Holmqvist, Brante & Tullgren, 2012; Marton, 2005). Diremot delar féreliggande
studie den teoretiska forskningsansatsen med learning study da lirande fOrstas i
termer av urskiljande och fortlépande differentiering. Mina teoretiska verktyg styr
vad som ska fokuseras, dvs. relationen mellan den lirande och det som lirs, och
blir i situationer med barnen viktiga da de édr vigledande utifrin det anlagda
teoretiska perspektivet.
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Med ett vatiationsteoretiskt perspektiv dr det av vikt att studera processen,
dvs. hur det gir till att utveckla en f6rmaga istillet f6r #ar symbolforstielse dr fullt
utvecklad. Det vill sidga, att forstd hur symbolforstidelse utvecklas med avseende
pa vilka aspekter som urskiljs och tillignas, i den meningen hur symbolférstiel-
sen dr beskaffad (jfr Carlgren & Marton, 2001). Detta talar ocksd for valet att
folja enskilda barn 6ver tid med kortare nedslag, som med Olle, framfor att lata
ménga barn i olika aldrar delta som i tidigare forskning, ddr man frimst studerat
resultaten (produkterna) i form av olika forstielser. Ambitionen med att folja
enskilda barn 6ver tid dr att fa tillgng till ett rikt material didr man mer i detalj
kan studera lirandeprocessen genom att nirma sig den lirandes perspektiv.
Cohen, Mannion och Morrison (2007) uttrycker det i termer av att ”get under the
skin” (s. 404). I detta sammanhang blir det relevant att utgd frin barns egna
produktioner av grafiska symboler som dr tydligt férankrade i och uttryck f6r

deras erfarenheter.

”De skule vara kul om du kunde koma hit och filma nonda”

Innan kameran gar iging och man bérjar filma krivs en hel del forberedelser.
Exempelvis att skapa kontakt med Lasse och bekanta mig med hans hemmiljé till
skillnad mot i Olles fall dd vi redan var vil kinda med varandra. Av denna
anledning gjordes ett besdk hemma hos Lasse innan videoobservationerna
paborjades. Vid detta tillfille gavs utrymme f6r Lasse att berdtta om sig sjilv och
sin familj och ocksa visa runt i hemmet. Tid f6r fikapaus savil som till lek, bidrog
till att komma varandra lite nirmare, vilket tycks underlitta f6r oss bada nir det
senare var tid fOr att filma. Andra férberedelser bestod 1 att informera om studien
och fa Olles och Lasses godkinnande till att delta. Av de bada barnen dr det Olle
som jag har foljt genom att ha brevvixlat och filmat under ett antal ar frin det
han var 4 ar till han blev 7 ar (se Tabell 4.1). Videoobservationerna med Lasse
har genomférts under en kortare period, tva tillfillen, dir de episoder som
beskrivs 1 resultatdelen kontrasteras mot episoder med Olle. Detta for att klar-
gora de bada barnens forstielse och lirande. Vad betriffar videoinspelningarna dr
det inte alltid de sker pa mitt initiativ. I Olles fall dr vi flera som 4r drivande i
denna process. Olles mamma gor mig ibland uppmirksam pa och berittar for
mig om vad Olle gér med grafiska symboler. Men framférallt tar Olle sjilv
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initiativ till att triffas. Han skriver exempelvis brev didr han bjuder in mig att
filma i hans hem f6r att visa vad han gjort (se Bild 4.1).

Bild 4.1. Olles brev dir han bjuder in mig till att filma.

Olle har ocksi idéer om vad han vill att vi ska filma. Han ar drivande, han har
intresset att dela med sig och han har ett engagemang i att etablera ett gemensamt
fokus (Bruner, 1996; Sommer, 2005). Det finns en poing med detta, min avsikt
med samtalen 4r inte att bara att ta reda pa vad barnet redan vet utan ocksd att
astadkomma ett vidare och gemensamt lirande (jfr Silj6, 2000). Att filma med
Olle och Lasse betyder att det dger rum i barnens hem, med utgangspunkt i
barnens material, och dir jag dr aktivt deltagande som forskare. Videoobservatio-
nerna har saledes genomforts i en f6r Olle och Lasse kind milj6 till skillnad mot
en obekant intervju eller experimentmiljé (jfr DeLoache m.fl., 1991, 2000, 2004,
Troseth, Pickard & Del.oache, 2007). Dessutom startade den forsta filmsekven-
sen vid de dorrar didr barnens egenproducerade skyltar satt upptejpade. Det
betyder att vi hade ett konkret material att utgd frin och resonera kring dir Olle
och Lasse dr experter pd sina produkter. Det kan kontrasteras mot forsknings-
studier dir barn har att hantera av vuxna firdigstilldt material. Sdlunda handlar
det i foreliggande studie inte om hypoteser som ska provas i experiment-
situationer dir det kan férekomma att barn, som C. Bjérklund (2007) beskriver
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det, kategoriseras i “kunna eller inte kunna-kategorier” (s. 65). Som forskare
handlar det istillet om att uppticka och forstd hur ett fenomen som symbol kan
forstds utifrdn de lirandes perspektiv, i detta fall Olles och Lasses perspektiv. Att
gora studien pd detta sitt innebir att bida barnen erbjuds att visa och forklara,
dvs. de kan anvinda teckningarna for att visa ndgot samtidigt som de med mig
runt denna bild kan férklara vad de ritat och vad den betyder.

Forutom att det finns ett genuint intresse i frigan om hur de symboler som
skapas ter sig ur de lirandes perspektiv finns ocksa en poing i att botja ett samtal
eller en intervju med att lita Olle och Lasse 1) fa beritta och 2) utgd frin nigot
konkret som de dr 3) vil foértrogna med (Doverborg & Pramling Samuelsson,
2001). Forhoppningen ar att pa detta sitt skapa situationer av en sidan karaktir
pa samtalen att barnen vill visa och beritta om sina skyltar och dela med sig av
sina idéer kring dessa, samtidigt som de ocksd kan skapa nytt utan att samtalen
far en kinsla av f6rhér med férutbestimda svarsalternativ. Utan barnens vilja till
samarbete stir man sig ganska slitt och far heller inget veta. Dirfor dr Olles och
Lasses illustrationer forestillande grafiska symboler en god bétjan till dialog, da
kameran gir iging, eftersom det innebdr nagot konkret att utgé ifrin och samtala
kring. Det vill siga, det finns ett objekt nirvarande att orientera sig mot for det
som barnet vill uttrycka (jfr Schoultz, Silj6 & Wyndhamn, 2001). Uppmirksam-
heten riktas inte heller mot barnet direkt utan mot artefakter som de dr vil
fortrogna med. Att samtala med Olle och Lasse om deras skyltar och hur de
forstar dessa handlar snarare om att de ska fa visa sin kompetens dn vad de inte
(Annu) skiljt ut (jfr ibid.). Genom att ta utgdngspunkt i vad barnen skiljer ut, dvs.
det som de dr fértrogna med och har erfarenhet av liggs grunden fér vidare
resonemang dir monster av variation hanteras antingen av mig som forskare eller
skapat av barnet sjilv. Dirigenom kan nya aspekter komma att urskiljas av
symboler som exempelvis 1 Episod 1 med Lasse (se resultatkapitlet).

Vikten av att, som i denna studie, f&lja processen och barns tal om sitt bild-
skapande lyfts fram av Coates och Coates (20006). Foérfattarna poingterar
betydelsen av att samtala med barn om deras alster (teckningar) och dven studera
hur de uttrycker sig da de ritar for att inte viktig information ska gi forlorad da
barn kan glémma bort vad som lig till grund £6r deras produktioner och idéer
om dessa (se dven Kress, 1997 och Anggird, 2005, om att prata om bilder).
Denna form av samtal férekommer ocksa mycket rikligt i studien med Olle och
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Lasse. I Episod 1 ges exempel pa hur Olle och Lasse hanterar samma grafiska
symbol i form av ett kryss. I det samtal som foljer kring barnens skyltskapande
ska det senare visa sig hur olika barnen erfar denna symbol, dven att de handskas
med symbolen enligt gingse konventioner. Det som pa ytan visar sig vara pa ett
sitt kan helt komma att omkullkastas nér vi tar del av vad barnen har att beritta.
Det kan gora att vi vid fOrsta anblicken kan fotledas att dra férhastade slutsatser
som sedan visar sig vara helt felaktiga. Att lyssna till det som barnet vill ge uttryck
f6r kan bidra dll att komma under ytan, pd djupet och bidra till en ny forstaelse
av det som barnet uttrycker. Liknande resonemang skulle kunna foras utifran
Vygotskijs (1978) teori om den proximala utvecklingszonen. Bida barnen kan
behirska samma konventionella symbol, i detta fall ett kryss. Men i samtal med
mig visar det sig att de kan f6lja med olika lingt i resonemanget. Det finns vid
denna tidpunkt en skillnad i de tva barnens forstaelse av symbolen.

Parallellt med detta samtal fors ett samtal o7z de symboler som produceras
eller producerats, det vi kallar f6r metasamtal (Asplund Catlsson & Pramling
Samuelsson, 2008; Pramling, 1983) som tidigare beskrivits. Metakommunikation,
dvs. att kommunicera om och hur man kommunicerar, innebar i situationerna
med Olle och Lasse att kommunicera oz vad symbolerna kommunicerar.
Symbolens konventionella betydelse dr hir central eftersom grafiska symboler
kommunicerar niagot. Doverborg och Pramling Samuelsson (2001) framhaller att
”Om man vill ta reda pd vad och hur barn tinker, maste man stilla dem infér
situationer dir de behdver tinka” (s. 17). Genom att féra in denna form av
samtal ges Olle och Lasse tillfalle att i en vuxens ndrvaro kommunicera o
symbolers kommunikativa funktion. Som deltagande observator innebir det att
méta Olle och Lasse och erbjuda tankemissiga utmaningar. Det vill sdga att gra
“brott” i form av frigor och utmana deras forstielse och forestillningar om de
symboler som skapas. Liksom barn leker och gér ’brott” i leken for att tala o
den lek som pégar (Pramling Samuelsson & Asplund Carlsson, 2008) gbrs hir
“brott” for att tala o7 vad symbolerna kommunicerar att likna vid dessa aspekter
i barns lek. I de samtal som f6rs med Olle och Lasse kan min roll beskrivas i
termer av tankestétta (Bruner, 1996; Vygotskij, 1978), en stdtta i bemirkelsen av
att ge stéd nir s behovs samtidigt som det finns utrymme 6r att lita Olle och
Lasse sjilva prova och dra egna slutsatser.
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Stottning sker sdlunda i samtal som 4r beskaffade pé ett visst sitt. Vi kan tala
om savil en yttre som en inre struktur som samtalen dr uppbyggda kring. Vad
giller den yttre strukturen dr de organiserade pa sa sitt att de dr planerade och
arrangerade 1 barnens hem kring deras produktioner i vardagen. Den inre
strukturen, handlar om att i samtalen utgd fran barnets idéer om symbol och att
bygga vidate pd denna forstielse i en for barnet lagom niva (Bruner, 1996;
Vygotskij, 1978). Stottning 1 denna process utgdr silunda fran dar barnet befinner
sig med utgangspunkt i 1) ett delat intresse f6r symboler och 2) att skapa mening
med symboler som f6r barnet dr relevant med ett visst matt av 3) spinning i
momentet. Det finns sa att sidga en viss inre byggnad, ett visst monster i samtalen
som 4r dtertkommande och vilbekant f6r barnet. Det 4r mot denna bakgrund och
sammanhang som exempelvis Olle sjilv tar initiativ och bjuder in till att filma f6r
att visa vad han har gjort. Ett begrepp som dr virt att lyfta fram i samband med
denna beskrivning ir relevansstruktur (Marton & Booth, 2000). Forfattarna
menar att varje situation har en viss relevansstruktur, en viss riktning som dr en
drivkraft till larande. I varje situation ldser vi av bade vad som férvintas av oss
och vad situationen som sddan ska leda till. Beroende pa hur denna situation
visar sig i sin helhet f6r den lirande ger den perspektiv pa delarna, de olika
aspekterna kan sa sdgas vara mer eller mindre relevanta i relation till helheten.
Genom att féra in denna form av ”brott” erbjuds Olle och Lasse att botja
fundera 6ver symboler som fenomen, vilket de annars i sin vardag kanske inte

hade reflekterat over.

Att vara tre — barnet, jag och kameran

Att anvinda sig av videoobservationer innebdr ndgot annat dn att bara vara
observatér. ”Ogat” flyttas ut, och med hjilp av videokameran kan konkreta
situationer med Olles och Lasses symbolskapande fangas pa bild och frysas i tid.
Videokameran ger andra mojligheter att studera och forstd nagot sa komplext
som barns lirande dn att enbart féra anteckningar (C. Bjérklund, 2010; Lindahl,
1996; 20034, b). En férdel med videoinspelningar dr att situationer med Olles och
Lasses handhavande med grafiska symboler kan aterses gang pa giang och nya
infallsvinklar kan anldggas. P4 sa sitt finns data lagrat som en kunskapsbas dir
videobilderna kan himtas fram for att pa nytt se barnens teckningar/symboler
(produkt) och lyssna till deras resonemang (process) om dessa. Mojligheterna att
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atervinda till materialet 4r odndliga och gir att studeras i detalj savil som i sin
helhet. Det kan ske av forskaren ensam eller tillsammans med andra, t.ex.
kollegor vilket ocksa férekommit, och inte minst med de lirande sjilva. Efter
varje avslutad filmsekvens har kortare delar av en inspelning tittats igenom med
Olle respektive Lasse. Att doma av deras uttryck av glidje savil kroppsligt som
verbalt dr detta ett uppskattat moment som tycks tyda pd att det vi gbr 4r nigot
viktigt. Vid dessa stunder av betraktelser dr det mycket méjligt att barnet ”ser sig
sjalv”, utmanas av nya intryck och 7gbr kvalitativa sprang”. Det vill sdga att
barnet fir syn pé sin egen forstdelse, reflekterar 6ver denna och sitt lirande pé en
metaniva (Pramling, 1983). Det kan liknas vid ndr vi skriver dagbocker och i
efterhand ldser och tar del av det vi skrivit. Vi far da ett utifrainperspektiv och kan
uppmirksamma aspekter som tidigare inte skilts ut och vi kan se saker och ting i
ett nytt ljus. Med kvalitativa spring menas hir att se pa symbol pa ett annorlunda
satt dn tidigare (jfr Marton, Dahlgren, Svensson & Siljo, 1977).

I samarbete med yngre barn finns en viss erfarenhet av att det spontant kan
uppsta idéer som snabbt vill prévas och det giller att hinga med som vuxen, si
dven med kameran. Av detta skil har jag héllit i kameran istillet f6r att anvinda
stativ. Att anvinda videokamera betyder att jag inte dr helt upptagen med att titta
in 1 kameran, jag kan titta pa displayen men ocks4 titta rakt pa barnet, ansikte mot
ansikte (jfr Sparrman, 2002). Jag finns dar ndrvarande i métet med barnet sa att
jag kan interagera i forskningsprocessen. Samtidigt 4r vi tre, barnet, jag och
kameran. Att ”6gat” flyttas ut innebér att man alltid viljer ett fokus (Pramling
Samuelsson & Lindahl, 1999). De aspekter som uppmirksammas dr kopplade till
mina forskningsfrigor. Samtidigt dr jag bérare av tidigare erfarenheter, intressen
och forgivettaganden samt teoretiska utgingspunkter. Man kan forvisso bli
insldppt och fa tilltride (Hammersly & Atkinson, 2003) av barnen men jag tolkar
alltid vad jag ser. Kampman (2000) hidvdar att nir vi gbr omfattande barnobset-
vationer dr det litt att vi ser det som vi dr fortrogna med. Vi viljer att rikta var
blick mot det vi redan kidnner igen. Ett sitt att bryta mot detta dr att istillet
forsoka gora det vilkinda frimmande. Det innebir att géra barns handlingar
“exotiska” 1 vardagen. Det kan enligt Kampman 6ppna upp for att finna nya
monster 1 detta frimmande och se barns handlingar pd dess egna premisser och
dess mening. Min tolkning dr att nir vi “kan” nagot, som vuxna, ser vi kanske

inte vigen dit och att det kan finnas andra vigar dn vir egen. Man ser inte vad
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det 4r som 4r det svara, man vet egentligen inte vad det betyder f6r man har
glomt hur det var. Denna insikt gir forlorad nir man vil férvirvat kompetensen,
den dr vad man kan kalla fo6r irreversibel (Gustafsson & Mellgren, 2005). Att
hantera alfabetet, som ir en teknik f6r skrift, antas mot bakgrund av ovanstdende
innebira ett mer forgivettagande till skillnad mot handhavande av de konventio-
nella symboler i form av bildskrift, som barnen gbr bruk av. Forvisso kan
symboler laddas av olika innebérder och det finns utrymme fér en vidare
tolkning medan en bokstav dr given. Skrivtecknen 1 ett representationssystem
som alfabetet har konventionella innebérder, dven om det kan lata olika pa olika
sprak, dvs. det dr allmint vedertaget och fast, medan bildsystemet 4r mer Gppet.
Dessutom finns vil etablerade och kinda metoder for att lira barn att skriva och
lisa enligt den alfabetiska koden, vilket kan bidra till att gbra det svarare att
frigbra sig fran nagot som man dr vil fortrogen med. Dirtill hor att det dr ett
system som de flesta av oss hanterar dagligen pa ett eller annat sitt. Att som i
denna studie fd ta del av Olles och Lasses kommunicerande med symboler kan av
ovan nimnda skil nirmast beskrivas som att betrdda ny mark. Det faktum att
denna studie fokuserar barns egna produktioner av (konventionella) symboler,
(vad som ibland kallas bildskrift), bidrar i sig sjilvt till att jag ndrmar mig nigot
frimmande och “exotiskt”, f6r att anvinda Kampmans uttryck. Detta dd ett
innehall, som ovan beskrivits inte tidigare studerats pa detta sitt.

C. Bjorklund (2010) skriver att ”forskarens uppmirksamhet och kinslighet ar
a och o ifriga om att lyckas samla ett fullgott datamaterial samtidigt som vérde-
full information kan gi observatéren férbi om hon eller han ir alltfér styrd av
sina forutfattade meningar” (s. 21). Kravet pa att helt frigbra sig frin sitt bagage
kan vara en omdjlighet uppgift att uppnd och kanhinda idr detta heller inte ens
onskvirt. Sommer (2005) talar om en uppsattning “filter” som vi betraktar barns
handlanden genom. Dessa filter konstrueras med utgingspunkt i personliga
erfarenheter under den egna uppvixten och utifrin pedagogisk utbildning och
man tillignar sig. Dessa “filter” dr en nédvindig del av en professionell kvalifice-
ring. Sommer (ibid.) betonar dock att véra filter stindigt boér bli féremal fo6r
reflektion med utgingspunkt i aktuell forskning om barn och utifrin den
pedagogiska praktiken. Det kan emellertid underlitta att forstd den kultur som
studerats om den dr vilkidnd for forskaren, vilket frimjar méjligheten att inta den
andres perspektiv (Marton & Booth, 2000). Vid filmningar med batnen, i
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synnerhet med Olle, har jag inte alltid haft kontroll 6ver de situationer som
skapats da studien 4r initierad av barnen och for att vara 6ppen for att kunna
bryta mot invanda forestillningar for att gora nya upptickter. Under filmningarna
har jag latit mig utmanas for att dirigenom férséka komma underfund med den
lirandes perspektiv. Det kan nirmast besktivas som att jag ’hakar pd” barnens
skyltskapande. De ir sjilva aktiva och skapar och berittar f6r mig, jag Sverlater
denna process till barnen f&r att sedan finga upp och ta tag i trddar som kan fora
resonemanget vidare.

Det kan dock sigas, att inneborden av att slippa taget inte betyder att jag som
forskare och vuxen undvikit att ta ansvar fOr situationen. I sammanhanget kan
omigen understrykas att det finns en skillnad i tid och relation mellan observatio-
nerna med Olle och Lasse. Observationerna med Lasse anvinds for att f4 syn pa

likheter och skillnader i relation till min analys med Olle.

Analys och tolkning

Vad betriffar analys och tolkning av materialet ramar variationsteorin med dess
begreppsapparat in hur jag ser pa empirin. En fOrsta analys kan sdgas ske redan i
sjilva filmandet, genom vad som f6ljs upp och tematiseras i samtalet med barnet.
Nir jag sedan ftittar pa filmepisoderna sjilv dger en andra analys rum, di finns
mojlighet att se aspekter som inte urskildes av mig i sjilva inspelningssituationen.
Min egen upplevelse kan aterkallas till filmtillfallet i och med att jag var dir nar
det hinde (Lindahl, 1996). Nir jag filmar sjilv, ser jag sedan det jag sett, det blir
en dimension till. Upplevelsen gar utanfér det som kameradgat fangat upp med
bild och ljud. Hela situationen kan aterkallas till skillnad mot nagon som inte var
dir da det hinde. Omigen granskas de olika videosekvenserna av Olle och Lasse,
de skrivs ut, spelas ater upp och granskas pa nytt. Iakttagelser 1 vissa sekvenser
analyseras och tolkas i relation till upptickter i andra sekvenser. Spar av samband
kan skiljas ut ur materialet for att dirigenom synliggéra ménster och teman. Det
som styrt analysen av filmmaterialet 4r mina initiala forskningsfragor, dvs.
skeenden med Lasse och Olle dir de tycks skilja ut aspekter av symboler. Det
giller dven vilka monster av variation som framstir som framgangsrika for att
nya aspekter av symbol ska urskiljas och vem som sitter dessa i spel. Mot denna
bakgrund har dirfoér material transkriberats dir barnens utsagor och ménster av

variation dr féremdl for analysen. Genom att anligga ett variationsteoretiskt

61



SKYLTA MED KUNSKAP

perspektiv (Marton & Tsui, 2004; Runesson, 2006) med ett komplement av meta-
kommunikation (Pramling Samuelsson & Asplund Carlsson, 2003, 2008) har
mening och forstaelse skapats i tolkningsprocessen. Barnens tal om (metakom-
munikation) sina symboler ger mig tillgang till att f6rstd hur barnet sjilvt forstar
dessa. Samtalsutdragen har valts ut f6r att askddligedra hur barnen fOrstir de
symboler de producerar, vilka nya aspekter de skiljer ut av symbolerna ifrdga och
hur forstielsen kan vidgas beroende pa de monster av variation som hanteras.

Analys och tolkningsférfarande sker kontinuerligt steg £6r steg. Under den tid
som Olle filmats har en 6ppen kommunikation férts med Olles mamma om
Olles férehavanden och framsteg med att hantera grafiska symboler. Aven samtal
med Lasses mamma har férts. Forildrarnas kinnedom om sina barn och sjilva
kontexten dir det hela utspelar sig och inte minst deras genuina intresse for deras
barns symbolskapande bidrar till att hdlla mig kritisk och inte tolka in mitt eget
erfarande av situationen direkt. Forildrarnas delaktighet medverkar siledes ocksa
till mina urval. Samtidigt dr det viktigt att vara medveten om att jag har tillging
till teoretiska redskap med vilka jag analyserar empirin, som vare sig de
deltagande barnen eller forildrarna har tillging till. Jag kan darfér ocksd komma
att fista vikt vid aspekter och hindelser som mahinda inte framstir som
visentliga ur de deltagande barnens eller férdldrarnas perspektiv.

I filminspelningarna med barnen ir jag ett redskap, jag gir till att borja med
inte lingre dn barnen i bemirkelsen att férsoka lyssna in och férséka forsta vad
de ger uttryck for i sina skyltar och deras tal om dessa. Min ambition har varit att
forhélla mig nyfiken till vad barnet férstar. Vid ett senare tillfille prévar och
utmanar jag barnet, jag tillfér material, provar monster av variation for att
undersoka hur det kan stottas vidate i sin forstielse. Mitt agerande bygger pa en
analys och en teori som gor att jag agerar pd ett visst satt. Exempelvis tillférs ett
OH-blad i episod 1 med Lasse for att utmana hans forstielse av symbolens kon-
ventionella betydelse (se s. 91). Samtidigt finns en rimlighet att jag inte alltid pa
férhand vet vad som ska hinda i situationerna med Olle och Lasse. I likhet med
barnens forstdelse och lirande prévas och utmanas ocksd min egen forstaelse i
motet med barnen. Variationsteorin med sina begrepp jimte metakommunika-

tion 4r mina verktyg i dessa situationer och det jag har att halla mig till.
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Det empiriska materialet

Det empiriska materialet om Olle ir insamlat Gver tre ar, frin det att han var 4 ar
till han blev 7 ar. Da vara forehavanden kring grafiska symboler startade innan
sjilva tillblivelsen av studien innehéller den forsta tiden, 2006 till 2007, material i
form av teckningar/skyltar. Videoinspelningarna, med boérjan véiren 2007,
innehiller sekvenser nir Olle och jag tillsammans tittar pa hans skyltar och dar
Olle berittar om det som skapats, vilket sedan foljs upp av resonemang om
symbolernas konventionella betydelser. Aven andra data kring samma tema finns
inspelade, som exempelvis nir Olle ”liser” ur lagboken och nir han skriver
komihaglista med sin mamma och dir hans lillasyster ocksa deltar. Men i denna
studie fokuseras nir Olle handskas med symboler i form av bildskrift. Tabell 4.2
visar att data bestar av videoinspelningar med Olle till en omfattning av 3 timmar
och 42 minuter film fran 11 tillfdllen samt 48 teckningar. Fér Lasses del genom-
tordes filminspelningarna vid tva tillfillen da han var 5 ar gammal, vilka tillsam-
mans utgjorde 43 minuters film. Till det kommer ca 15 teckningar som Lasse
skapat samt fem mejl. D4 videoobservationerna startade med Olle gav det vidare
idéer till hur jag initialt kunde inleda filminspelningen med Lasse liksom vilka
fragor som jag kunde stilla om Lasses skyltskapande.

Tabell 4.2. En 6versikt 6ver det empiriska materialet som bestar av tvéd sorters data.

Barn och alder Video Textproduktion:
Brev/Mejl/
Teckningar/Skyltar

Olle 4-7 ar 3 tim. och 42 min. 48

200608-200910

11 tillfallen

Lasse 5 ar 43 min. 20

20070502-20070503

2 tillfallen

Mejl 2009 - 2010

Den mingfald av teckningar som skapats av Olle bestir bla. av skyltar, texter
kartor, ritningar, jordglob, komihaglista och inbjudningskort. De grafiska resurser

som anvinds dr konventionella symboler som kryss och triangel, firg, form,
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bokstiver, och siffror. Lasses material bestar av skyltar och teckningar dir
konventionella symboler som kryss och bokstiver férekommer. Text-
produktioner innehaller dven ndgra mejl frin Lasse som producerats lingt senare

an de videoobservationer som genomférdes.

Etiska fragor och barnens deltagande i studien

Magnusson och Pramling (2011) talar om att det under senare ar har vuxit fram
ett Okat intresse fOr barns deltagande i forskning. En hinvisning gérs till forskare
som Clark (2005) och FEinarsdottir (2007) som pekar pa att det dgt rum en
torindring fran att forska o barn till en strdvan att forska med barn. Dockett,
Einarsdottir och Perry (2009, s. 284) refererar till Lansdown (2005) som ger en
beskrivning av olika nivier av barns engagemang och deltagande i forskning:
“These levels range through consultation (where adult directed initiatives elicit
children’s perspectives), participation (where opportunities are available for chil-
dren to be actively involved in the development, supervision and evaluations of
projects) to self-initiation (where children are empowered to take action, and are
not merely responding to an adult-defined agenda)”.

Denna studie kan till stor del relateras till den tredje nivin av Lansdowns
(2005) beskrivning da den dr initierad av Olles och Lasses egna symbolskapande
aktiviteter. Som tidigare nimnts har ambitionen varit att det dr barnen som sitter
agendan for vad som ir intressant. Ett exempel dr Olles tva brev. Breven visar
hur Olle dr aktiv och drivande i processen. Vid ett tillfille skriver han att det
skulle vara kul om jag kunde komma och filma nigon dag (se Bild 4.2).
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Bild 4.2. Olles brev dir han bjuder in mig till att filma.  Bild 4.3. Olles andra inbjudan.

Olles mamma berittade vid detta tillfille att Olle arbetat hart med att formulera
sig 1 en positiv ton eftersom han verkligen var angeligen och ville f6rvissa sig om
att jag skulle komma och filma. Det skulle emellertid inte drdja linge innan det pa
nytt kom ett andra brev fran Olle (se Bild 4.3). Denna gang var meddelandet mer
direkt formulerat och jag forstod att jag férmodligen inte svarat upp mot Olles
férviantningar om att komma tillrickligt snabbt. I brevet stir det att ldsa ”TILL
MARIA GOD JUL NAR KOMER DU OCK FILMAR”. Dessa handlingar visar
hur Olle sjilv till stor del dr drivande i att fora studien framat utifrin sitt intresse
av att dela sina tankar och teckningar med mig. De olika episoderna i studien kan
sdledes sigas ha tillkommit dels pd Olles initiativ och dels pa mitt initiativ. Det dr
inte endast Olle och jag som brevvixlar. Av olika skil fanns inte méjlighet att
folja upp Lasses fortsatta symbolskapande, vilket hade varit 6nskvirt. Langt
senare kom vi dock att kommunicera med varandra via mejl. I dessa mejl ger
Lasse liksom Olle uttryck f6r och bjuder in mig till att filma, vilket visar pa ett
initiativ och vilja hos barnet. Noterbart ér att det 1 Lasses fall skiljer 6ver tva ar i
tid sedan sista videofilmningen.
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Den 21 oktober 2009

Hej Maria jag har ritat flagor och tekningar som du ska fa se. Nu skriver jag
skyltar i stelert. Jag och min kompis skrev en skylt som det stog kafe kex pa.

Vil du filma mig igen? Vilken dag vil du koma?

Hilsningar och kramar fran lasse.

Bild 4.4. Lasses forsta mejl som bjuder in till att filma

Den 22 oktober 2009

Hej Matia min mamma héler pa att tinker ut en dag nir du ska filma mig,

Och jag sig att du hade skrivit om flagorna och teklingingarna du kan gina
komma och filma mig. Jag vet ent vilken dag du ska komma.

Bild 4.5. Lasses andra mejl som bjuder in till att filma.

Olle kom med tiden dven han att skriva pa datorn men lade breven istillet i min
brevlida. Nedan ges ett exempel av ett brev skrivet av Olle. Det som ar skrivet
med fet stil har Olle skrivit sjilv. Den 6vriga texten dr skriven av Olles mamma
efter diktamen.

Maj 2008

HE] MARIA VI SAG INTE DEJ PA MA]J

BRASAN IGAR.

VAR VAR DU?

SKICKA ETT BREV OM DU SVARAR PA DET HAR BREVET.

JAG VILL ATT DU SKA KOMMA OCH FILMA MIG IGEN. PA LORDAG
VILL JAG.

HELSNINGAROLLE

Olle 4.6. Olles inbjudan till att videofilma skrivet pd datorn.

Det faktum att filminspelningarna dger rum i respektive barns hem och att Olle
och Lasse 1 dessa situationer sjilva har och tar initiativ i de situationer som skapas
ir ytterligare exempel pd den nivd som Lansdown (2005) benimner f6r “self-
initation”, enligt Dockett m.fl. (2009). Graden av nivd pa barns engagemang och
deltagande kan antas vara beroende av de férutsittningar som de ges i en studie.
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Scott (2000) betonar vikten av kontextens betydelse nir man f6r samtal eller gor
intervjuer med yngre barn. Han poidngterar att »ar samtalen dger rum har infly-
tande pd hur barnen responderar och nimner barnets hem och forskola/skola
som de tva viktigaste sociala miljder som barnet ingir i. Férutom platsens
betydelse, bor enligt Scott, ocksa sirskild hidnsyn tas till utformningen av
samtalen nir man har med yngre barn att goéra. Scott foreslir mindre
strukturerade metoder av samtal eftersom yngte barn kan ha svirt att forstd
inneborder i fasta fragestillningar. Detta skulle alltsd tala for att, som i denna
studie, genomféra undersdkningen i en f6r barnet vilkind miljé dir samtalen dr
utformade pa det sittet att de bjuder in barnen till att ta egna initiativ i enligt med
Lansdowns tredje nivd. Viktiga insikter kan sdledes goéras samtidigt som barnen
kan vara delaktiga pa sina egna villkor (jfr Mauritzson & Silj6, 2001).

I en studie som denna dir det finns ett intresse for den lirandes perspektiv
och deltagande i forskning, framhiller Docket m.fl. (2009) avseende tolkning av
data att:

neither data generation nor data interpretation can be viewed as neutral processes.

Efforts to engage children not only in the generation of data, but also in the

interpretation of data can ensure that the voice of the researcher is not the only one

considered. (s. 290)

I denna studie skapar inte bara Olle och Lasse symboler utan de ger ocksd sina
egna tolkningar av de symboler som skapas, tolkningar som ibland skiljer sig frin
min forstielse som forskare. Av detta skil, 4r det som tidigare nimnts, av vikt att
inte enbart samla in och tolka Olles och Lasses teckningar utan att ocksa ldta
barnen beritta om dessa bada fore, under och efter att de skapat dem (jfr Clark,
2005; Einarsdottir, 2007; Kress, 1997).

Att bli inbjuden till att filma innebir att Olle och Lasse agerar pd hemmaplan
och att jag dr gist. Det dr med deras goda minne som jag far tilltrdde (jfr
Hammersley & Atkinson, 2003) att komma och betrakta deras teckningar och ta
del av deras resonemang om symbolernas betydelser. Infér studiens genomfo-
rande har Olles och Lasses forildrar liksom barnen sjilva tillfrdgats och
informerats om forskningsintresset samt processen. Det giller principen om att
godkinna och ha ritten att neka sitt deltagande i studien (Vetenskapsridet, 2011).
Eftersom denna studie giller yngre barns deltagande krivs en lyhordhet frin

forskarens sida att ocksa lyssna av ndr barnet 6nskar avbryta sitt deltagande under
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en filmsekvens. Vid négot tillfille har exempelvis Olle uttryckt att han ar trote
eller att han inte vill, och Lasse har formulerat sig med orden ”Det vill jag inte”
eller ”Nu vill jag gd”. Kameran har da stingts av. I motsats till dessa hindelser
krivs dven en finkinslighet for ndr barnen har en drivkraft och intresse av att
filmas som i1 exemplet med Olle (se Bild 4.1), och att som forskare di kunna
svara upp mot denna férvintan. Det dr ocksd med respekt f6r barnen och deras
deltagande i studien som vi tillsammans tittat pa delar av filmen direkt efter varje
filmtillfille. Olle har ocksa kontinuerligt erhallit kopior av vira filminspelningar
liksom Lasse fick en kopia efter avlutad filmning. Videoinspelningarna férvaras
enligt VR:s etiska regler (2011, 2012) f6r god forskningssed.

Studie II — Iakttagelser fran den forsta studien provas i

en pedagogisk milj6

For att utveckla kunskaper fran den forsta studien om hur barn férstar symboler
och stbtta barns forstielse av symboler, planerades en andra studie. Denna
studie utgdr ett f6rs6k att didaktiskt iscensitta en teoretisk idé i en storre skala.
Utifrdn variationsteorin finns en tanke om att monster av vatiation har betydelse
for vad vi urskiljer. Med andra ord menar man att det dr helt avgérande for ens
lirande och forstaelse vilka skillnader man ligger mirke till. Utifran iakttagelser
fran den forsta studien var tanken att préva tvd olika monster av variation for att
se hur dessa faller ut. Man kan da tinka sig olika genomforanden for att uppfylla
syftet. Ett scenario dr att vinda sig till en grupp barn i ens nirmiljé och sjilv
utfora sessionerna alternativt be nigra andra vuxna att genomfora foérsoket enligt
en manual. Ytterligare ett tinkbart sitt dr att vinda sig till en professionell praktik
ddr man dr van att arbeta med barn. Av detta skil foll valet pa forskolan. I denna
milj6 dr barn och vuxna bekanta med varandra. Det dr ocksa troligt att lirare i
férskolan arbetar i ldrsituationer med yngre barn. Dirmed kan man vidare anta
att lirare ocksa dr vana att interagera med barn och féra samtal liknande de som
jag férde med Olle och Lasse i denna avhandlings forsta studie. Noteras kan
ocksd att symbolers kommunikativa funktion lyfts fram som ett innehall i for-
skolans liroplan (Skolverket, 2010a). Temat 4r dirfér inte frimmande f6r
verksamheten i foérskolan. I samarbete med ldrare syns det mot bakgrund av de
skil som angetts ddrfér finnas forutsittningar till att skapa situationer for att
iscensitta en teoretisk idé i en forskola. I denna milj6 kan dessutom urval géras
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av barn i samma 4dldersgrupp som Olle och Lasse. Dirtill dr ett Svergripande
syfte att studien i sin helhet ska bidra till didaktiskt relevant kunskap for
praktiken.

Beskrivning av férskolan och lararna

Via en arbetskollega kom jag i kontakt med en férskola som deltog i ett utveck-
lingsprojekt. Vid ett av deras méten gavs moijlighet att triffa nagra av lirarna for
att presentera mig och min pagiende forskning. Pa en forfrigan om intresse
fanns for att delta i studien moéttes jag av en positiv respons och blev vidare
inbjuden till ett personalméte. Vid denna triff berittade jag savdl om min bak-
grund som om idén med sjilva studien. Utrymme gavs édven till att stilla fragor
om det som de hade funderingar kring. Termen “gatekeepers” eller grindvakter
(Hammersley & Atkinson, 2003) ir passande att anvinda sig av vad giller
personalens roll i denna situation. Personalen var nimligen helt enig om att de
tillsammans fattade beslut huruvida de ”skulle slippa in mig” i verksamheten eller
inte, eftersom de ansag att studiens genomfdrande inverkade pa verksamheten
som helhet (exempelvis att lirare och barn gar ifran for att triffa mig, rum blir
upptagna osv.). Av detta skil var man noga med att samtlig personal maste ge sitt
godkinnande. Min bakgrund som férskolldrare var nagot som jag uppfattade att
personalen upplevde som positiv da de gav uttryck for att jag “kunde forskolan”
och implicit skulle jag ocksd vara ”en av dem”. Nagon dag senare aterkom en av
lirarna med besked om att de girna deltog 1 studien och att jag var vilkommen
och vi bokade in en triff kort déirpa.

Forskolan ir placerad pa en mindre industriort pa landsbygden. De flesta for-
ildrarna vars barn gar pa forskolan arbetar pa orten. Forskolan bestir av tre
avdelningar med 18-20 barn/avdelning med barn i aldrarna 1-5 dr. Antal barn pa
hela forskolan har varit stabilt genom aren och dr mellan 55 och 60 barn. Barnens
tider varierar mellan 15 och 55 tim./vecka. Personalstyrkan bestir av forskolld-
rare och barnskétare samt kokspersonal. Férutom nimnd personal har férskolan
dven tillgang till en pedagogisk resurs. Resursen kan anvindas for ett enskilt barn,
tor hela gruppen savil som for avlosning av personalen. Flera i personalen har
arbetat pa férskolan i 25 till 30 ar, vilket innebdr att det dr lag omsittning i perso-
nalgruppen. Personalens alder varierar mellan 35 och 62 ar. De beskriver sig
sjilva som en sammansvetsad personalgrupp. ”Vi har vildigt roligt tillsammans,
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vi har kul och hittar pa roliga saker tillsammans”. Forskolan beskriver de vidatre
”...har ett unikt lige. Nira till naturen som finns runt knuten. Vi kommer snabbt
ut i skogen och vi har ocksd nira till skolan. Hir finns inga farligheter runt
omkring”. Forskolan har nidra samarbete med lirarutbildningen dd de dels tar
emot lirarstudenter men dven deltagit i ett utvecklingsprojekt om informations-
teknologi. Vidare siger sig personalen arbeta med en helhetssyn pa barns utveck-
ling och lirande. De senaste aren har forskolan arbetat med teman om
matematik, natur och sprik. De sdger sig ha liroplanen som grund och stéd i sin
verksamhet. De tvd lirare som kom att delta i studien har bada ling erfarenhet
inom yrket.

Beskrivning av barnen och deras skriftliga erfarenheter

De 12 barn som deltar i studien dr fran tva avdelningar och i aldrarna 4-6 ar, dvs.
de idr inne pa sitt femte respektive sjitte levnadsar. Det dr 5 pojkar och 7 flickor.
Innan perioden med videoinspelningarna bérjade besokte jag forskolan vid ett
flertal ganger dir jag triffade ett barn i taget. Vid detta tillfille uppmuntrade jag
barnen till att skriva exempelvis sitt namn men ocksa andra saker som de sjilva
fritt fick vilja. Jag var noga med att de fick skriva pa sitt eget sitt, vilket innebar
att uttala att det inte handlade om att skriva i enlighet med det alfabetiska
systemet (jfr Eriksen Hagtvet, 2002). Stunden avslutades med att vi tittade pd
bokstiver och samtalade om dessa och bokstivernas namn. Deras skriftliga
erfarenheter visar sig se lite olika ut (se sammanstillning tabell 7.1, s. 110).
Gemensamt for alla barn 4r att de kan skriva sina namn. Nagra av barnen skriver
bokstavskedjor, andra skriver bokstiver och siger sedan vad det stir. Det ir inte
ovanligt att barnen har lirt sig skriva namn pa sina familjemedlemmar. Ett av
barnen, en pojke, kan skriva enligt den alfabetiska koden och tre av flickorna kan
sigas vara pa gang med att ljuda. De kidnner igen och benidmner ett flertal
bokstiver, allt frin en bokstav till alla bokstdver i alfabetet. Tva av barnen skriver
ocksa siffror vid detta tillfdlle. Nagra sdger sig ocksd kunna skriva skrivstil. Vad
man kan sdga dr att de alla har erfarenheter av grafiska symboler av nagot slag
som de brukar pa sitt vis utifrin sina erfarenheter. De ir siledes inte helt
frimmande for skrift utan har som Tolchinsky poingterar (2003) redan skilt ut
olika aspekter av skrift innan de far formell undervisning i att hantera

symbolsystem som bokstéiver och siffror.
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Med tanke pd de lirsituationer, som senare skulle iscensittas och filmas samt
med hinsyn till att barnen inte skulle hamna i en f6r dem helt obekant situation,
arrangerades tillfillen utifrdn mitt initiativ ddr barnen i mindre grupper fick skapa
skyltar tillsammans med sina respektive lirare. Med ett sidant tillvigagingssitt
gavs alla de deltagande barnen erfarenheter av skyltskapande likt Olles och Lasses
handhavande av forbudsskyltar i studie I. Ambitionen var att skapa goda forut-
sittningar f6r det enskilda barnet att komma till sin ritt i situationer som inte ar
initierade av barnet sjilv. P4 detta sitt fick de deltagande barnen erfarenheter av
att bli 1) filmade av mig med videokamera och 2) att skapa och kommunicera
med skyltar samt 3) handskas med grafiska symboler i ett sammanhang med
andra barn. Detta samtidigt som 4ven de bada lirarna fick méjlighet att bekanta
sig med denna typ av situationer tillsammans med barnen innan det var dags f6r
inspelning. Situationerna var initierade av mig genom att jag gett exempel till
lirarna om vad de kunde arbeta med. Min roll i det hela var att videofilma. Dessa
tillfillen arrangerades si att varje lirare samlade sina barn frin respektive
avdelning med nagra barn i taget. Lirarna introducerade barnen i en situation dir
de bad barnen att skapa forbudsskyltar. Tanken var att rikta in dem pa samma
genre av skyltar som Olle och Lasse i den forra studien. Det innebar en situation
i vilken det 6ppnas upp for att hantera bildskrift och anvinda ett konventionellt
tecken som kryss (X) for att symbolisera férbud. Vid det aktuella tillfillet hade
barnen tillging till papper, blyertspennor och firgpennor. Skyltarna skall enligt
lirarna kunna sittas upp pd en dorr och visa eller meddela att det inte ér tilldtet
att gd in 1 ett specifikt rum. Som exempel namner Britta barnens koja pa férsko-
lan och forklarar att skylten ska visa att det inte dr tillitet for vuxna att gd in i
barnens koja. Ldrarna forklarar vidare att det dr bara barn som far vara dir och
ber barnen gbra en skylt som visar detta. Kerstin tar datorrummet i férskolan
som exempel och forklarar att man behéver en skylt som man kan sitta upp pa
dérren nir man vill vara ifred och skriva pd datorn. Fokus idr pd kommunika-
tionen och att fa fram ett budskap. Négra av barnen tar initiativ till att skriva och
fragar liraren hur man skriver. Lirarna uppmuntrar till och fragar om de finns
andra sitt som de kan anvinda sig av. De utmanar barnen genom att forst lata
dem sjilva fundera ut hur de ska 16sa problemet, dven om de senare i ndgot fall
visar hur man kan skriva. Barnen ges alltsd moijlighet till att sjilva vara aktiva och

fundera ut vilka strategier de ska anvinda sig av. Barnen tittar och frigar
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varandra. En del av barnen gor liknande skyltar som en kamrat eller kamraterna
gOr, ndgra barn tar fasta enbart pd nidgon detalj frin ett annat barns bild och
andra gor helt pa sitt eget sitt. Det finns helt enkelt varierande sitt f6r barnen att
ga tillviiga. Pa detta sitt skapas forutsittningar f6r barnen att utgd fran sina egna
idéer i likhet med de tva barnen, Olle och Lasse, i den forra studien. Skillnaden
mellan de béada studierna dr att hir dr det lirarna som initierar till symbol-
skapande 1 institutionen férskolan mot Olle och Lasse som hemma producerar
symboler pa eget initiativ.

En andra studie tar form pa den vuxnes initiativ

Om féregiende studie, med Olle och Lasse, kinnetecknas av att den ir initierad
pa barns initiativ, dir jag fangar upp deras egna produktioner av symboler i deras
hemmilj6, kan man siga att i denna andra studie rider det omvinda forhallandet.
Det innebir att studien ér initierad av mig som vuxen och i egenskap av forskare,
dir material tillférs och empirin genereras i institutionen férskolan. Jag ir en
person som till en bérjan dr okind for savil lirare som barn och dir det material
som hanteras, liksom pd det sitt som det hanteras, sker utifrin mina idéer.
Samtidigt kan poingteras att hela idén med skyltar (produkt) och val av symboler
ursprungligen bygger pa Olles och Lasses symbolskapande och den kommu-
nikation om symboler (process) som kom att utvecklas mellan oss. Till skillnad
mot den férra studien, som har vad vi kan kalla fér en mer 6ppen inging, gar
denna studie bla. ut pd att iscensitta tvd olika betingelser f6r att se hur dessa
faller ut. Det medf6r vidare att det 4r lirarna som genomf6r de olika sessionerna.
Det vill sdga om jag skulle genomféra det skulle det finnas en méjlighet till att jag
skulle styra resultatet utifrin studie 1 och i den riktning som man kan forvinta sig
1 enlighet med teorin. Det finns férvisso en problematik med detta vad giller
sjilva genomférandet och som ocksé diskuteras lingre fram i texten (se s. 71). En
annan viktig sak att beakta var att genomféra arrangemanget tillsammans med en
for barnet kind person, i detta fall barnens lirare istillet for att méta mig som en
ny person i en fér barnet ovan situation. Utformningen av studien innebir att det
ar tva olika lirare, som hanterar tva olika skyltar, under tva olika betingelser dir
sammanlagt tolv barn i dldrarna 4-6 ar deltar. Frin borjan var det tinkt att tre
arbetslag skulle vara representerade men av olika skil blev det tvé lirare frin tva

olika avdelningar.
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I denna studie prévas silunda empiriskt att iscensitta tva olika monster av
variation, induktion och kontrast, dvs. vatiation betyder inte bara en sak i detta
sammanhang. Dessa ménster hanteras i relation till tva olika grafiska symboler
som kryss och triangel i betydelsen forbud respektive varning. Ett ménster av
variation dr att ge fler exempel av samma sak, till exempel att visa olika saker som
ar forbjudna: Det dr forbjudet for lillasyster att komma in pd rummet, det ar
férbjudet att dta glass osv. Tanken dr dd att man ska mirka vad som dr gemen-
samt och dirmed forstd sjilva principen, dvs. att kryss betyder férbud. Detta dr
ett sitt att hantera monster av variation och benimns induktion (Marton, manus).
Ett annat sitt dr att hantera ménster av kontrast (se Lasses skyltar bild 5.1, 5.2).
Detta genom att kapitalisera idén med OH-bladet fran studie I, genom att variera
kryssets nirvaro (ndrvaro/frinvaro) och halla det andra objektet, t.ex. lillasyster
konstant. Aven om det senare ménstret i sig inte visade sig vara fullt s lyckosamt
i studie I, och som beskrivs i ovanstiende avsnitt, finns trots allt ett teoretiskt
antagande om att det som ska skiljas ut bor variera (Marton & Tsui, 2004). Det
innebir i detta fall att symbolen bor variera. Det finns silunda en férmodan att
det ena moénstret kan vara mer framgangsrikt for att stétta ndgon att urskilja en
innebérd 4n det andra variationsmonstret. Utifrdn ovanstiende resonemang
iscensitts i den andra delstudien tva grundliggande moénster av variation som
benimns f6r 1) induktion respektive 2) kontrast. De tva vatiationsmonstren kan

exemplifieras enligt féljande:

- Det dr forbjudet, det dr férbjudet, det dr férbjudet ... (exempelvis f6r
Alice att komma in 1 rummet, att dta glass, pizza, korv)

- Forbjudet — Inte forbjudet (exempelvis att komma in pa rummet)

Den andra studien i denna avhandling avser alltsi genom att iscensitta dessa
monster av variation att utréna huruvida det ena eller det andra monstret av
variation, bada eller inget av dem befrimjar barnens urskiljande av symbolen som
sadan. Detta dr den ena sidan av saken. Den andra ér vilka aspekter eller drag
som barnen skiljer ut av de grafiska symboler som hanteras. Med andra ord, hur

forstas symboler? Hur ser lirandeprocessen ut?
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Tabell 4.3. Tva varianter av monster av variation prévas

Tva sessioner Tva symboler Tva symboler
Forsta tillfallet Lérare A: Krysset varierar Lérare B: Krysset invariant
Andra tillfallet Larare A: Triangel invariant Léarare B: Triangeln varierar

Tva varianter av monster prévas av bada lirarna enligt Tabell 4.3. Tva grafiska
symboler som kryss (f6rbud) och triangel (varning) hanteras i likhet med studie 1.

Vid det forsta tillfillet later Lirare A kryss variera med hjilp av ett OH-blad
medan Lirare B hiller krysset invariant. Vid det andra tillfillet haller Lirare A
triangeln invariant och Lirare B varierar triangeln med ett OH-blad likt det f6rsta
tillfallet med krysset. Med andra ord: Det ena ménstret innebdr en variation dir
objektet (bakgrundsobjektet) varierar, det andra ménstret att symbolen varierar.
Lirarna provar saledes ett variationsmonster i taget.

Att filma med barn och lirare pa férskolan

Sjilva arrangemanget gir ut pé att det 4r en lirare, ett barn och jag som filmar det
hela som deltar vid de aktuella tillfillena. Varje barn blir filmad tva ganger med
sin ldrare enligt ovanstiende arrangemang (se tabell 4.3). Eftersom det dr tolv
barn som deltar i féreliggande studie innebiér det att videoobservationerna utfors
vid sammanlagt tjugofyra tillfillen. I 6verenskommelse med personalen har ett
sarskilt rum valts ut pd férskolan dir samtliga inspelningar dger rum. P4 si sitt
kan den ordinarie verksamheten och filmningarna piga parallellt utan att nigon
av parterna behdver ta notis om varandra. Som ovan nimnts genomférs video-
observationerna av mig som forskare. Innan genomférandet av  video-
observationerna resonerade lirarna och jag tillsammans om sessionerna. Det
gillde allt frin hur materialet skulle hanteras, vad som skulle variera vid det
aktuella tillfdllet, till att kommunicera med barnen i de specifika situationerna.
Redan tidigare hade jag férklarat bakgrunden till sjilva studien och studiens syfte.
Lirarna uttryckte 4 ena sidan en viss osdkerhet eftersom de ansdg att det var
mycket att hilla reda pa men 4 andra sidan var de positivt instillda och nyfikna pa
att préva det hela. Aven denna studie genomférdes genom att halla i kameran
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istallet fOr att anvinda stativ av det enkla skilet att jag kunde agera mer flexibelt
och ocksd se utover sjilva displayen (jfr Sparrman, 2002).

Rummet dir videoobservationerna dgde rum var ett mindre rum dir ett bord
med fyra stolar stod placerade i mitten. Lings med ena viggen fanns en bokhylla
och vid en annan vigg var en dator placerad. Det fonster som fanns i rummet
vitte ut mot ena sidan av férskolans gird. Nir det var dags f6r videoobservatio-
nerna och barnet kom in i rummet f6rsokte jag snabbt ldsa av hur pass bekvim
hon eller han var i situationen. Beroende péd vad deras kroppssprak signalerade
varierade jag mellan att placera mig sjilv sa att hon eller han blev filmad antingen
frin sidan eller rakt framifrin. Detta med respekt for att gora det s bekvimt for
barnet som méjligt 1 en arrangerad situation. Léiraren satt alltid placerad nira
barnet, dvs. snett emot barnet for att kunna ha sivil 6gon- som kroppskontakt.
Pi sa sitt kunde liraren utgdra ett stéd f6r barnet pa flera plan. I likhet med den
forsta studien stingdes kameran av ndr barnet uttryckligen uttalade eller pa annat
sitt via kroppsuttryck visade att hon eller han tyckte sig vara firdig med det hela,
var trott eller verkade obekvim i situationen. Efter vatje avslutad filmsekvens
gavs dven barnen i denna studie méjlighet att direkt se kortare avsnitt av sig sjilva
i videokameran. Inspelningarna har dessutom f6ljts upp tillsammans med lirarna
som haft moijlighet att ateruppleva och observera situationerna samt kommentera
dem. Min roll i det hela var mer att lyssna, iaktta och stélla frigor om vad de sig.
Efter hand som dessa tillfillen dgde rum kunde noteras att lirarna sjilva mer och
mer drev sina diskussioner och olika frigor utan nagon stérre inblandning av
mig.

Vi tittade pd filmen dir Britta arbetade med att ldta krysset vatiera. Vi sdg filmen i sin

helhet. Lirarna antecknade under tiden. Filmen var ca 40 min. Efter filmens slut

konstaterade ldrarna att det var anstringande och man blir trétt. Direfter spelade vi in
samtalet som f6ljde efter filmen. Vad var det lirarna sig? Det jag reflekterade Gver var

att efter bara ndgra fia sidana hir samtal si foérde lirarna samtalen sjilva. Ndgot har

hint! Eva konstaterade att vad mycket det 4r som har betydelse, hur man siger, var

filmkameran ar placerad, kroppssprik osv. De talar med hogre 16st och reflektionerna
blir fler. Kopplar ihop det med att kdpa egen filmkamera, spela in barnen och sig
sjilva, och att kunna analysera varandra och situationerna utan att bedéma varandra.

(Utdrag ur anteckningar fran genomférande av studien i forskolan, onsdag den 14 maj

2008.)

Sjilva videoobservationerna dgde rum under varen 2008 under tre manader frin
april t.o.m. juni. Vid de tillfillen di ndgot barn var frinvarande hittade vi en
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annan tid for inspelning. Detta var ocksa en av anledningarna till att en av lirarna
filmades tillsammans med ett barn frin den andra avdelningen. Eftersom lirarna
ansdg att de kiinde “varandras” barn sd vil sade de att detta inte var ndgot hinder.
Det betyder att larare Britta har filmats med 7 batn och lirare Kerstin
tillsammans med 5 barn. De deltagande lirarna savil som mélsman f6r barnen
har givits skriftlig information om forskningsprojektet (se Bil.l och Bil. 2).
Barnen har tillfragats av lirarna innan sjilva filminspelningen samt av mig

yttetligare en gang da vi skulle filma.

Det empiriska materialet

Dataproduktionen bestar av drygt 5 timmar och hela materialet har transkriberats
och analyserats med hjilp av den teoretiska begreppsapparat som variationsteorin
erbjuder. Dessutom tillkommer barns och lirares bilder samt inspelade samtal
med lirarna dven om det sistnimnda inte ingér i sjilva studiens syfte. Detta
material ger mig som forskare mojlighet att studera barns agerande i specifika
lrsituationer i institutionen forskolan. I dessa specifika situationer hanteras tva
slag av grafiska symboler i form av kryss (f6rbud) och triangel (varning). Tillvi-
gagingssittet gor det moijligt att noga studera hur de tvd ménster av variation
som iscensitts faller ut for att stédja lirandeprocesser av de konventionella
symboler som hanteras i studien eller inte. Fér en mer utforlig presentation av att
anvinda videokamera i1 pedagogisk forskning samt analys, se kapitel 4.
Betriffande materialet har varje enskild videoobservation med léirare
transkriberats och delats in i sekvenser efter ett visst aterkommande monster.
Det innebir att texten innehaller rubriker som ger en indikation om vad varje
sekvens innehaller. Exempelvis: ”Liraren introducerar OH”. Genom att dela in
materialet blir det i analysen Gverblickbart pa en och samma ging som det
Oppnar upp for att nirmare studera en specifik del. Indelningen av det transkri-
berade materialet underlittar dven fOr att studera och jimf6ra vilket monster av
variation som erbjudits vid det aktuella tillfillet med utgangspunkt i de tva
betingelser som presenteras i Tabell 4.3 (se s. 74). Pa si sitt gir det bdde att
zooma ut och zooma in i materialet for att studera lirandeprocessen for det
enskilda barnet savil som mellan barnen och de skyltar som skapas i situationen.
Att kunna gora sa har varit viktigt for att kunna jamféra hur barnen urskiljer och
separerar begreppet fran dess specifika sammanhang i relation till de tva olika

76



KAPITEL 4

betingelserna, induktion och kontrast. Indelningen har silunda gjort det méjligt
att studera motsvarande sekvenser i olika observationer.

Den férsta analysen av materialet gav en Oversikt Over hur symbolens
konventionella innebord skildes ut av de deltagande barnen. Andra aspekter och
frigor hamnade i detta lige i bakgrunden. Det analytiska tillvigagingssittet
innebar att jag skrev ner varje barns namn, de tvdi monster som hanterades,
induktion samt kontrast och hur barnet gav uttryck f6r de tva olika symbolernas
(kryss och triangel) innebérder. Ambitionen i analysférandet har varit att forhalla
mig Sppen for olika variationer av forstaelse av symbolernas betydelse. Nir jag 1
materialet funnit att andra barn gett uttryck for sin forstdelse pad samma sitt har
tanken uppstatt om en kategori. Till hjilp f6r bestimning av kategorier har de tva
barnen, Olle och Lasses skilda sitt att uttrycka sin forstielse bidragit till att
grunda tvd av de tre kategorier som presenteras i resultatet (se s. 134). Detta da
jag sig att monstret gick igen bland de deltagande barnen i férskolan.
Sammanlagt uppstod silunda tre kategorier som jag benimnde for A, B och C
beroende pa hur barnen gav uttryck for sin forstdelse i relation till den symbol

som hanterades, som skrevs ner som i féljande exempel:

Exempel 1:

Monster av variation Symbol Barnets namn Kategori
Induktion X Emil A
Kontrast A Emil C

Efterhand som analysarbetet fortskred férdjupades analysen vilken i sin tur ledde
vidare till att 6ppna upp for andra aspekter att framtrida for att fi en mer
detaljerad struktur av materialet. Det kunde ske genom att dterigen titta igenom
videoupptagningarna och lisa transkriberingarna fér att komma till en slutlig
karaktirisering av de olika forloppen dir fragor stilldes som: Hur ser de delta-
gande barnens lirandeprocesser ut individuellt sdvil som i relation till de andra
barnen? Vad innebir det att starta i ménster av induktion respektive kontrast?
Det innebar att zooma in och finare granska vad som faktiskt hinde med de olika
barnen i lirandeprocessen beroende pad vilket monster som var i spel. Analysen

kunde efterhand foérfinas genom att dtervinda till den férsta studien genom att
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gora jimforelser. Utifrin de olika kategorierna framtridde en bild av hur symbol-
forstdelse vixer fram och vidgas samt hur denna process kan stottas.

Det svira i analysarbetet var att jag till en bérjan bara sig en aspekt i taget och
andra kom i bakgrunden. Men efterhand som fler aspekter blev synliga kunde
dessa sittas i relation till andra delar i materialet. S fortgick processen till jag
kunde se hur de olika delarna var linkade till varandra. Man kan uttrycka det som
att mitt eget lirande gick hand i hand med barnens lirandeprocess som det fram-
stills i denna studie, i bemirkelsen att min f&rstdelse vidgades efterhand som jag
skilde ut fler nyanser i materialet. Vidare visar utformningen av den andra studien
problematiken med att lirare i verksamheten later flera aspekter vatiera samtidigt.
Det resulterar i att fokus flyttas frin symbolen och forsvarar f6r barnet att skilja
ut symbolens betydelse. Det har bidragit till att jag i analysen fitt g in och
studera i varje enskilt fall vad det dr som varierar for att kunna siga vilket
monster av variation som varit i spel. I Tabell 8.4. (se s. 142) dir resultaten av de
olika betingelserna redovisas, star det av detta skil exempelvis kontrast vid tva
stillen fast det dr induktion som enligt planeringen skulle ha varit i spel.

Metodreflektion

Tva studier har genomférts 1 denna avhandling, bada kan diskuteras utifrin sina
stytkor respektive svagheter och stillas mot varandra. En studie har gemomforts
1 ett mer informellt sammanhang i tvda barns hem och en annan med tva lirare
och tolv barn i ett utbildningssammanhang, férskolan. Att anvinda deltagande
observationer i barnens hem har inneburit att jag upplevt att jag kommit nira
bade barnen och deras familjer. Fragan dr hur det paverkar mig i min forskarroll
och de val jag gbr. En svarighet med nira relationer kan vara att man férlorar sitt
forskningsfokus, man blir ”blind” f6r det som sker och kan inte halla distansen,
det finns en uppenbar risk f6r “going native” (Cohen m.fl, 2007). Fér att
undvika att hamna dir har jag regelbundet stimt av med barnens forildrar for att
yttetligare f4 en bild av barnet. Trots att vi haft olika férutsittningar och roller
har vara bilder inte varit alltfor olika. Ytterligare ett sitt har varit att stimma av
analyserna kollegialt. Regelbundet har jag atervint till forskarkollegiet och lyft
upp analyserna fOr kritiska diskussioner. Att stindigt vinda tillbaka till forsk-
ningsfragorna har varit till hjilp f6r vad som dr 1 fokus for studien samt vad som
styr mina urval, metodval och de teoretiska redskap som blir anvindbara.
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Vidare kan kritiska fragor stillas om vad det innebdr fér barnen att jag gar in i
deras hem och aktivt interagerar med dem i deras symbolskapande. Jag gar
bokstavligen ”in” i barns liv men ocksa “ut” ur barns liv. Vad giller Olle si
fortsatte var kommunikation dven efter datainsamlingen, vilket ocksa var tanken
med Lasse dven att det nu inte blev som det var tinkt. Trots att Lasse och jag
inte triffats i ndgon storre omfattning sd satte jag igang nagot som lingt senare 1
hans mejl till mig (efter tva dr) kan uppfattas som viktigt f6r Lasse eftersom han
ville att vi skulle fortsitta vir kommunikation. Denna korrespondens med barnen
har bidragit till att jag funderat kring fragor som rér hur forskare pa ett eller
annat sitt, sitter avtryck i barns liv och hur forskare viljer att pdbétja och avsluta
de relationer som skapas under en studies genomforande.

Om den férsta studien kdnnetecknas av genomférande i en informell miljo
kan den andra studien kontrasteras mot den férra genom att den sker i ett
formellt sammanhang i férskolan. Att fi insikter i barns skyltskapande i hemmiljé
och det vi kan lira och ta med oss i ett utbildningssammanhang kan ses som en
styrka med den forra studien. Samtidigt, som jag ovan resonerat, kan en svirighet
vara att forhélla sig kritisk savdl som att hédlla distansen. Min forskarroll i
forskolan var tydligare. Jag har en bakgrund som férskolldrare, dock ir jag inte
verksam i férskolan ddr studien genomférdes. Jag bir emellertid med mig en f61-
forstaelse och dr familjir med omradet. Bada parter, dvs. lirarna och jag befinner
oss 1 tjdnst, vi har ett uppdrag att utfora, dven om vi har olika roller delar vi till
viss man ett yrkessprak. Det skiljer sig frin mot min forskarroll 1 barnens hem.
Da var spelplanen annorlunda, relationerna var av mer privat karaktir. En
liknande jimforelse kan goras mellan de barn som medverkar i studien. I férsko-
lan skiljer sig inramningen och férvintningar dt fran i ett hem. I férskolan var det
liraren, ett barn och jag som var tillsammans i ett rum. Frigan 4r vad min
nirvaro gjorde i rummet i en f6r barnet ovanlig situation. Hur paverkade den det
enskilda barnet? Lirarna genomférde emellertid sessionerna med de deltagande
barnen. I resultatet visas hur kommunikationen mellan barn och lirare gick till
och det kan ocksa stillas i relation till min kommunikation med Lasse och Olle.

I likhet med barnen kan frigan om min nirvaro vara lika aktuell f6r lirarna
som forvintas utféra nigot visst med mig i en viss situation. En svarighet som
jag kan se med studien var att ldrarna inte i strikt mening foljde planen vad gillde
variationsmonstren. Svarigheten ldg 1 att hélla symbolen vatiant respektive
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invariant. Det kan ocksd vara en forklaring till skillnaden i utfall mellan de bada
lirarna betriffande huruvida barnen skiljer ut symbolens innebérd. Dialogen
mellan liraren och barnet bér emellertid forstds och ses i ett sammanhang.
Lirarna idr inne i en dialog med ett barn som de har att férhalla sig till. De har
férvisso tackat ja till att delta i studien och att prova olika monster av variation
men de 4r inte forskare utan i férsta hand lirare och deras uppgift dr att f6lja och
samspela med barn. Detta ger en rimlig bild av hur det mer vardagligt kan se ut i
en verksamhet. Kommunikationen mellan lirare och barn dr komplex. Som en
foljd av detta kommer jag ocksa visa pa hur samtalen mellan lirare och barn sag

ut.

Kunskapsansprak

Vad kan vi fa veta och vilka slutsatser kan dras pa basis av de empiriska studierna
1 detta arbete? Svaren pa dessa frigor kan sammanfattas i tvd punkter.

(1) Vad som beskrivs i féreliggande studie har inte tidigare studerats pa detta
sitt. Av andra studier vet vi att yngre barn handskas med symboler, dvs. ”sign
making” (Gillen & Hall, 2003; Kress, 1997) i skriftsprikliga kulturer. Man kan
saledes sammanfatta det med att forskning noterar att barn haller pd med sym-
bolskapande men man har inte studerat detta pa det sitt som gors i foreliggande
arbete. Att som i den forsta delstudien f6lja ett barn, Olle, 6ver ett flertal tillfillen
utstrickt i tid gor att vi kan komma nira och fa fatt i situationer som resulterar i
detaljerade beskrivningar (Cohen, Manion & Morrison, 2007) av ett barns
forstdelse och lirande av grafiska symboler. Beskrivningar som skildras hir dr
barnets eget symbolskapanden, vilka kontrasteras genom kortare nedslag av ett
annat barns, Lasses, skapande av skyltar. I den andra delstudien f6ljs resultaten
upp frin den férsta studien genom att prova tva monster av variation i en for-
skola dir tolv barn och tva lirare deltagit. I detalj illustreras huruvida dessa
principer kan vara funktionella f&r att stotta barns symbolfdrstielse: dartill hur en
bild av lirandeprocessen tonar fram och skildras. Genom dessa detaljerade
beskrivningar kan vi fi veta hur ett fenomen som grafiska symboler ter sig ur den
lirandes perspektiv, vad som kan vara svért att forstd och hur man kan bidra till
att utveckla barnets fOrstdelse f6r symbolens konventionella betydelse. Nelson
(1989) argumenterar f&r att “Studies of an individual’s development over an
important life period have their own value and can inform studies of larger
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samples as well” (s. 2). Det skulle tala for att en studie som denna kan bidra till
att utveckla kunskap kring ett omride utanfér den omedelbara kontexten dven
om de deltagande barnen inte dr manga till antalet.

Kombinationen av batns egenproducerade skyltar och de samtal som fors
mellan dem och forskaren 6ppnar upp och bidrar till att se pd andra sitt, vilka
utmaningar barn som skall utveckla symbolkompetens stills infér och hur de
resonerar fOr att ta sig an dessa utmaningar. Det innefattar 4ven hur barnen i den
andra delstudien svarar pa de monster av variation som erbjuds och hur resone-
manget fors mellan lirarna och barnen i férskolan.

(2) Studien har sitt berittigande dé barns fOrstielse av grafiska symboler samt
hur denna forstaelse kan stottas vidare, tidigare inte har studerats med hjilp av
foreliggande  teoretiska och  metodologiska  utgingspunkter.  Samtidigt
argumenterar Pring (2000) att vi ska akta oss for att ga i fillan att vi inte vagar oss
pa att generalisera frin denna typ av studier som gir pd djupet snarare dn pi
bredden. Att det inte skulle vara mojligt att dra nigra allmidnna slutsatser fran en
situation till en annan forefaller inte logiskt, enligt Pring. Alla situationer dr pd
négra punkter unika, pdpekar Pring, men det finns ingen situation som ir si unik
i sig att det inte gdr att kinna igen ndgot fran en situation till en annan. “But the
value of the ’study of the singulat’ should not blind us to those features of the
study which limit the singularity. All situations are unique in some aspects, not in
others. There is something distinctive about each individual, and yet something
in common between that individual and that” (Pring, 2000, s. 42). Hartman
(2004) anfér liknande resonemang som Pring da han skriver att det alltid gér att
finna nagot gemensamt dven dé situationer dr olika. Goéransson och Nilholm
(2009) anfor ett liknande resonemang men betonar vikten av att féra resone-
manget i relation till de individer/grupper som studeras och till individer och
grupper i allminhet.

Sammantaget betyder det att de slutsatser som dras, gors i relation till annan
forskning som i nidgon form hanterar liknande aspekter som studeras i denna
studie. Utifrin de utvalda fallen i studien kan en idé erhillas som pekar ut ndgra
aspekter om hur symbolférstielse kan utvecklas och stottas.

I nista kapitel presenteras olika exempel med Olle och ILasse och deras
egenproducerade skyltar i hemmiljé.
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Kapitel 5. ”Kryss betyder nej samma
som stopp!” Att se igenom tecken

I detta kapitel presenteras och analyseras utdrag ur empirin med Olle och Lasse.
Dessa samtalsutdrag presenteras pa ett sidant sitt att det foljer en kronologisk
ordning for det enskilda barnet, utifrin de aspekter som skiljs ut och de insikter
som gors. De situationer som presenteras har valts utifrdn att det dr tillféllen ndr
”nagot star pd spel”. Det vill sdga nir nagon aspekt av den symbol som Olle och
Lasse handskas med skiljs ut. Tillfillena 4r intressanta och illustrativa for de
problem som barnen stills infér, dvs. vad de urskiljer och vad de inte urskiljer av
symbolen. Avsikten med att studera lirandesekvenser ur ett variationsteoretiskt
perspektiv med komplettering av metakommunikation dr att komma underfund
med savil de lirandes perspektiv av grafiska symboler som hur denna férmaga
kan utmanas och stottas vidare till rikare insikter av de symboler som hanteras i
dessa situationer. Kapitel 5 och 6 presenterar sdlunda utvalda skyltar och
samtalsutdrag av och med Olle och Lasse. De olika excerpten beskriver hur de
symboler som barnen agerar med forstis av de lirande pa ett alltmer
differentierat sitt, fran att se dessa som bekanta monster till att urskilja komplexa
innebodrder. I detta kapitel hanterar och resonerar Lasse och Olle om den
konventionella symbolen kryss i betydelsen att nigot inte dr tillitet (f&rbud).
Lasse utgdr utgangspunkten for de excerpt som sedan foljer. I nista kapitel far vi
tolja Olle och hur han handskas och férstar en symbol f6r varning. Men lat oss
borja med Lasse.

Symboler pa en dorr — Att uttrycka och skriva

Lasse har skapat tva skyltar som forestiller hans yngre syster Alice, 2 ar. Skyltarna
har Lasse placerat pd dorren till sitt rum. P4 en av skyltarna (Bild 5.1) har han
ritat ett kryss 6ver Alice vilket enligt honom sjilv betyder att det inte dr tillitet £6r
Alice att komma in pd hans rum. Den andra skylten (Bild 5.2) som avbildar Alice
och som frin borjan 4r utan kryss betyder att det dr tillitet f6r Alice att komma in
pd Lasses rum. I hornet pd denna teckning har Lasse ocksd skrivit ndgra
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bokstidver, A H I N och under dessa R F K. Lasse provar med att sitta upp sina
olika skyltar pa dorren dll sitt rum. Nagra dagar senare ritar Lasse dven ett kryss
over den andra teckningen forestillande Alice, dd han helt enkelt trottnat pa att

Alice kommer in 1 hans rum.

Excerpt 5.1. Att etfara en symbol som en helhet — ett bekant monster

Bild 5.1. Lasses skylt visar att Alice inte far Bild 5.2. Lasses skylt som frin borjan visar att
komma in Alice fir komma in. Genom att tillfra ett
rosa kryss férindrar Lasse budskapet.

Maria: Lasse pé din dorr har du ju satt upp en skylt, kan du ... kan du beritta f6r mig
vad den betyder?

Lasse: Att inga smibarn fir komma in ddr.

Maria: Hur kan man se det?

Lasse: For kolla sjilv! (pekar samtidigt pa skylten med en viss stolthet i résten)

Maria: Kan du beritta f6r mig?

Lasse: Det dr en liten smatting och sa dr det ett kryss dir vet du (pekar samtidigt pd
dessa detaljer).

Maria: Vad betyder krysset?

Lasse: Att inga smédbarn fir komma in dar.

Pa frigan om hur man i Lasses skylt kan se att sméttingar inte fir komma in
péd hans rum svarar Lasse med en ling suck:

Lasse: Aaahh (Suckar djupt) Ser du inte nat kryss dir va? (Later lite besvirad pd
rosten).

Maria: Aaaa.

Lasse: A vad tror du att det betyder?
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Maria: Ja beritta f6r mig det.
Lasse: Det kan vil du veta sjdlv.
Maria: Att man inte far?

Lasse: ... gain ... (Videoobservation 070502)

Det ir flera aspekter som framstar som intressanta i Lasses symbolskapande och
som kommer till uttryck i vart samtal. For det forsta, det faktum att Lasse skapat
tva olika versioner av samma skylt ger en antydan om att han har en f6restillning
om skyltar som eventuellt férindras 6ver tiden. Pa den andra teckningen har
Lasse ocksa borjat med att goéra tecken, nagot man ofta kan se férekomma pa
barns teckningar i skriftsprikliga kulturer (Coates & Coates, 20006). Med det
menas de flertal bokstiver som Lasse skrivit ned i hérnet pd denna teckning. Det
ligger nira tillhands att se dessa bokstiver (A H I N och R F K) som ett f6rsék
att skriva det som hans mamma tecknat ner lingts ner pa skylten: ”Alice far
komma in”. Detta tilligg som skrivits av Lasses mamma kan ses som en subtil
antydan om att skylten inte dr helt begripligt i sig sjdlv, dvs. sjilvforklarande. I
vart samtal pd frigan om hur man kan se eller f6rstd vad hans skylt betyder,
svarar Lasse helt enkelt med att sdga “Kolla sjilvl” samtidigt som han pekar pa
skylten. Lasses uppfattning férefaller vara att symbolen ér sjilviérklarande: allt du
behéver gora dr att titta. Det dr mojligt att han utgar frn att jag kan ldsa det som
hans mamma skrivit nertill i kanten genom att bara “’kolla” som han uttrycker
det. Men det dr dock den symbol som Lasse sjilv skapat som han pekar pd och
som han berittar om med en viss stolthet i résten. En annan méjlig férklaring ar
den att jag helt enkelt férvintas forsta hans skylt. Genom att peka med ett finger
pa teckningen anvinder Lasse sig av en sd kallad deiktisk referens (Davidson,
2005; Pramling & Wallerstedt, 2009), vilket forutsitter att den man pratar med ar
nérvarande i situationen och kan se vart man pekar (vad man syftar pa). Nir
Lasse uppmuntras till att berdtta om det hela, dr Lasses forklaring att ”’det dr en
liten smatting och s dr det ett kryss dér vet du”. Pa det sittet verbaliserar han
sjilva andemeningen med skylten i generella termer - ett litet barn”- och inte
specifikt sin yngre syster, Alice. Vidare f6ljs begreppet kryss upp som nimns av
Lasse genom att stilla fraigan om vad kryss betyder”. Lasses forklaring dr att
inga smabarn fir komma in dir”. Aven att skyltarna skapats utifrin Lasses dag-
liga erfarenheter i vardagen med sin syster Alice, tycks Lasse fista en mer allmin
mening med dem.
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Slutligen, i detta exempel kan vi notera att Lasse ger uttryck for att inte skilja
ut krysset, symbolen i sig, frikopplat frin objektet med en egen innebdrd utan
snarare se dem som om de vore ihopsatta som en helhet. Exempelvis siger han,
”det kan vil du veta sjilv”’ vad giller kryssets betydelse. Mitt svar som foljer ir
7att man inte fir” och da ligger Lasse till ”gd in”. Kryss tycks vara detsamma
som 7att man inte fir g in” alternativt att “inga smébarn fir komma in”.
Liknande obsetrvationer har tidigare gjorts av Werner (1973) och Pramling (1983)
som resonerar att vi fokuserar forst helheter och sedan delar. Nir Lasse ska
beritta vad krysset betyder forklarar han meningen med hela skylten. Krysset
tycks for Lasse i detta skede inte vara en representation av en annan sak.

Maria: Jaa men du, jag ser att det dr nagonting hir lingst upp i hérnan. Vad ér det f6r
nat?

Lasse: Bokstiver (viskar fram det).

Maria: Bokstiver? (viskar ocksa).

Lasse: Jaa... (Later lite irriterad).

Maria: Mmm.

Lasse: Vet du inte bokstiver betyder nagonting?

Maria: Betyder nigonting. Vad betyder dom hir bokstiverna?

Lasse: Att ingen far komma in dar. (Videoobservation 070502)
Lasse tycks se till helheten vad giller sivil symboler som symbolsystem, vilket
kan liknas vid att skilja ut ett bekant monster. Det tycks finnas en insikt om att
bilder i kombination med en grafisk symbol (bokstavsliknande symboler) kan
betyda nagot.

Excerpt 5.2. Symbolen integrerad med objektet/bakgrunden

I féljande moment har Lasse tillgang till material som papper och firgpennor {6r
att gora nya skyltar. P4 uppmuntran av mig om att skapa en ny skylt med ett kryss
som visar att man inte far ndgot ritar Lasse bla. en skylt som enligt honom sjilv
visar att inga bétar far kéra pa grund. Senare fick jag veta av Lasses mamma att

han tidigare varit med om en hindelse da en bat gatt pa grund.
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Bild 5.3. Lasses skylt visar ”att inga bétar fir kora pd grund”.

Maria: Nu far du beritta f6r mig Lasse.
Lasse: Okej, forstir du kryss betyder att inga bétar fir kéra pa grund! (Visar samtidigt
pé detaljerna pa bilden).

For att utveckla resonemanget samtalar jag med Lasse om hur en skylt kan se ut
som visar att det ar tillatet for batar att kora.

Bild 5.4. Lasses skylt visar att ”batarna far kora”.

Lasse ritar en ny skylt och férklarar:
Lasse: Dir far bitarna kora.
Maria: Hur kan man se det?

Lasse: Ah, att det inte 4r nigot kryss och det inte 4r nit mirke hir (pekar med handen
over skylten).

Maria: Jaaahaa.

Maria: Du Lasse. ..

Lasse: Jaa.

Maria: Hur skulle det bli om man bara gjorde ett kryss pa en... en skylt?

Lasse: Hmm, méste jag gora ett kryss igen?

87



SKYLTA MED KUNSKAP

Maria: Jaa om man bara gor ett kryss?

Lasse: Bara s hir (gor ett ljud ifrdn sig och drar med pennan i lyften och litsasskriver
kryss) utan att rita nat?

Maria: Jaaa.

Lasse: D4 vet jag inte vad det betyder.

Lasse ritar ett kryss pa ett vitt papper.

Bild 5.5. Lasses kryss.
Nir Lasse ir firdig fragar jag:

Maria: Vad betyder det dir krysset?

Lasse: Det vet kanske inte jag (ir lite besvirad) f6r det dr ju inget (drar med handen

upprepade ganger &ver pappret).

Maria: Vad ir det som det inte dr ndgonting?

Lasse: Att det dr vitt utanfér (visar utanfér krysset pa pappret) att det inte 4r nin

malarfirg.
Franvaron av krysset betyder utifrain Lasses perspektiv att det dr tillitet for batar
att kora. I bilden 4r baten konstant men krysset varieras genom att det tillfors till
bilden eller inte. De bada momenten tycks inte vara problematiska f&r Lasse. For
att utmana Lasse vidare ber jag honom att enbart rita ett kryss. Detta eftersom
det inte ir tydligt huruvida symbolen har nigon mening fér Lasse eller inte, utan
att det finns ett objekt eller en bakgrund nirvarande. Lasse forklarar att han inte
vet vad det betyder for det finns inget under. A ena sidan kan det tolkas som att
utan ett innehdllsligt objekt betyder kryss ingenting. Dvs. krysset fir sin mening i
sammanhanget och nir det inte ér tillsammans med ett objekt kan det inte betyda
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nagot. A andra sidan ger Lasse inte uttryck fér kryssets innebérd frikopplad fran
ett konkret sammanhang. Han skiftar inte uppmirksamhet till att krysset kan
betyda ndgot. En tolkning 4r att om Lasse skiljt ut kryssets betydelse si hade han
vetat att det betyder “att man inte far” eller férbjudet i relation till det samman-
hang som symbolen férekommer dven nir den ér fristdende. Kryss finns hela
tiden i studien i ett sammanhang, en kontext av ett samtal och ér inte helt isolerat
i sig sjilv. Det handlar silunda hir om att skilja ut kryss som en konventionell
grafisk symbol med en viss 6verenskommen betydelse.

For att nirmare underscka Lasses forstdelse av symbolen, krysset, ligger jag
ut de tre skyltar som Lasse skapat och som enligt hans egna ord betyder att en
bat inte far kora pa grund, att bat fir kéra pd vatten, samt enbart ett £7yss. Den bild

som vallar svarigheter for Lasse dr den bild som enbart férestiller ett kryss.

Lasse: Okej, hir dr en bat som inte far kora pd grund (bild med bat med ett kryss
over), 4 hir bat som far kora pa vatten (bild med bara en bat), hir vet jag inte vad det
betyder (enbart ett kryss).

Maria: Vad ir det pa teckningen d4?

Lasse: Dir? (pekar pa krysset).

Maria: Jaaa.

Lasse: Ett kryss.

Maria: Ett kryss... vad betyder det krysset da?

Lasse: Jag vet inte.

Maria: N4di.

Maria: Men pd den hir teckningen har du ju malat ett kryss. Vad betyder krysset hir
dar

Lasse: Att inga batar far k6ra pa grund.

Maria: Mmm.

Lasse: Det ar ju helt ratt. (Videoobservation 2007-05-02)

Det verkar sdledes som att si linge krysset dr sepaterat frin objektet/bakgrunden
kan det enligt Lasse inte ha nigon betydelse i sig sjilvt. Det dr forst nir krysset ar
i en kontext som bilden/skylten som helhet betyder nigot fér honom. A ena
sidan 4r det som Lasse ocksa siger helt ritt”. A andra sidan, handlar det hir om
att urskilja kryssets, symbolens betydelse i ett sammanhang. Vad Lasse tycks
urskilja och se dr helheten och inte de tvd inbdrdes komponenterna och deras
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olika funktioner. Den kritiska aspekten tolkas vara att kunna skilja ut sjilva

krysset med dess egen inneb6rd fran sammanhanget, att krysset dr en del av en

helhet.

Excerpt 5.3. Att erfara symboler som delar av helhet

Som kontrast till den sista episoden med Lasse kan féljande samtal med Olle, det
andra barnet, beaktas. Olle har ritat tva skyltar och hingt upp dem pa
toalettdorren. Bdda bilderna (som for Gvrigt inte hann sparas) forestiller en figur
(en gubbe) som tar i ett handtag till en dérr. Over hela figuren pa de bida
bilderna ir ett kryss markerat. Olle uppmuntras till att berdtta om sina skyltar.

Bild 5.6. Olles skylt. Kryss betyder nej.

Olle: Dom hir skyltarna betyder att man inte far gi in.
Maria: Kan du beritta f6r mig vad det dér krysset betyder?

Olle: Det betyder nej. (Videoobservation 0702)

Olle foérklarar sina skyltar 1 generella termer: "Dom hir skyltarna betyder att man
inte far ga in”. Pa fragan om vad krysset betyder svarar Olle att det betyder “nej”.
Olle forefaller kunna separera krysset fran sjilva bilden med figuren (gubben),
dorren samt handtaget och didrmed kan krysset urskiljas med sin egen inneb6rd
fran objektet. Med andra ord kan Olle se och urskilja delar ur en helhet och ocksé
helheten med de olika inbérdes delarna. Krysset symboliserar i detta
sammanhang ndgot “man inte fir” och Olle klargdr detta genom att anvinda ett
begrepp liktydigt med “nej” £6r kryssets betydelse. Olle tycks f6rsta principen om
att krysset dr en symbol, ett artificiellt tecken (Dewey, 2008) och som har tva
sidor (Tolchinsky, 2007, 2003).
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Excerpt 5.4. Att erfara en mangfald av symboler

Vid det forra tillfillet producerade Lasse exempel pé olika skyltar med eller utan
kryss som symbol, liksom olika objekt/bakgrunder. Dessa ménster av variation,
dir kryss liksom innehall dr variant respektive invariant, framstar dock inte som
framgangsrika da de inte bidrog till att rikta uppmairksamheten mot krysset som
symbol med en abstrakt mening. Svarigheten tycks ligga 1 att sjdlva krysset och
bilden var ihopkopplade med varandra. Den kritiska aspekten tycks ligga i att ta
isir och skilja ut krysset frin innehallet och att kunna urskilja krysset med en
egen innebdrd i sammanhanget. Vi kan uttrycka det som att skilja ut delar (en
del) ur en helhet for att koppla tillbaka till tidigare resonemang om att uppfatta
helheten innan man urskiljer delarna (Pramling, 1983; Werner, 1973). For att vid
nista tillfille utmana Lasses férmdga i denna fraga, anvinds dirfér ett OH-blad
med tillhérande pennor for att géra det mojligt att separera krysset (symbolen)
rent fysiskt frin bakgrunden. Lasse uppmuntras ddrfor att rita ett kryss pa OH-
bladet. Han provar spontant med att ligga OH-bladet 6ver en av sina bilder som
visar att det 4r tillitet f6r vuxna att komma in och leka i hans rum (Bild 5.7):

Lasse: Nu fir man inte komma in i mitt rum!
Maria: Fir man inte?

Lasse: Nda, for kolla ! (drar med fingret Gver krysset)

Bild 5.7. Lasses skylt visar att den vuxne inte fir komma in.

Lasse talar om att den vuxne inte far komma in och leka och prévar sjilv med att
ligga pd och ta bort OH:n.
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Lasse: Nu fir han det men inte nu! Nu fir han det men inte nu! Nu fir han det men
inte nu!

Maria: Ska vi préva med en annan bild? (Lasse tar fram skylten med en bat).

Lasse: Nu far inte den segla pa vattnet! Hi hi hil

Maria: Vad hinder om du tar bort den?

Lasse: Nu fir den! Nu fir den inte! Nu fdr den! Nu fir den inte! Men inte nu lingre! Ska vi

prova med en annan bild?

Lasse provar med olika bilder. Ligger OH-bladet pd sina bilder och siger
samtidigt vad det betyder.

Maria: Du Lasse, kan krysset ensamt betyda ndgot, bara krysset?
Lasse: Jag vet inte, kanske... ja, det kan betyda ja vad som helst!
Maria: Som...

Lasse: Att man inte fir dta korv (skrattar)... 4 sd man far inte dta glass ... man far inte

ita pizza... (Videoobservation 070503)
Lasse riknar upp olika saker som man inte far dta. OH-bladet gor det mojligt for
Lasse att forindra budskapet i de skyltar han skapat. Uppenbarligen dr han
mycket road av denna méjlighet. Lekfullt placerar Lasse OH-bladet pa olika
bilder som han skapat genom att exempelvis uttrycka, ”’Nu far den! Nu far den
inte! Nu fir den! Nu fir den inte! Men inte nu lingre!”. Fortfarande, vilket antyds
ovan, betyder det inte nédvindigtvis att Lasse dr klar Gver symbolen i dess mest
allminna abstrakta form dven om han tillimpar samma symbol (kryss) pa olika
bakgrunder och kan tolka vad som menas i dessa olika fall. Nir Lasse vidare
utmanas pd frigan om krysset ensamt kan betyda nagot, bara krysset, tycks en
central insikt dga rum hos Lasse. Forst svarar han med jag vet inte, kanske”, han
tvekar sedan for att plotsligt utbrista med eftertryck, 7ja det kan betyda ja vad

17>

som helst!” Lasse tycks komma till en ny insikt i sin frstdelse av kryss som
symbol, som en konventionell representation. Det som hinder dr att Lasse
formulerar en generell princip dd han siger att krysset kan betyda ”vad som
helst”. En ny insikt tycks sdledes dga rum hos Lasse i den meningen att kryss kan
anvindas till att férbjuda vad som helst. Han kan generalisera till andra objekt
vilket 4r att betraktas som ett mer differentierat sitt att forstd symbol pa, dock

utan att frigbra symbolen fran objektet.
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I den situation som foregir ovanstiende resonemang anvinds ett monster av
vatiation dir objektet/bakgrunden, dvs. gubben ir invariant och krysset varierar
genom att det 16sgbrs med hjilp av en artefakt i form av ett OH-blad. Det ir
med andra ord krysset som varierar och det dr ocksa det som Lasse skiljer ut. For
att kunna relatera ovanstiende analys av utsagan gors yttetligare en intervju med
Olle 1 ett f6rs6k att forstd hur kryssets innebord kan uppfattas 1 ssmmanhanget.

Excerpt 5.5. Samma tecken, olika symboler

Utdrag fran samtal med Olle kan aterigen ge en del ledtradar om hur de bada
barnen hanterar symbol och vilka aspekter som skiljs ut av detsamma. Nir en
annan, efterféljande skylt (se Bild 5.8), diskuteras med Olle utspelar sig féljande:

Bild 5.8. Olles skylt visar att “tjejer inte far gi pa toaletten.”

Maria: Den hir skylten som du ritat ett kryss 6éver vad betyder den?
Olle: Att tjejer inte fir gd pa toaletten.

Maria: Att tjejer inte fir gd péd toaletten. Det hir krysset som du har ritat hir vad
betyder det?

Olle: Nej.

Maria: Nej. Kan krysset ensamt betyda nagot?
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Olle: Det betyder bara Nej, Nej, Nej. ... Kryss betyder nej, samma som stopp. Kryss,
alltsd om man tar det hir (visar pa bilden) sd ser det ut som ett X (bokstaven X) men
om man vinder pa det si hir (vinder pa bilden) sa dr det ett kryss.
(Videoobservation 0702)
Med denna skylt som Olle producerat riktar han sig till en specifik grupp, 1 detta
fall ’tjejer”. Vid ett senare tillfille framkommer att Olle vid ett besék pa Ikea lagt
mirke till att skyltar pa offentliga toaletter ofta dr kénsbundna. Han borjar hir
urskilja att symboler adresserar olika mottagare pa olika sitt. Det handlar inte
lingre bara om vad som ir tillatet eller inte utan han har dven en bestimd motta-
gare 1 atanke for Overforing av sitt budskap. Olle tycks kunna differentiera ut
delar som budskapet och krysset men ocksd olika mottagare for sitt budskap.
Kanske kan man hir boérja tala om att ta ndgon annans perspektiv, dvs. lisarens
perspektiv. Denna forméga att sitta sig in i lisarens/mottagarens stille och tinka
hur budskapet skall uppfattas kan kontrasteras mot Excerpt 5.1 dir skylten fram-
stilldes av Lasse som sjilvillustrerande f6r alla och envar. I detta fall, vilket
framkom i samtalet med Lasse var forildrarna tinkta som mottagare av
budskapet dven om det var riktat till lillasyster Alice. Att ta lisarens perspektiv
betyder att man madste sitta sig in i lisarens/mottagarens stille och tinka hur
budskapet skall uppfattas. Detta kan ses som en parallell till vad Vygotskij
(1934/1999) skriver om att skriftspraket kriver att barnet genomfér en dubbel
abstraktion, dels fran sprakets ljudmissiga sida och dels fran en samtalspartner.
Pa fragan om vad kryss betyder svarar Olle med “nej”. For att klargora
huruvida symbolen har en abstrakt betydelse fér Olle eller inte stills ddrfér
fragan, ”Kan krysset ensamt betyda ndgot?” Symbolen tycks uppenbarligen ha en
sirskild mening f6r Olle, "Det betyder bara Nej, Nej, Nej. Kryss betyder nej,
samma som stopp”. Olle tycks vara klar 6ver att kryss 1 sig sjilv betyder férbud,
dven om han inte anvinder denna term. Olles avslutande kommentarer om
krysset dr intressant, dir han redogdr for hur samma tecken kan vara olika
symboler. Det vill siga, beroende pa hur vi hiller i pappret (teckningen/skylten)
kan tecknet framsta som bokstaven X eller som ett kryss. Olle dr sdlunda klar
6ver att samma tecken kan anvindas for olika slag av symboler. Fér att samman-
fatta det hela kan ovanstiende utsaga tolkas som att Olle uppfattar krysset som
en symbol. Innebérden av krysset betyder enligt Olle ”nej, samma som stopp”.
Det framstar siledes som om Olles erfarenheter har bidragit till att han dessutom
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kan urskilja att tecknet X kan ha flera olika inneb6rder beroende pa samman-

hanget.

Sammanfattande reflektioner — Hur nagot skiljer sig fran
nagot annat

Vartefter samtalen (processen) fortskrider med Olle och Lasse och nya skyltar
produceras, visar sig en 6kad differentiering ske hos de lirande av X, kryss som
symbol. Min roll i denna process var att fortsitta uppritta en msesidig kommu-
nikation mellan oss med delat fokus pd symboler som kommunicerar. I denna
kommunikation stillde jag fragor, bidrog med monster av variation och
utmanade till vidare funderingar. En viktig aspekt att lyfta fram i sammanhanget
ir att denna differentiering sker i en process éver ett par 4r med Olle och tva
dagar med Lasse. Genom att se hur nigot skiljer sig frin ndgot annat genereras
en ny forstdelse av symbolen ifrdga. I Lasses fall kan vi f6lja hur han
differentierar ut ett viktigt drag av symbol, att en och samma symbol (kryss) kan
anvindas i olikartade skyltar med samma inneb6rd om att nagot inte dr tillatet.
Han kan med andra ord generalisera till andra objekt, dock utan att se symbolen i
sig. Lasse gar fran att skriva skyltar som han sitter upp pa sin dorr till att ocksa
kunna féra ett samtal om dessa med mig. Man kan se i utdragen att det skiljer
fran gang 1 tll ging 2. Lasses symbolforstaelse gir fran, vad vi kan kalla for en
begrinsad idé om att ta sina skyltar f6r givna, som nagot sjilvforklarande genom
att peka och sdga att man far titta sjilv, till att vidga sina idéer och kunna
formulera en abstrakt princip. Det innebir att en och samma symbol i form av
ett kryss betyder samma sak dven om sammanhanget vatierar.

I analysen av resultatet framgir att det har betydelse vilka aspekter som dia-
logpartnern, i detta fall jag, viljer att fokusera och vilken variation som iscensitts
1 situationen dd det forefaller fa konsekvenser f6r vad Lasse urskiljer av kryss
som symbol. Det ir inte forrin variation anvinds som kontrastering som
moijligheter tycks erbjudas den lirande, Lasse, att lira om krysset (jfr Marton &
Tsui, 2004). Nir krysset som symbol sepateras rent fysiskt och kan varieras som
en kontrast genom att lata bakgrunden (figuren) vara invariant kan Lasses
uppmirksamhet riktas mot det som varierar, dvs. krysset som symbol f6r nagot.
Det innebir att det som varierar 4r det som Lasse ligger mirke till och skiljer ut.
Slutsatsen 4r alltsd den, att Lasses urskiljande av krysset som en sjilvstindig
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symbol 4r beroende av férmagan att se den ena (krysset) utan den andra
(gubben). Det betyder att kunna se begreppet 1 sig utan gubben, med en
innebdrd, med andra ord att kunna ta isdr delarna och se pd helheten pi ett
annorlunda sitt 4n tidigare. I termer av variationsteoretiska begrepp talar man om
att differentiera aspekter som sedan ater integreras till en ny fOrstielse. Pa sa sitt
kan en generell princip dras och symbolen anvindas i nya sammanhang,.

I nista kapitel far vi folja Olle ca ett ar senare, ndr han 4r 5 dr, och hur han
handskas med och forstar en symbol f6r varning. Om f6rra kapitlet handlade om
att uttrycka sig med symboler genom att skriva skyltar si handlar detta kapitel om
att tolka och ldsa skyltar.
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Kapitel 6. ”Varning parkering!”
Kommunikation genom bild, farg och form

I forra kapitlet framkom hur Olle bérjat ligga mirke till skyltar pd offentliga
platser (se utdrag fran samtal s. 93). Vad som dsyftas dr den skylt som han
producerat och enligt honom sjilv betyder att tjejer inte fir ga pa toaletten” (se
bild 5.8). Skylten som siddan i kombination med Olles uttalande om sin framstill-
ning gav oss en viss information om vad han uppmirksammat och vilka aspekter
han skilt ut, exempelvis en viss grupp av mottagare. I samtal med Olle och hans
forildrar visade det sig att han férutom denna typ av skyltning ocksa borjat iaktta
andra skyltar i sin omgivning, sisom trafikmirken. Med vetskap om och i ett
forsok att frimja hans intresse f6r denna genre av skyltar valde jag darfor ut en
typ av trafikmirke (i form av vigmirken pa papper) att erbjuda Olle. Valet f6ll pa
symbolen fér varning, med r6d kant och gul bakgrund. Detta val gjordes med
hinsyn till att hitta en typ av skylt som i sin uppbyggnad var snarlik den
symbolbild, vilken bestod av ett kryss och ett objekt, som férekom i de skyltar
som skapades av bade Olle och Lasse (se kapitel 5). Vad som avses ir att tvd
komponenter sitts samman till en bild vilket indirekt innebdr att de ocksa kan tas
isdr. Detta for att bygga vidare pa en typ av skyltar, en slags kompositbild, som
Olle (och Lasse) redan hanterar. Samtidigt dr det en variation av skyltar med olika
symboler.

I f6ljande avsnitt illustreras sialunda hur Olle handskas med skyltar i form av
trafikmarken, specifikt symbolen f6r varning,

Symboler i trafiken — Att tolka och lasa

Olle dr pa besok hemma hos mig. Vi sitter 1 koket och skriver pd var sitt brev.
Plétsligt far Olle syn pa mitt material som jag himtat i farten da han helt ovintat
kom pé besok. Olle stricker sig som hastigast dver bordet f6r att ta det till sig.
Det hela sker vildigt snabbt och jag hinner vare sig agera eller kommentera det
hela. Han lutar sig 6ver nagra bilder och tittar pd det som forestiller tvd olika
varningsskyltar i svartvitt (se bilder 6.1, 6.2).
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Excerpt 6.1. Att uppfatta symbol som idé

Bild 6.1. Vigskyltar — varningskylt for tig respektive ilg.

Olle utbrister:

Olle: Det hir betyder varning for dlg! Och det hir betyder varning f6r tag!

Olle fir sedan syn pa tva andra bilder dir den ena avbildar en dlg utan triangel
respektive ett tdg, dven denna utan triangel.

Bild 6.2. Avbilder av tdg respektive dlg.

Olle kommenterar de bida bilderna och konstaterar:

Olle: De hir betyder ingenting. (Observation 080309)
Olle verkar ligga mirke till och forsta skillnaderna mellan bilderna. I situationen
uppmirksammar han och ger uttryck f6r hur varningsskyltarna for dlg och tag

skiljer sig fran de bilder som endast avbildar ett objekt i form av en ilg respektive
ett tdg. Genom att erfara hur nigot skiljer sig frin nigot annat blir det méjligt £6¢
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Olle att urskilja symbol som stir fér nigot, och gbra en dtskillnad av vad som
betyder och vad som inte betyder nigot i termer av att det dr en symbol som
representerar nagot annat dn det dr i sin konkretion. Hirav kommentaren “det
hir betyder ingenting”. Det innebir att den grafiska symbolen f6r varning,
formen av triangel i kombination med firgen r6d och gul, blir synlig och fram-
trider i sammanhanget f6r Olle medan objektet (ilg/tdg) dr irrelevant i detta
sammanhang. Olles kommentar, att det inte betyder nigot ska ses mot bakgrund
av sammanhanget.

Att ldra sig urskilja kritiska drag av ett fenomen som symbol verkar bero pa
vad som varierar och vad som dr invariant i just den specifika situationen.
Eftersom tva aspekter separeras genom att en (triangeln) varieras och den andra
(dlg eller tdg) halls invariant kan triangeln sdrskiljas som en symbol for varning
och det som ger bilden en mening. Olle tycks med andra ord uppmirksamma
och urskilja det som varierar, triangeln. Denna typ av variationsménster framstar
som framgangsrikt for att Olle ska kunna ligga mirke till avgdrande skillnader
mellan de bada bilderna i vad som ger dessa symboler en innebord.

Olle verkar forsta att triangeln gor skillnad. Dirmed kan han ocksa skilja ut de
symboler som kommunicerar en innebérd. Dessa symboler ir inte bara avbilder
av nagot, dvs. enbart ett objekt, utan de dr riktade till minniskor och har en
mening. Denna typ av symboler kan forstds i termer av Vygotskijs (1978)
begrepp som andra gradens symbolik. Vad som avses dr att en grafisk form
representerar en abstrakt enhet av mening. Fér denna typ av symbol ricker det
inte med att endast titta pd helheten av de olika delarna for att f6rsta innebérden.
Man miste liksom Olle ldra sig om hur en symbol dr relaterad till sin referens och
dess funktion, som exempelvis alfabetet didr bokstiver (grafem) representerar
sprikljud (fonem) som bildar ord och hela meningar eller som en varningsskylt
dir form och firg betecknar en innebérd. Detta skiljer sig frin det som Vygotskij
benidmner for férsta gradens symbolik dir representationen symboliserar objektet
direkt, exempelvis en avbild av enbart en ilg eller ett tig. Fér denna typ av repre-
sentation kan mening erhillas genom den forestillande likheten.

Olles agerande visar att han har uppfattat nigot som en symbol, att nigot kan
std for och representera ndgot annat dn det som det avbildar. Vad Olle tycks inse
ar att triangeln som symbol har en abstrakt innebdrd, en andra gradens symbolik.
I detta fall 4r symbolens konventionella inneb6rd att den varnar f6r nagot, och
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det har Olle lirt sig att uttolka. Han tycks forstd att en triangel i kombination
med ett objekt, exempelvis en dlg eller ett tig, betyder varning fér det som
avbildas. Det tyder pa att han dr medveten om symboler och att de har en
kommunikativ funktion. Han har med andra ord forstatt sjilva idén med
symboler. Denna medvetenhet framkommer tydligt genom hans kommentar om
att vissa andra bilder inte betyder nigot.

Den slutsats vi kan dra dr den att for att symbolen ska bli synlig just som
nagot som har en innebérd krivs att man som Olle har méjlighet att se vad som
inte endast dr en avbild av nagot som i forsta gradens symbolik genom att de olika
bilderna kontrasteras mot varandra. Nista steg dr att beskriva hur Olle forstir en

symbol £6r varning.

Excerpt 6.2. Triangeln betyder ensamt varning!

Nir Olle vil konstaterat att de bdda skyltarna som forestiller dlg respektive tag
inte betyder nagot fragar jag honom:
Maria: Kan du rita sa att det betyder nagot?

Olle ritar tringlar runt objekten.

Bild 6.3. Olle skapar varningsskyltar.

Nir han ritat klart fragar jag Olle:
Maria: Vad betyder det?

Olle: Varning for ilg, varning for tag.

Maria ritar en triangel utan nigot objekt 1.

Maria: Kan triangeln ensamt betyda ndgot?
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Olle: Det betyder ensamt varning men om man ritar blatt i betyder det varning for
parkering! (Observation 080309)
Olle verkar kunna urskilja och ”greppa” triangelns innebérd i sammanhanget,
dvs. trafikskyltar. Han uttrycker detta ndr han sidger att “det ensamt betyder
varning”. Hirmed kan vi bredda var forstaelse. Det framstar som om han ér klar
Over att triangeln inte endast dr ett objekt i sig utan att den representerar en
innebord, “varning”. Olle tycks foljaktligen vara medveten om hur triangeln ér
relaterad till sin referens. Det innebir att han kan erfara skylten som en helhet
samtidigt som han kan urskilja dess olika delar. Olle har dirmed utvecklat
formagan att se den ena (triangeln) utan den andra (dlg/tdg). Han kan siledes se
begreppet 1 sig utan dlgen eller tiget men med en innebdrd. Att som Olle erfara
olika samexisterande aspekter av samma sak samtidigt dr exempel pé variations-
monstret synkron samtidighet (Marton & Tsui, 2004), en variation som erbjuds i
situationen. For att vi samtidigt ska kunna vara medvetna om likheter och
skillnader i stunden krévs att vi ocksa kan relatera dessa till vad vi tidigare erfarit,
vilket bendmns fér diakron samtidighet (ibid.), en variation i relation till forfluten

tid.

I situationen visar Olle att han kan fokusera och urskilja helheten och dess
delar. Det tyder pa att han har férmagan att koppla thop de aspekter som
tillsammans bildar symbolens mening. Nir Olle ritar en triangel runt dlgen sitter
han in dlgen i ett sammanhang, i en kontext. En ensam ilg ddremot bildar inget
sammanhang och kommunicerar heller ingen information utéver vad den
avbildar. Grafiska symboler sisom en varningsskylt for ilg kan sigas vara en
form av sammansatt bild, en kompositbild. Dessa bestir bade av avbildande,
ikonografiska aspekter (tdg, dlg) dven om de ir stiliserade och av icke avbildande
aspekter som firg och form (triangeln). For att tolka symbolers konventionella
mening maste man liksom Olle kunna koordinera dessa bada aspektgrupper. Det
gor Olle bade pa en konkret nivd genom att handskas med papper och penna och
pé en abstrakt niva nir han talar om triangelns betydelse i sammanhanget.

Excerpt 6.3. Firg och form — kritiska aspekter for trafiksymboler

Olle skapar en skylt i stunden. Han kombinerar firg och form, som han urskilt
som kritiska aspekter f6r trafiksymboler och sitter samman dessa pé ett sitt som
ger skylten en helt ny innebérd med féljande ord:
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Olle: ... om man ritar blitt i betyder det varning for parkering!

(Observation 080309)

Det Olle gor dr att han visualiserar en idé till en representation och sitter ord pa
sin tinkta skylt. Han har utvecklat férmagan att forestilla sig en skylt utan att
beh6va anvinda konkret material som papper och penna, dven om detta fanns
tillgdngligt vid situationen. Jag tolkar det som att Olle drar en generell princip och
anvinder sin kunskap till att skapa ndgot nytt. Det dr inte sannolikt att Olle
tidigare sett en skylt som varning for parkering dia denna typ av skyltar inte
existerar 1 vart samhille. Det troliga ér istéllet att han utifrdn sina erfarenheter
anvinder dessa som resurser for att kreativt skapa mening. Ett rimligt antagande
ar att Olle tidigare urskilt savil firg som form (i vart fall trianglars form) och att
han ser nya situationer i termer av tidigare urskilda dimensioner av variation.
Enligt Marton och Tsui (2004) mdste vi sjilvfallet inte konstituera varje
dimension av variation varje gang pa nytt. Olle har uppmirksammat att firg och
form kan representera en viss inneb6érd f6r denna typ av symboler. I situationen
anvinder han sina tidigare erfarenheter genom att kombinera dessa pa ett nytt
sitt och skapa mening. Det blir uppenbart att hans tidigare erfarenheter har satt
spar 1 hans medvetande d4 han f6r in en ny dimension som firg utan att jag fort
detta pa tal.

Det blir tydligt i situationen att Olle kan nagot om trafikmérken. Han besitter
en kunskap frin tidigare erfarenheter, en férméaga som bygger pd osynlig grund
(Carlgren & Marton, 2001), dd han kan koppla bla firg till parkeringsskyltar och
triangelns form till varningsskyltar. Det innebdr ocksa att Olle maste vara
medveten om och beakta flera kritiska aspekter samtidigt, ett variationsmonster
som Marton och Tsui (2004) bendmner for fusion. Att firg och form kan vara
bérare av information verkar vara ett forgivettagande hos Olle. Som en deltagare
1 den kultur och samhille som Olle lever 1 dr han del i ett trafiksammanhang, dvs.
en trafikkultur och har skaffat sig erfarenheter av trafikmirken. Sjilvklart giller
hans erfarenheter dven fér andra skyltar 1 samhillet. Vad dessa erfarenheter
bidragit till 4r centralt eftersom det dr detta som Olle lirt sig. I ett tidigare samtal
(vt-07) med Olle framkommer hur han boérjat ligga marke till och urskilja olika
skyltar 1 sin omgivning:

Olle: Jag har borjat lisa pa skyltar som jag ocksa vill géra... nej & damer och killar 4

sdnt...
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Han berittar vidare att han sett skyltar ute pa parkeringen déir han bor och
”sjukhusskyltat” vid sjukhuset. Vid besék pé Ikea har han som han sjilv uttrycker
det “ldst” damer och killar pa toalettddrrarna (-07). Intressant att ligga mirke till
ar att Olle anvinder begrepp som ldsa och list i relation till skyltar. Han verkar
koppla thop denna typ av bildskrift eller piktogram (Silj6, 2005) med begrepp
som ldsa och tycks identifierar sig sjilv som ldsare i detta sammanhang genom att
sjilv sdga att han ”borjat lisa pa skyltar”. Han ger dven uttryck for en egen
onskan om att ocksd kunna hantera skrift. Noterbart dr att en studie av E.
Bjorklund (2008) dskadligeér hur de allra yngsta barnen (1-3 4r) talar om sig
sjilva i termer av att de skrwver och /Ziser, kopplat till sina handlingar med skrift.
Utifrdn Olles uttalande om att han ldser pa olika skyltar i sin omgivning ar det
tydligt att den kulturella och sociala miljén som Olle exponeras for indirekt
bidrar till de géranden med grafiska symboler som han utévar pa egen hand. Men
dven pd det sitt Olle 4r delaktic i denna miljé antas ha betydelse f6r de
kopplingar han gor. Vad som ir centralt hir dr vad tidigare erfarenheter bidragit
till att Olle erfar, uppmarksammar eller ligger mirke till eftersom det dr det som
Olle lart sig (Pramling Samuelsson & Asplund Catlsson, 2003). Av vad vi tidigare
tagit del av i de olika avsnitten framgar hur Olle lirt sig symbolens representation
(DeLoache, 2004; Tolchinsky, 2007). Nir han vil utvecklat denna férméga tycks
han kunna urskilja nya betydelsebdrande dimensioner av symbol som firg och
form. Det Olle tycks ha forstatt ar hur olika symboler kommunicerar en

innebord.

Excerpt 6.4. Systematiserande av variation med form och farg

Dagen efter Olle hilsat pd hemma hos mig beséker jag honom i hans hem.
Tanken ir att folja upp samtalet om symboler och utmana hans tankegangar och
hans idé till skylten, varning for parkering! Jag inleder samtalet med féljande:

Maria: ... du hade ett forslag igdr pd att man kunde gbra varning med blatt i...
Olle: Ja det betyder varning parkering.

Maria: Skulle du kunna géra en sin skylt till mig?

Olle: Far jag pennan!

Olle ritar en triangel med réda sidor.
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Bild 6.4. Olles skyltar: Varning helt tom, varning parkering, nej inte parkering, parkering.

Olle: Varning helt tomt dr det hir...

Han haéller upp och visar sin bild f6r mig, sedan fortsitter han att rita samtidigt som
han siger:

Olle: ... det hiar kommer att ta lite tid.

Maria: Det gor inget.
Olle ritar en ny triangel lodritt under den triangel som betyder varning helt tom.
Kanterna pa triangeln malas med r6tt och inuti firgligger Olle med bla krita.

Olle: Sé ... det hir 4r varning parkering.

Maria: Vad betyder den blaa firgen?

Olle: Parkering.

Maria: Har du sett en sadan skylt ndgonstans?

Olle: Nej, bara pa pappret.

Maria: Hur kommer det sig att du valde blitt?

Olle: For att kolla hir...

Olle botjar rita en rod ring pé sitt papper dir han tidigare ritat sina varningsskyltar.
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Olle: ... en si, kolla hir pa den hir r6da ringen, och sedan ett rott streck sd hir, r6tt

snett streck, bld... se det betyder nej inte parkering. Si dir det helt blda, den hir

skylten betyder parkering. Ska vi fortsitta med de andra skyltarna nu?

(Videoobservation 080310)

Om man ldgger mirke till Olles bild av skyltarna kan vi se hur han spontant
anvinder sig av variation fOr att skapa mening av sina tidigare erfarenheter.
Variation sker dels genom hur han viljer att positionera sina figurer pa pappret,
dels i form av motsatspar med innebdrder som ¢ parkering och parkering samt
varning tomt och varning parkeringl Det som Olle varierar inom dessa motsatspar ir
tirg medan formen dr konstant. Om man tittar pa samtliga skyltar kan vi se hur
han idven hir arbetar med variation i form av kontraster, vad giller bade form
och firg, dvs. triangel/cirkel och r6tt/blatt. Vad Olle gbr dr att han prévar med
att kombinera olika symboler (urskilda aspekter som firg och form) pa ett
varierat sitt, en del med en konventionell inneb6rd och andra inte, fér att bringa
klarhet i och faststilla den information som de olika kombinationerna ger. Trots
sin ringa erfarenhet forséker han sig pa att skapa en sorts systematik Gver
anvindningen av olika variationer. Variation framstir hir alltsa vara en strategi
som Olle anvinder sig av (jfr Lindahl & Pramling Samuelsson, 2002) for att lira
om firg och form som symboler. Vad Olle gor dr att han ligger grunden till sym-
bolférstaelse. En fraga i relation till detta som inte kommer att behandlas inom
ramen for denna avhandling dr huruvida denna grundliggande kunskap om
symbol som Olle har kan &verféras i nya situationer for att lira om andra
symboler och symbolsystem som exempelvis alfabetet (DeLoache, 1991).

Sammanfattande reflektioner

I detta kapitel har olika situationer analyserats med avseende pa hur Olle, ett
yngre barn i 5-arsildern, handskas med firg och form som symbolbirare.
Analysen visar hur Olle 4r medveten om symbol som fenomen och hur han i
kommunikation med mig, utifrin de frigor som jag stiller driver
lirandeprocessen framdt med att skapa mening med att urskilja hur dessa
symboler kommunicerar olika inneb&rder. Hans handlingar i denna process blir
mer specifika och differentierade for att dter integreras till en ny forstaelse. Det
sker fran att forstd symbolens innebord, och att generalisera firg som en repre-
sentation och form som en annan, till forstielse for hur olika kombinationer av
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firg och form kommunicerar olika innebérder. Genom att sjilv spontant skapa
variation inom ramen av vart samtal konstitueras symbol som idé och hur repre-
sentationerna ér relaterade till sina referenser. D4 lirande i studien ses som en
friga om urskiljande dr variationens frimsta funktion att ge forutsittningar for att
urskilja nagot visst. Av analysen framgar hur Olle anvinder variation for att
urskilja, for att lira om (trafik)symbol som fenomen. Resultatet visar att en kritisk
aspekt for forstdelsen av denna symbol ir att skilja de tvd komponenterna it,

varning och parkering.

Resultatet leder fram till en andra studie

I den studie som hittills rapporterats ges en bild av hur tvd barn, Olle och Lasse,
forstar grafiska symboler som de hanterar. Ett utmirkande drag for studien dr att
den startar och utgir frin deras egna symbolproduktioner av skyltar i sina hem.
Studien 6ppnar dirigenom upp for nya ingangar till att utveckla insikter om vad
barn uppmirksammar (i termer av aspekter) av de symboler som hanteras. Det
sker genom att vi fir ta del av Olles och Lasses samtal om de symboler som de
producerar och hur de svarar pa de utmaningar som de stills infér. Det 4r ocksa i
dialogen och resonemanget kring deras skyltar som det framkommer att det
finnas kvalitativa skillnader i deras forstielse av symbol. Detta trots att de
producerat skyltar med samma konventionella symbol och som visuellt 4r lika.
Béda visar sig ha ett kunnande om symboler men detta kunnande ser olika ut. En
distinkt skillnad mellan deras forstdelse dr huruvida symbolens konventionella
betydelse skilts ut eller inte. Olle hanterar tvd olika symboler och urskiljer de tva
olika funktionerna genom att benimna dem. Tva exempel pa detta 4r nir han
forklarar att ”’kryss betyder nej, samma som stopp” (se Excerpt 5.5) och “triangel
betyder ensamt varning” (se Excerpt 6.2). I de exempel som illustreras med Lasse
sdger han aldrig vad kryss betyder, trots att jag frigar honom och férséker fa
honom att klargéra en sadan forstaelse. Vid upprepade ganger sidger Lasse vidare
att han faktiskt inte vet vad kryss betyder. Han klargér inte att han vet, att kryss
betyder férbud (att man inte far). Det tyder pa att Lasse inte skilt ut det som Olle
urskilt (se Excerpt 5.1). Skillnaden i forstielse dr att Olle kan forklara principen
medan Lasse ger ytterligare exempel, dvs. han ger fler exempel pa samma sak (se
Excerpt 5.4). Utifran ett sidant resonemang kan vi formulera det i termer av att i
det ena fallet kommuniceras denna férmaga men inte i det andra. Det finns alltsa
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en kvalitativ skillnad mellan barnens forstielse. Olle skiljer ut vad symbolerna
som sddana stir f6r. D4 uppstar frigan hur man kan bidra till att, som i detta fall,
stotta Lasse vidare dithdn déir Olle redan 4r. Denna studie visar nimligen att de
skilda sitten att forstd symbol pé tycks ha betydelse f6r férmégan att handskas
med symboler oberoende av situationen. Denna férméga dr vad vi kan kalla for
en mer generell eller principiell f6rmaga. Den dr alltsa inte knuten till ndgon
specifik situation. Med andra ord, om man forstir kryss som en konventionell
symbol kan man anvinda denna kunskap till att hantera nya situationer man
moter framéver. Det illustreras i tidigare exempel med Olle och skylten “varning
parkering” (se Excerpt 6.3).

Som tidigare nimnts finns ett didaktiskt intresse i féreliggande avhandling. En
av utmaningarna, som tidigare podngterats, ir hur den lirande kan st6ttas vidare i
processen sa att symbolens innebord kan skiljas ut. Under arbetet med barnen,
Olle och Lasse, uppstar en didaktisk idé om att anvinda ett OH-blad. Denna idé
har sitt ursprung i foljande resonemang: Hur kan man hjilpa Lasse att skilja det
generella, &rysset, frin det specifika, lillasyster/ gubben? Svaret pa detta dr att gora det
rent fysiskt, konkret s att det generella (krysset) hamnar pa ett stille och det
specifika (lillasyster/gubben) pa ett annat stille. Nar det sker konkret kanske man
kommer pd att man kan #inka isir krysset och lillasyster/gubben och inte bara 7z
sar dem. Som bekant introducerades ett OH-blad (se Excerpt 5.4) i detta syfte
vilket g6r det mojligt att fysiskt separera det generella (krysset) fran det specifika
(lillasyster). Det 4dr dock inte riktigt framgangsrikt fullt ut i den bemirkelsen att
Lasse skiljer ut kryssets innebord, han sdger aldrig vad kryss i sig star for i
allminna ordalag. Det som sker dr att han gér en generalisering utifrin en
sammansatt innebdrd. Han sdger till exempel: Man fir inte dta korv, man fir inte
ita glass och man far inte dta pizza. Med andra ord ger han ytterligare exempel pa
samma sak. Men han urskiljer inte det gemensamma f6rbud”, det allminna fran
det specifika. Hur kan det komma sig att i det ena fallet kommer barnet till denna
insikt och i det andra fallet inte, hur kan man forstd denna skillnad? Sedan 4r det
ocksd intressant att friga sig om man kan pédverka denna foérmaga, stotta
utvecklingen? Kan man ge barn stdd sé att de faktiskt kan urskilja och benimna?
En andra studie kan mdojligen ge svar pa dessa fragor. Dirfor iscensitts en andra
studie for att se om resultatet utfaller pd ndgot annat sitt dn i forsta studien. I
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nista avsnitt presenteras resultaten av studie II som inleds med att vi far ta del av

de deltagande barnens erfarenheter av grafiska symboler.
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Kapitel 7. Tecken pa olika symbolforstielse
— hur en barngrupp svarar pa iscensatta
variationsmonster

I detta kapitel presenteras och analyseras utdrag ur empirin som genererats pa en
forskola med tva lirare och tolv barn i dldrarna 4-6 dr. Inledningsvis ges en
samlad bild av de deltagande barnens skyltskapande som arrangerades i mer
informella situationer infér de tva olika lirsituationerna som senare kom att
iscensittas. I'6r en mer utforlig beskrivning av dessa arrangemang och en
nirmare presentation av barnens erfarenheter av grafiska symboler, se kapitel 4.
Direfter foljer resultatet av de tva olika monster av variation som prévas av de

tva lirarna samt hur lirandets progression av symbol gestaltar sig.

Barnens skyltar — en mangfald

Analysen av barnens skyltskapande gors med hjilp av variationsteorin med
avseende pd hur barn lir sig och kan stottas i att f6rstd konventionella grafiska
symboler. Av sammanstillningen i Tabell 7.1 kan obsetveras att de deltagande
barnen redan innan studien inleddes noterat olika aspekter av grafiska symboler.
Vad barnen 1) urskilt och tagit fasta pa och 2) vad som hinder nir lirarna
utmanar barnens idéer om att kommunicera ett budskap som ir icke verbalt —
som att gora en skylt sa att ndgon annan ska forstd visar 3) att barnen har en hel
del kunnande om att kommunicera ett budskap med grafiska symboler men att
det ser olika ut och att de 18ser uppgiften pé olika sitt da lirarna ber barnen att
skapa forbudsskyltar. 1 barnens skyltskapande kan vi se vad batnen
uppmirksammat och hur den ndrmiljé de lever i ocksa ir relaterad till utform-
ningen av deras skyltar. Exempelvis anvinder de bade form, firg, bokstiver och
andra symboler for att kommunicera sitt budskap. Till exempel anvinder Emil
formen av en vigskylt for sin férbudskylt och Vera olika firger pa sina
stoppskyltar. Anders ddremot ritar ett las pa sin bild och Lukas en varg med
tinder. Enligt Anders betyder laset att man inte fir g in i ett rum i likhet med
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tinderna pad vargen i Lukas fall. Det finns med andra ord olika idéer om hur man
kan kommunicera f6rbud och pa en grundliggande niva skiljer sig dessa idéer 4.
Det handlar om att anvinda sig av vedertagna grafiska symboler eller att sjilv
utga fran sina egna idéer i likhet med Anders och Lukas (jfr Sparrman, 2002, dir
tva barn sjilva gor en karta med privata markeringar). I tabellen kan vi ocksa se
barnens erfarenheter av bokstiver (se metod, kapitel 4).

Tabell 7.1. Sammanstillning av barnens skriftligliga erfarenheter fran avd. Gul.

Barn och élder Aspekter av grafiska symboler Skyltar

Pojke (Oskar) Skylt: Kombinerar bild och grafiska
6 4r 3 man symboler, bildskrift. Min tolkning ér att
Oskar ger “krysset” innebdrden “ingen
vuxen” och “bocken” OK fér barn.
Aspekter av symboler: Ljudar hdogt.
Benimner alla bokstiver (versaler) i
alfabetet. Ritar bilder och gbr en prat-

bubbla till, man kan inte lisa vad det Kryss éver vuxen och en “bock”

som betyder att barn fir komma
in.

star. Sdger att han skriver skrivstil.

Flicka (Lisa) Skylt: Kombinerar en symbol, kryss,
6 4r 3 man med firgen r6d. Hanterar alfabetet som
symbolsystem. Skriver i ldsriktningen
nedifrin sidan och upp. Min tolkning dr
att Lisa bide anvinder firgen r6d och
“krysset” for att markera inte” =
férbud.

Aspekter av symboler: Skriver ord
som t.ex. mamma, och namnet pa sin
storebror. Forsoker skriva ord genom
att ljuda. Sdger att hon kan skriva skriv-
stil. Berittar att hon ldrt sig skriva de | Man fir inte g in i datorrummet.
smd bokstiverna frin programmet
”Fem myror dr fler dn fyra elefanter”,
skriver m (gemener). Frigar om hjirta
bérjar pda samma (bokstav) som jord-
gubbe. Bendmner 14 bokstiver.
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Pojke (Anders )
6 ar:

Skylt: Ritar ett las och sdger ”Stopp hir
far man inte komma in”. Lingst ner pd
bilden kan man se en rund ring med ett
diagonalt streck Gver som Anders inte
kommenterar.

Aspekter av symboler: Skriver sitt eget
namn och Alva.  Skriver dterigen
Anders och Alva men lite mindre,
pekar sen pad namnen och siger ”smai
och stora bokstiver”. Kopplar stotrleken
péd bokstidverna till begreppen ”sma och
stora  bokstiver”.  Benimner 12
bokstiver.

Stopp hir fir man inte g4 in!

Flicka (Lotta)
54r 11 mdn

Skylt: Ritar ett kryss pa dorren. Skriver
och sdger vad det stir. Kryss och
texten “samtal pdgar” markerar stopp.
Skriver bade vertikalt och horisontellt.
Aspekter av symboler: Skriver sitt
namn, namnen pa sina fordldrar och
syskon samt mamma, pappa. Benimner
13 bokstiver.

Samtal pigar.

Flicka (Malin)

5ar 7 min

Skylt: Ritar en skylt som stdr i marken.
Kombinerar bild och ett diagonalt
streck. Hanterar firger som blatt och
rétt. Dekorerar bilden med blommor.
Malins bild kan tolkas som att hon
forstar ordet skylt” som en faktisk
skylt i omgivande utemiljén inte som
”skylt” med innebérden anslag och att
gbra nagon uppmirksam pa ndgot
specifikt budskap.

Aspekter av symboler: Skriver sitt
namn. P4 frigan om hon kinner till
bokstiver svarar Malin ja och skriver
siffran 3. Bendmner 15 bokstiver.
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Pojke (Hugo) 5 | Skylt: Ritar en gubbe med en ledsen
ar 6 man mun, ritar skyltar pa bilden och ett stort
kryss 6ver hela bilden. Hugo anvinder
bide ”kryss” som budskap, “skyltar”
som formen och ”skylt” som faktisk i
miljén .

Aspekter av symboler: Skriver sitt
namn. Skriver olika kombinationer med
de bokstiver som han har i sitt namn.
Sdger att han kdnner igen bokstaven A.

Pojke (Emil) 4 4r | Skylt: Kombinerar bild, form och ett

10 man diagonalt streck, i likhet med
trafikskyltar. En skylt utan ett diagonalt
streck och en med. Emil visar att det
finns bade ”férbudsskyltar” och andra
skyltar.

Aspekter av symboler: Skriver sitt
namn. Skriver bokstavskedjor och
sdger/”liser” sedan vad det star, foljer
med  pekfingret i ldsriktningen.
Benimner 11 bokstiver.

Flicka (Alva) Skylt: Ritar ett kryss 6ver “rummet”

4 4r 6 man som man inte fir gi in i. Alva anvinder
sig av bdde firg och symbol, ett kryss,
for att férmedla budskapen ”f6rbud”
och tillatet”.

Aspekter av symboler: Skriver sitt
namn spegelvint, skriver nigra
bokstiver och frigar vad det blir.
Bendmner 7 bokstiver.

Det r6da dr dérren och det grona dr
rummet och ett kryss.

De barn vars erfarenheter av olika aspekter av symboler presenteras ovan gar pa
avdelning Gul och har Britta som ldrare. Nedan presenteras vidare de barn som
gar pd avdelning R6d och har Kerstin som lirare.

112




KAPITEL 7

Tabell 7.2. Sammanstillning av barnens skriftliga erfarenheter fran avd. Réd, 20080414-15

Pojke (Lukas)

5 ar 6 min

Skylt: Sdger att han ritar tinder pd en
varg som betyder att ingen far gi in.
Lukas uttrycker sig genom att skapa
ridsla, ”varg” som kan vara en symbol
for fara som han kan ha métt i datorspel
eller i barnlitteratur t.ex. Gittan och gra-
vargarna eller Rédluvan, dir vargen ar
symbol fér nigot farligt. Ett annat sitt att
skrimmas kan vara att “visa tinderna”.
Aspekter av symboler: Skriver sitt
namn. Tittar pd bokstavsplanschen och
skriver OLLE, tittar pd barnens lidor 1
omgangar och skriver sen ndgra av
kamraternas namn. Skriver bokstavsked-
jor och sdger bokstiverna samtidigt.
Benimner 14 bokstiver.

Ingen fir ga in for det édr tinder — en
varg.

Flicka (Tove) 5

ar 9 man

Skylt: Kombinerar bild och en symbol
(kryss) — bildskrift. En tolkning dr att det
ar forbud f6r sivil barn som vuxna med
tanke pa storleken av minniskorna.
Aspekter av symboler: Skriver sitt
namn. Skriver olika ord som exempelvis
apa, sdger att hon ska skriva zoo och
skriver ooz. Ser sig omkring i rummet
och skriver av ord som Grattis. Benim-
ner 26 bokstiver. Skriver talen 1 — 10.

Flicka (Vera)
5ar 10 méan

Skylt: Kombinerar form, firg och
bokstaver. Skriver stopp p4 alla skyltarna,
béde r6d, bld och grén, kan tolkas som
att hon 4r medveten om att hon kan
férmedla sig med firg men anvinder inte
var kollektiva tolkning for r6d och grén
eller sd skriver hon det hon kan p4 alla
skyltarna.

Aspekter av symboler: Skriver sitt namn
och olika ord, ljudar. Skriver uppifrin
och ner pi pappret, bérjar om igen nir
det tar slut. Bendmner alfabetets alla
bokstiver. Skriver talen 1 — 10.
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Flicka (Emma) | Skylt: Kombinerar bildskapande med en
5ar 7 min symbol (kryss) och bokstiver som kom-
municerar ett budskap. Anvinder skylten
”Samtal pagir” (jfr Lisas bild). Det ir
m6jligt att Emma noterat skyltar med
denna text vid t.ex. forildrasamtal vid
torskolan.

Aspekter av symboler:

Skriver sitt namn, storasysters namn,
IDA, mamma och pappa. Ar pa ging att
ljuda, osiker pa hur man skriver alla bok-
staver. Benimner 23 bokstiver, talar
ibland om hur de later.

Sammanstillningen av barnens skyltskapande synliggdér en del av vad de delta-
gande barnen redan urskilt av grafiska symboler. De ritar, skriver, ljudar och
sdger ord. Barnen samtalar dven om hur de gbr samt hur de lirt sig och for si att
sdga metasamtal om symbolerna. Det visar att barnen redan kan en hel del om
symboler och symbolsystem. Det giller sivil att forstd att symboler betyder
nagot som att urskilja ldsriktning till att anvinda begrepp som dr kopplade till
skrift som ”sma” och ”stora bokstiver”. De har alla nigon form av idéer om
dessa saker. Barn som vixer upp i en skriftspraklig kultur 4r inte helt frimmande
f6r skrift utan har som Tolchinsky (2003) podngterar redan urskilt olika aspekter
av skrift innan de far formell undervisning i att hantera denna teknologi. Vad
betriffar deras skyltskapande ges i tabellen endast ett exempel pa varje barns skylt
dven om det férekom bland flera av barnen att de producerade ett flertal skyltar.
Nirmast f6ljer resultatet av studie II och de lirsituationer som iscensatts av
lirarna dir tvd olika mdonster av variation prévas och dir barnen hanterar tva
olika grafiska symboler, kryss och triangel.

Tre kvalitativt skilda sitt att forsta symbol pa

I texten féljer en beskrivning av tre kvalitativt skilda sdtt som framkommit i
analysen av barnens gemensamma forstaelse av symbol, dvs. av kryss i betydelsen
av forbud samt triangel som kommunicerande varning. Vygotskijs (1999, 1998)
teori om pseudobegrepp och variationsteori (Marton, manus; Marton & Tsui,
2004) ligger till grund for analysen. Skilet till att pseudobegrepp inte presenterats
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tidigare dr att det inte utgjorde en utgingspunkt for studien. Jag fann nigot
intressant under arbetets ging som beskrivits tidigare av Vygotskij och som jag
inte visste att jag letade efter. Det som jag fann anvindbart var hans tankar om
pseudobegrepp som innebir att barn botjar lira sig och anvinda ord innan de
fullt ut forstir innebérden av dessa. Jag fann dock begreppet anvindbart och har
dirfér anvint Vygotskijs teoti om pseudobegrepp i analysen f6r att forklara
variationen av barnens forstielse av hur symboler relaterar till sina referenser. I
en specifik bemirkelse kan man argumentera fOr att variationsteorin bygger
vidare pd Vygotskijs idé om pseudobegrepp genom att erbjuda teoretiska redskap
for att forklara hur denna begreppsforstaelse utvecklas och kan stédjas.

De exempel som foljer har valts ut eftersom de tydligast karakteriserar de tre
kvalitativt skilda sdtt som symbol f6rstds pa av barnen i studien. Bland de delta-
gande barnen kan man alltsd se ett moénster som framtrider och blir synligt och
som ir av en hierarkisk ordning. De exempel som presenteras f6ljer ocksd denna
gang. Det innebir att vi fir ta del av en Okande differentiering av symboler.
Analysen fokuserar vad som varierar i situationen och hur det inverkar pa vad
barnen visar att de urskiljer, framférallt huruvida de visar att de haller isir de tva
komponenterna, symbol och bakgrundsobjekt. Lat oss titta pd det forsta
exemplet.

Excerpt 7.1. Symbolen kopplas till ett specifikt innehall

I det forsta excerptet sitter Emil och liraren Britta vid bordet. Det dr deras forsta
tillfille av tva planerade lirsituationer. Pa bordet finns material i form av papper
och penna. For Brittas del handlar det om att 1) hantera kryss som symbol och 2)
variera objektet. Det innebir ett monster av variation i form av induktion. Britta
inleder samtalet med att knyta an till forra tillfillet d& Emil tillsammans med
nagra andra barn skapade skyltar. De konverserar kring detta en stund. Nir vi
kommer in i situationen bjuder Britta in till samtal genom att rita en glasstrut och
later Emil fa gissa vad hon ritat.

Britta: Ser du vad det ir?

Emil: En glass.

Britta ritar ett kryss 6ver glassen. Emil ser férvanad ut och uttrycker:

Emil: Fattar ingenting.
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Emil ger verbalt uttryck for att han inte forstar. Britta forklarar det hela med att
det betyder att man inte far dta glass. Detta utan att direkt peka ut krysset. Emil
ser lite forvanad ut. Efter en kort tystnad protesterar Emil genom att siga:

Emil: Man far dta glass.

Britta: Far man det?

Emil: Mm.

Britta: Men det var ju ett kryss 6ver (Britta pekar samtidigt pa krysset).

Emil pekar ocksa pa krysset. Noterbart hir dr att Emil tar samtalet som hand-
lande om den erfarna virlden snarare 4n som liraren avsig att tala om, en
representation (symbol) av virlden. Emil och Britta dr siledes inte koordinerade i
perspektiv till en boérjan, barnet och liraren talar om olika saker. Britta prévar
med ett nytt exempel och ritar en gunga med ett kryss 6ver. Det sker samtidigt
som Britta siger att man inte far gunga. Emil lutar sig bakat och brostar upp sig
och “morrar” lite. Han gir inte med pa det hela utan svarar med:

Emil: Jooo.

Britta: Far man det? (Britta pekar med pennan pa krysset).

Emil: Mm.

Britta: Inte pa den gungan.

Emil: Joo.

Emil tittar ut mot fonstret. Utanfdr, pd girden stir ett antal gungor placerade.
Britta forklarar att en gunga dr trasig, man kan klimma sig pa gungan och darfoér
beh6vs en skylt som visar att man inte fir anvinda gungan. Det Brita gor idr att
hon placerar in skylten i ett sammanhang och meningen med att kommunicera
ett budskap. Britta gar vidare och uppmuntrar Emil till att rita en skylt som visar
att man inte fir nagot. Emil tittar pd Brittas bilder. Direfter ritar han en dorr.
Sedan ritar Emil en gubbe i doérren. Han lyfter sen blicken som om han
funderade en stund och botjar sedan rita igen. Britta sitter tyst. Emil ritar en
gubbe intill dérren. Han avslutar med att rita en ring runt och drar ett streck
diagonalt 6ver ringen som innefattar dérren och de bada streckgubbarna. Emil
sager:
Emil: Det betyder att man inte fir ga in ddr man lagar mat hir pa dagis.

Britta: Man far inte gi in i koket?
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Emil: Mmm man far inte ga in i kok.

Bild 7.1. Emils skylt: Man far inte gd in i k6k.  Bild 7.2. Emils skylt: Vuxna far inte komma in i

kojan.
Emils skylt (se Bild 7.1) kan kopplas till den dagliga praktiken pé foérskolan. Han
anvinder sin ndrmilj6 for sin skylt 1 ett f6r honom kint sammanhang. Hans skylt
liknar en férbudsskylt. Den paminner om den skylt (se Bild 7.2) han tidigare ritat,
med Britta och de andra barnen infér inspelningarna, med det undantaget att det
inte finns nigon stolpe till skylten i likhet med en faktisk skylt av detta slag.
Denna typ av skyltar férekommer dven bland en del av de andra barnen. Pa det
sittet liknar den mer en av Lasses skyltar (se studie I) ddr han anvinder sig av en
rund ring, ett objekt och ett kryss fér att meddela sig med omgivningen. Bada
barnen hanterar grafiska symboler: Lasse ett kryss f6r férbud, Emil ett diagonalt
streck.

Bild 7.3. Lasses skylt, studie I: Inga smdbarn ~ Bild 7.4. Anders: Det visar att man inte fir ga
far komma in. in hir.

Emils skylt, men ocksa Lasses, kan jimféras med Anders skylt (se Bild 7.4) som i
samma situation som Emil ritar ett lis som symbol for att det dr forbjudet. Nir
Anders skylt kommer pa tal forklarar han denna med att ”Det visar att man inte
far ga in hir”. Under samtalets ging med Britta kompletterar Anders sedan sin
skylt med ett kryss. Nar Britta utmanar Anders vidare till att gora ytterligare en
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férbudskylt ritar Anders en ny bild med ett dnnu storre lds. Till skillnad mot
Anders hanterar Emil en konventionell symbol som visar att han kan géra en
skylt som kommunicerar f6rbud. Emil berittar lingt senare att han sett denna typ

av skyltar pa en bensinstation:

Emil: Ja har sett pd en bensinmack att man inte fir tinda en tindsticka. (Emil drar med

fingret lings den runda ringen och sen 6ver det diagonala strecket.)
Emil visar savil 1 ord som i annan handling att han lagt mirke till skyltar i sin
omgivning. I den stund som Emil ritar sin skylt maste han samtidigt vara
medveten om flera gemensamma drag som han urskilt som kan férekomma f6r
denna typ av skyltar. Det vill siga den runda formen, ett avbildande motiv och en
grafisk symbol i form av ett diagonalt streck. En variation som han tycks erfarit
och som teoretiskt bendmns fusion (Marton & Tsui, 2004). I likhet med vad som
framkom 1 den tidigare studien dd Olle berittade att han sett skyltar pa sjukhuset
och Ikea, ser vi dnnu ett exempel pa hur miljén och kulturen spelar in i vad
barnen uppmarksammar som ocksid kommer tillsynes 1 de skyltar de skapar. For
att forstd och hinga med i barnens tankegangar férefaller det vara av sirskild vikt
att aterknyta och folja upp de skyltar som de producerar (jfr Coates & Coates,
20006). Hirigenom far ocksa Anders ”1as” sin forklaring. Det skall visa sig att det
som Anders ritar forestiller en byggarbetsplats med en dorr och ett lds. I denna
illustration anvinder Anders lds som symbol {61 t6rbud, dvs. det 4r som Anders
sdger: forbjudet att ga in. Exemplen ovan visar att det féorekommer en skillnad
mellan barnen, mellan att sjilv skapa symboler som endast dr begripliga f6r dem
sjalva till att hantera konventionella symboler. Med detta exempel kan vi se att
symboler ingalunda ér transparenta och inget som kan tas for givet dven om det
f6r oss vuxna som sedan linge erévrat denna formaga kan te sig sjilvklart. Enligt
Emil férstir man denna typ av férbudsskyltar som han gjort enligt foljande
beskrivning:

Emil: S4 den runda ringen med ett streck sia &ver. (Foljer med fingret 6ver skylten

samtidigt som han férklarar.).... D4 fattar man.

Friagan dr hur Emil f6rstdr ett diagonalt streck som en konventionell symbol i
dess sammanhang.
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Bortom har och nu

I nista sekvens fortsitter Britta med att variera objektet genom att rita ytterligare
exempel. Det vill siga ett monster av vatiation, induktion, dir hon visar pd olika
saker som dr forbjudna. Britta ritar en fotboll med ett kryss 6ver. Emil
kommenterar genast:

Emil: Nu far man inte sparka fotboll.

Britta: Nu fdr man inte sparka fotboll.

Emil: Far man visst!
Nir Britta bekriftar Emil genom att dterge det som Emil sdger tycks Emil genast
angra sig. En tolkning ér att Emil protesterar mot ett totalt férbud att spela fot-
boll. Britta férsoker med att ge fler exempel genom att variera objektet. Hon ritar
en sax med ett kryss Gver. Nar Emil far syn pa bilden utbrister han:

Emil: Man far int... man far klippa!

Britta: Nie da fir man inte klippa (drar samtidigt med fingret 6ver krysset som om hon
ritade).

Emil tar sats och lutar sig fram mot Britta och tar i:

Emil: Far man visst!

Britta: Man far inte klippa... visar den skylten.

Emil tycks inte gi med pa det hela och utrycker igen:

Emil: Man far klippa!

Britta sdger att hon ritat att man inte fir klippa och visar pa krysset dver saxen.
Emil: Hemma hos mig far man klippa, jag har iallafall en egen sax.

Britta: Sa klart att du far klippa med den da.

Britta forséker sedan forklara med att skylten kan gilla f6r sma barn, vilket Emil tycks

vara n6jd med eftersom han sjilv ser sig som ett stort barn. Det har siledes betydelse

for vem skylten giller.
Det framstir som att Emil 4 ena sidan dr med pa att ett kryss alternativt ett
diagonalt streck tillsammans med ett objekt betyder f6rbud av nagot slag. Det
skulle betyda att han dr medveten om att bilder (tecken) kan ha en symbolfunk-
tion, dvs. sta fér nagot annat. Det dr som han sjilv forklarar ovan: “Rund ring
med ett streck 6ver. Da fattar man”. Det liknar Lasses uttalanden ”Kolla sjilv!”
vid frdgan om vad hans skylt betyder. Emil och Lasse tycks bida visuellt skilja ut
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hur en férbudskylt ser ut. Utifran deras uttalanden forefaller det dock som att det
ricker med att titta sjilv, ”da fattar man” som Emil siger (se studie I, om
lirandets progtession, s. 92).

A andra sidan ger Emil uttryck fér att man fir det som skylten kommunicerar.
Han visar t.o.m. fysiskt med kroppen och sidger emot Britta. Emil tar férbudet
som nédgot personligt. Som exempel nimner han att han har en sax som han
minsann fir klippa med hemma, vilket i sig Britta ocksa bekriftar. Emil
protesterar. Han gar inte heller med pa att det dr férbjudet att dta glass, att det 4r
férbjudet att gunga eller att det dr férbjudet att sparka fotboll. Emil talar om de
faktiska férhdllandena, han far ju dta glass, och han har ju faktiskt en egen sax
hemma som han far klippa med. Aven om det finns en insikt i att en skylt visar
pa ett forbud tycks det rida en svérighet i att skilja pd en symbol fo6r ett
férhallande och en levd erfarenhet av ett motsatt forhédllande. Det forefaller som
om Britta genom att variera objektet bidrar till att det som Emil tar fasta pa ir
olika saker som dr férbjudna. Det dr det som blir synligt i detta monster av
variation, dvs. olika exempel pd samma sak. Barnet och liraren ir inte
kootrdinerade i sina perspektiv och de talar féljaktligen (till del) f6rbi varandra.

Det dir forbjudet, det dr forbjudet, det dr forbjudet...

I den tredje sekvensen gir Britta och Emil igenom och talar om vad de olika
férbudsskyltarna betyder som de skapat under samtalets ging. Britta liter Emil
beritta. Nar hon pekar pa Emils skylt sidger han:

Emil: Inte g in i koket.
Britta: A inte g in i koket. Kan krysset ensamt betyda nanting?
Emil: Néde (Emil skakar pa huvudet).
Britta pekar pd sina bilder med kryss.
Britta: Krysset som jag har gjort?
Emil: Nie.
Britta: Det kan det inte?
Emil skakar pa huvudet.
Vid fyra tillfillen féljer Britta upp och aterkommer till sjdlva frigan om kryssets

betydelse. Emil svarar med att det inte betyder nigot. I slutet av dialogen fragar
Britta om det diagonala strecket pd Emils skylt:
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Britta: Vad betyder det hir strecket 6ver bilden (pekar pé strecket i Emils skylt)?
Emil har en viss irritation i rOsten.

Emil: Att man inte fadr ga in (tittar upp mot Britta)... i kket.

Britta: Det betyder att man inte far?

Emil: ...gd in i koket.

Britta: Att man inte fir ga in i kéket. Aha.

Det forfaller som om Emil i denna situation inte skiljer ut och separerar
symbolen/ begreppet ’forbjudet” frin dess specifika sammanhang, som i detta
fall 4r att gd in 1 kéket”. Han tycks se det som en helhet, som ett bekant ménster
och inte de tvd inbdrdes komponenterna och deras olika funktioner. Liknande
fall férekommer i materialet och pdminner om situationen med Lasse (se s. 85)
fran foregdende studie ndr hans férbudskylt f6r Alice kommer pa tal. Det vill
sdga da Lasse vid ett tillfille far frigan om kryssets betydelse och i samtal med
mig svarar att kryss betyder “att man inte fir gi in”. Det sker pd exakt samma
sitt som i dialogen med Emil. Vad som visar sig i samtalsutdragen dr att barnen
ser symbolen (kryss) och objektet (gubben)som en odelbar helhet.

En odifferentierad helbet — forbjudet att ga in

Vad vi kan sluta oss till si hir lingt 4r att Emil tycks se ktyss som en
odifferentierad helhet i betydelsen “att man inte far ga in i kdket”. Britta forsoker
fa Emil att beritta vad krysset betyder. Men han sdger faktiskt aldrig det, trots att
Britta ger flera exempel dir det gemensamma dr att forbud dterkommer ging pé
gang. Det gbr Britta genom att tillféra kryss pa olika objekt som exempelvis glass,
fotboll och sax. Vid upprepade tillfillen frigar Britta dessutom om kryssets
betydelse. Nir Britta foérsker forvissa sig om att Emil menar att det diagonala
strecket betyder “att man inte far” tilligger Emil genast ”gd in i kéket”. I dialogen
bortser han vid ett flertal tillfdllen frin krysset £6r att istéllet tala om vad man far.
Hans uppmirksamhet tycks vara pd sjilva objekten. Det 4r ocksa just objekten
som Britta varierar. Noterbart 4r att induktion som ménster dr satt i spel vilket
innebir att visa fler exempel pd samma sak. Det tycks gora det hela svirare f6r
Emil. Svirare i den bemirkelsen att han inte fir syn pd symbolen, krysset som
sadant, som ndgot i sig sjilvt betydande. I samtalen blir det istillet tydligt hur
fokus kretsar kring Emils levda erfarenheter. P4 samma gang kan vi notera hur

samordning av perspektiv inte etableras. Det som verkar otinkbart dr att barnet i
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ovanstiende fall inte skulle forsta att ett diagonalt streck eller ett kryss betyder
férbud nir han fysiskt kan utfoéra det i handling. Vi gar vidare.

Ett annat monster av variation erbjuds - kontrast

I nista exempel anvinds kontrast som moénster av variation. Det sker genom att
krysset varieras med hjilp av ett OH-blad f6r att se hur det faller ut. I detta fall
handlar det om nir liraren Kerstin varierar krysset i samtal med Emma. Precis
som Britta inleder Kerstin med att rita en glass och liter Emma gissa vad hon
ritar. Direfter ber Kerstin Emma att rita ett kryss pa ett OH-blad. Nir Emma ér
firdig fragar Kerstin:

Kerstin: Ett kryss, vad tror du hinder om vi ligger det pa glassen?

Kerstin ligger pa OH:n pa bilden som férestiller en glass.

Kerstin: Vad hander nu?

Emma ler och lutar sig fram 6ver bilden.
Emma: Det ir férbjudet att dta glass.
Kerstin: Ar det forbjudet nu?

Emma: Jaaa.

Kerstin: Men om vi gor sd hir da?

Kerstin tar bort OH:n.

Emma: Da far man ita glass.

Kerstin fortsitter att variera krysset samtidigt som Emma kommenterar det hela
med att man fir respektive inte far dta glass. Efter en stund tittar de bada
férvanat upp pa varandra och skrattar till. Det 4r tydligt att Emma tycks uppleva
ett métt av lekfullhet av det hela och att hon kan tolka betydelsen av kryssets
franvaro och ndrvaro i bilden. Emma tycks till skillnad mot Emil visa att hon ir
med pa skillnaden mellan kryssets frainvaro respektive nirvaro i sammanhanget.
Noterbart ir att symbolen varierar.

Vad betyder krysset? — Fler exempel pa samma sak

Kerstin uppmuntrar Emma att rita ndgot som de kan prova krysset pa. Emma
ritar en blomma, hon prévar att ligga respektive ta bort krysset pa blomman. Det
sker samtidigt som hon kommenterar det hela med att man far respektive inte far
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ta in blommor i rummet. Emma skapar sig en kontext. De prévar OH:n pa
glassen igen. Efter en stund fragar Kerstin om krysset:

Kerstin: Men om man bara har krysset da? Kan det betyda nat?

Emma flyttar pA OH:n fram och tillbaka med handen p4 bordet.

Emma: Mmmm. Att man inte fir ta in leksaker.

Det som hinder ir att Emma ger ett exempel pa samma sak, det vill sdga nigot
mer som kan vara férbjudet. Emma ger liknande svar nir Kerstin vid ateruppre-
pade tillfillen dtetkommer till kryssets betydelse. Vi kan se ytterligare exempel pé
det nedan. I foljande fall har Kerstin placerat bilderna med blomman, glassen och
OH:n intill varandra. Emma tar OH:n och placerar den pé glassen och siger att
man inte far ha glass.

Kerstin: Vad betyder det krysset d4?

Emma: Kryss betyder att man inte fir gd in med glass hit, inte heller ga dit med glass
inne pa avdelningen.

Lingte fram i dialogen sidger Kerstin:

Kerstin: Jag funderar bara pd det hir krysset. Kan det betyda ndgot annat alldeles
ensamt?

Emma: Ja.

Kerstin: Bara krysset?

Emma: Att man inte fir g4 in med bollar hit (tittar sig runt i rummet).

Kerstin: Man kan anvinda det pd andra saker, menar du sa?

Emma: Mm ja.

Kerstin: Mmm.

Emma: Man kan anvinda det ute, eller hemma hos sig.
Vid varje tillfille som Kerstin kommer tillbaka till fraigan om vad krysset betyder
svarar Emma med att ge ett nytt exempel. Det Emma gor 4r att hon ger fler
exempel pa samma sak: man far inte ga in med leksaker, man fir inte ta in glass,
man far inte ga in med bollar osv. Det liknar exemplet med Lasse (se Excerpt
5.4) dd kryssets betydelse kommer pa tal i en situation nir krysset forst varierar
for att lingre fram prévas pa olika objekt. Det Lasse gor dr att i likhet med

Emma riknar upp vad kryss kan betyda genom att ge olika exempel: man far inte
ita pizza, man far inte dta korv, man fir inte idta glass. Det man kan siga ir att
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bida barnen generaliserar en sammansatt innebord. Det tyder pa en insikt i att
kryss betyder samma sak dven om sammanhanget varierar. Dock framgir det inte
av dessa fall att barnen urskilt krysset med en egen funktion som en abstrakt
symbol.

Sammanfattning

Utifrdn barnens handlingar 1 ovanstiende exempel aterspeglar denna férsta
forstdelse en odifferentierad helhet av symbol. Man ser den runda ringen, det
diagonala strecket och gubben i dérren som en enhet utan att skilja ut de olika
delarna 1 denna helhet. Det generella, férbjudet” sirskiljs inte fran det specifika
“att g in 1 kéket”. Barnen tycks ha en forestillning av ”far” och ”fir inte”. D4 dr
”tar” exempelvis en gubbe alternativt en lillasyster eller nagot annat och “fir
inte” dr gubben/lillasyster med ett streck eller kryss 6ver. Fysiskt nir de ritar, ritar
de gubben och sen strecket alternativt krysset. Men begreppsligt i det hir
forbudet sepaterar de inte. Det dr bara tva element, gubbe/lillasyster, men barnen
uttrycker en forestillning att han/hon inte fir gi in dir som en meningsenhet.
En mojlighet till att fokusera pa krysset verkar Gppnas upp 1 exemplet med
Emma genom att Kerstin varierar krysset. Det innebir att kontrast som monster
ar satt 1 spel. Emma visar att hon forstar skillnaden mellan far och far inte och att
kryss betyder samma sak dven om sammanhanget varierar, genom att ge flera
exempel. Emma tycks alltsa vara medveten om att kryss inte bara 4r kopplat till
en specifik situation utan kan se kryss i fler situationer av skiftande slag. Det
tycks vara ett steg i riktning mot att skilja ut kryss i betydelsen férbud. Vad
betriffar Emma tar resonemanget i ovanstiende session inte slut med att hon ger
fler exempel pa samma sak. Lingre fram i samtalet ger hon uttryck for kryssets
betydelse i termer av “att man inte far”. Efter en lingre tystnad i samma samtals-
sekvens talar Emma om ett exempel som 4 ena sidan skulle kunna knytas till
hennes tidigare uttalande om “att man inte far”. A andra sidan kan man ocks
tolka det som att hon ger ett exempel beroende pa frigans karaktir och vad hon
forvintas svara. Det 4r med andra ord inte alltid sjdlvklart hur barns svar ska
tolkas. I féljande fall gérs en tolkning om att Emma skiljer ut kryssets generella
betydelse. Nista exempel illustrerar hur barnen dr pa vig att skilja ut det generella
fran det specifika.
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Excerpt 7.2. Pa vig att skilja det generella fran det specifika

Ytterligare ett fall presenteras med Kerstin dir hon anvinder kontrast som
moénster av variation och varierar krysset (symbolen). Problemet frin tidigare
exempel tycks kvarstd vad giller att skilja ut och atskilja de bdda komponenterna,
symbol och objekt for att dirigenom skilja ut symbolens betydelse. Samtidigt kan
vi i fallet med Emil och med Emma sluta oss till att vi rér oss 1 en riktning dar
fler drag av symbolen ifraga skiljs ut. I foljande exempel far vi méta Vera. Nar vi
kommer in i situationen har Vera och Kerstin precis avslutat med att variera
kryss pa en bild av en glass som Kerstin ritat. Vid detta tillfille uppmuntrar
Kerstin Vera till att rita en bild av nigot som de kan anvinda krysset pa. Vera
ritar ett dpple. Hon placerar direfter OH:n pa dpplet hon ritat och varierar sedan
kryssets nirvaro och franvaro med hjilp av overheadbladet.

Vera: Inte dta dpple.
Vera: Ata dpple.

Vera: Ata. Inte ita dpple.
Vera: Ata dpple.

Vera: Inte dta dpple.

Vera: Ata dpple.

Vera fortsitter pa detta sdtt en stund och vi kan ta del av hur hon varierar
symbolens nirvaro och frinvaro med hjilp av ett OH-blad i termer av far ita
apple/fir inte dta dpple.

Tillsammans prévar Kerstin och Vera aterigen att variera krysset pa glassen.
Det betyder att préva “far inte” pa olika exempel, vilket genererar ett monster i
form av att man fir dta dpple/inte dta dpple/ dta glass/inte dta glass. Nir Kerstin
kommer till fraigan om vad krysset betyder svarar Vera:

Vera: Att man inte far dta x4t nir krysset dr pa nanting (drar samtidigt med handen 1

luften 6ver bilden med glasstruten).
Vera pekar inte ut ndgot specifikt som man inte fir. Hon siger aldrig som Emil
eller Emma i det foéregiende exemplet att symbolen, krysset, betyder att ”man
inte far gd in i koket” eller ”att man inte fir ta in leksaker” osv. Det finns en viss
nyansskillnad i hur de uttrycker sig nir symbolens betydelse kommer pé tal. Vera
sdger Vatt man fir inte dta nit ndr krysset dr pa ndnting”. Men detta ”ndt” far vi
aldrig veta vad det dr for nagot, vilket ocksa kan jimféras med fallet med Lasse
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frin foregiaende studie. Exempelvis: “man far inte dta korv” eller “man far inte
ita pizza”. Nir Kerstin frigar Vera om en forklaring om skillnaden mellan
bilderna, dvs. nir krysset finns pd bilden med dpplet eller inte, ger Vera foljande
torklaring:

Vera: Nir kryss nir, nir, nir ndn, nan kompis eller vuxen har ritat ninting 4 dom ritar

ett kryss 6ver det som dom gjort, da..dd.. dd betyder det att barnen 4 vuxnana inte far

gbra det som ...som en annan vuxen eller barn har skrivit.
Utifran Veras forklaring kan vi notera att det dr symbolen tillsammans med ett
verb, “dta”, som betyder f6rbud. I Veras fall handlar det inte om att rikna upp
flera exempel liknande Lasses fall da Vera siger 7dta nat”. Diremot talar Vera
aldrig om symbolen i sig som refererande till f6rbud. I materialet férekommer
snatliknande fall. I féljande exempel dr Britta och Oskar upptagna med triangel
som en grafisk symbol for varning. Liksom i fallet med Vera varierar de
symbolen (kontrast) med hjilp av ett OH-blad. Oskar har prévat med att vixla
triangelns frinvaro och nirvaro pd bilder som visar en dlg respektive ett tig. 1
slutet av dialogen for Britta dter igen triangelns betydelse pa tal. Britta har tidigare
i dialogen stillt fraigan men da har Oskar svarat med att han inte vet.

Britta: Vad betyder de, det hir bara triangeln? (Britta haller upp OH-bladet med
triangeln).

Oskar tycks besvirad av frigan. Kerstin placerar triangeln pa dlgen och vixlar
triangelns frinvaro och nirvaro. Oskar kommenterar samtidigt:

Oskar: Alg.
Oskar: Varning for ilg.

Britta ldgger sedan OH:n med triangeln pa ett vitt papper, drar samtidigt med
fingret lings med triangelns sidor.

Oskar: Varning for nit.

Nir symbolen fysiskt dr separerad fran objektet ger Oskar uttryck for att det ar
varning f6r ”nat”. Det kan tolkas som om han fOrstitt att ett objekt saknas for att
triangeln ska fa sin betydelse i sammanhanget och att han generaliserat
innebdrden. I jimférelse med exemplet med Vera kan det vid forsta anblicken
tyckas som om det inte dr sa stor skillnad mellan de bada utsagorna men de tycks
skilja sig 4t pa en punkt. Nér Vera talar om symbolens betydelse anvinder hon ett

verb, dvs. nigot man inte ska dta/gora dven att hon inte pekar ut nigra konkreta
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exempel. Liknande exempel finns i materialet. Exempelvis nimner Tove “att man
ska inte géra nat” vid ett av de tillfillen nir triangelns betydelse kommer pa tal
dven att hon lingre fram i samtalet ger en vidare forklaring. I Oskars fall 4r det
svartolkat huruvida han skiljt ut symbolens inneb6rd eller inte. I samtliga ovan-
stiende fall hanteras kontrast som moénster av variation vilket tycks medféra att
symbolen blir synlig och objektet trider i bakgrunden.

Sammanfattning

Aven om det ir olika lirare och det handlar om olika symboler pekar inte nigot
av barnen, Vera, Tova eller Oskar ut ndgot specifikt objekt som symbolen sitter
samman med”. Ett av de problem som togs upp i féregiende samtalsutdrag var
att barnen inte tycks skilja ut det generella, ”f6rbud”, fran det specifika, 7att ga in
1 koket”. Begreppsligt framstod t.ex. gubben, den runda ringen och ett diagonalt
streck som en odifferentierad helhet f6r barnet. Vera och Tova nimner inte det
specifika, som 1 detta fall dr glass, dpple, tig och ilg, nir symbolens betydelse
kommer pa tal. Pa den punkten skiljer sig denna forstdelse av symbol fran fore-
giende exempel. Diremot kopplas symbolen fortfarande tillsamman med ett
verb — nigot man inte far gora, exempelvis att “ita nat”. Oskar 4r dnnu en bit pa
vig mot en generalisering av symbolens innebérd dé han inte anvinder ett verb.
Det férefaller som om barnen pa sitt och vis slippt det konkreta f6r att tala i mer
abstrakta termer. Nu handlar det inte lingre om ”férbjudet att dta korv” utan
istillet ”férbjudet att dta ndt”. Kanhinda att symbolen nu blir synlig genom att
den varierar. En tolkning dr att barnen ger uttryck for att det forstar att det
saknas ett objekt 1 relation till symbolen, dvs. det 4r ndgot som “fattas” for att
skylten ska kommunicera en innebérd. Nu ir inte betoningen pa det specifika
och konkreta utan istillet pd symbolen, kryss/triangel, men da i relation till ndgot
obestimbart objekt. Man skulle kunna uttrycka det som att de olika inbdrdes
delarna/elementen av skylten blir framtridande och hur dessa ir relaterade till
varandra. Vad man skulle kunna sdga ir att de olika delarna inte begreppsligt
separeras men att barnen ir pa vig att skilja ut det generella ”férbjudet” och
Pvarning” frin vad ett specifikt férbud/varning refererar till. I nista exempel
illustreras hur symbolen skiljs ut med dess generella betydelse.
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Excerpt 7.3. Att skilja det generella fran det specifika

I det tredje och sista samtalsutdraget ges ett exempel med Lisa. Fér Lisas del ar
det andra tillfillet med Britta. Férra gingen de videofilmades skapade de
férbudsskyltar dir de hanterade kryss som symbol. Vid det tillfillet hanterades
induktion som monster av variation. Nu handlar det om varningsskyltar dar
Britta later variera symbolen, triangeln. Det innebir att hantera ett moénster som
kontrast. Britta inleder samtalet med att visa en varningsskylt f6r Lisa.

Hur kan man se att det dr varning for alg?

Britta tar fram en bild pa en varningsskylt £6r dlg och visar f6r Lisa.
Britta: Nar du har vart och dkt bil kanske du har sett en san hir skylt?
Britta visar en varningskylt for dlg.

Lisa: Mm (nickar samtidigt med huvudet).
Britta: Mm.

Lisa: Nir jag dker till mormor och morfar fér dir 4r det skog (visar med handen i
luften) och dir kan det springa dlgar... och vildsvin.

Det ir tydligt att Lisa har erfarenheter av vigskyltar som varning foér ilg. Hon kan
ocksa koppla skylten till ett sammanhang. Britta fortsitter vidare:
Britta: Har du sett ndgra sina ocksa (syftar pa varningsskyltar for vildsvin)?
Lisa: Née (skakar samtidigt pa huvudet).
Britta: Det skulle ju behévas lite skyltar f6r vildsvin ocksa.
Lisa: Mm.
Britta: Mm men hir var det en skylt som betydde?
Lisa: Alg.
Britta: Ja, att det var.. varning for lg.
Lisa: Mm (nickar samtidigt med huvudet).
Britta: Hur kan man se att det 4r varning for alg?
Lisa sitter tyst och funderar.

Lisa: For att den springer ("gir med fingrarna 6ver skylten”) a da kan den springa 6ver
vagen.

Pa Brittas friga om hur man kan se att det dr varning for ilg tycks Lisa gora en
koppling till dlgen, dvs. sjilva objektet i skylten. Hon askadliggor sin forstaelse
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konkret genom att ’gd med sina fingrar”. Lisa forklara vidare att man ser att det
ir varning for dlg eftersom bilden visar att det dr en dlg som springer. Pa en
direkt friga av Britta om vad skylten betyder svarar Lisa 7dlg”. Ovanstiende ir
yttetligare ett exempel pa hur lirare och barn inledningsvis inte dr koordinerade i
perspektiv. Lisa talar i likhet med Emil, i det fOrsta exemplet (s. 16) om den
erfarna virlden till skillnad mot liraren som avser att tala om en representation
(symbol) av virlden. Den lirande har med andra ord ett annat perspektiv dn
liraren. Britta driver resonemanget vidare och frigar om skylten:

Britta: Vad ér det runt dlgen (féljer med pekfingret runt triangeln) f6r nanting?

Lisa: En triangel tror ja (rynkar ihop 6gonbrynen och ser frigande ut).

Britta tar fram en ny varningskylt och ligger den jimte skylten som visar varning for
dlg. Lisa sdger genast:

Lisa: Varning for tdg.

Britta: Jaa, ja dér var det varning f6r tag. Hur sig du att det var varning for tdg?

Lisa: For att det var ett tdg i mitten (pekar samtidigt pd tiget).
Vi kan dnnu en ging observera hur Lisa och ldraren utgar fan skilda perspektiv,
de talar om olika saker. I Lisas fall dr det dlgen respektive tdget, dvs. objekten
som blir synliga i termer av monster av varians. Noterbart ir att objekten varierar
medan triangeln dr invariant. I det forsta exemplet med Emil framgar att detta
monster inte leder Emil vidare till urskiljning av begreppet. Kombination av att
inte vara koordinerade i perspektiv och att objektet varierar verkar inte vara
framgangsrikt i bemirkelsen av att ge barnet stdd till att urskilja triangeln som
konventionell varningssymbol. 1 nidsta exempel varierar Britta symbolen,
triangeln.

Vad betyder triangeln?

Vi dr nu framme vid den sekvens dir Lisa ritar en triangel pa en OH. Lisa provar att variera
triangeln pé en bild som forestiller ett tig/lok. Nir vi kommer in i samtalet tar Lisa bort OH-

bladet frin tdget:
Lisa: Inte varning for tag.
Lisa: Varning for tdg.
Lisa: Inte varning for tag.

Lisa: Varning for tdg (skrattar till lite).
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Lisa skrattar till lite och det framstir som att hon i likhet med Lasse frin forega-
ende exempel uppfattar en lekfullhet av att variera symbolen med ett OH-blad.
Det verkar inte heller f6r henne rdda ndgra tveksamheter om vad symbolens
nirvaro och franvaro innebir (jfr tidigare exempel med Emma och Vera). Pa
denna punkt skiljer sig inte barnens forstaelse at vare sig i denna studie eller fran
féregiende studie. Efter att ha prévat OH-bladet pa tiget provar Lisa att variera
triangeln pa en bild av en ilg. Britta griper in i situationen. Hon placerar OH:n
med triangeln pa ett vitt papper och frigar Lisa:

Britta: Vad betyder triangeln?
Lisa: Varning.

I denna situation framstdr det som att Lisa skiljer ut varning som innebérd. Det
Lisa gor ér att hon formulerar sjilva grundprincipen “varning” 1 sig sjilvt. Hur
kan vi forklara detta? Genom att ldraren varierar symbolen framstir det som om
skillnaden mellan den grafiska symbolens nirvaro respektive frinvaro gor att
symbolen som sadan i sig sjalvt betydande blir synlig. Och det dr denna skillnad
som Lisa tycks uppticka och ligga mirke till. Detta monster av varians, dir
symbolen varierar framstir 1 fallet vara framgangsrikt, 1 kontrast till nir objektet
varierar (se det forsta exemplet). Samtidigt som det sker kan vi ocksé ta del av
hur ldraren genom att stilla frigor och kommunicera om symbolen 1 sig utmanar
Lisas forgivettagande av symbol. Ytterligare exempel pa vikten av att fran
lararens sida féra denna form av kommunikation dr nir Kerstin utmanar Tove

vad giller kryssets betydelse:
Tove: E... de betyder ... betyder det nit?

Tilliggas bor att i detta fall dr krysset invariant. Noterbart dr att ndr Kerstin
hanterar monster av kontrast ger Tove uttryck for att triangel betyder “att man
ska akta sig”. En tolkning dr att d4ven om liraren anvinder metakommunikation
for att fi barnet att reflektera 6ver symbolen och dess funktion tycks det inte
vara tillrdckligt for att skilja ut symbolens inneb6rd. Vad som varierar vid tillfallet
framstar ocksa ha betydelse.

I fallet med Lisa nojer sig emellertid inte liraren med ovanstiende svar om
triangelns betydelse utan hon gir ytterligare ett steg. Lisa f6ljer med i resone-
manget. Barn och lirare samordnar sina perspektiv och frigorna verkar vara pa

en lagom utmanande nivé for Lisa, som illustreras i nista exempel:
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Britta fortsitter att utmana Lisa genom att stilla en friga om vad triangeln

skulle kunna varna for.

Lisa: For att det va en flod lite lingre bort eller 444h att en bro hade gitt soénder.

Det kan jimféras med tidigare barn som beskrivit eller ritat olika varning for
bilder, dvs. gett flera exempel pad samma sak. Men Lisa tar initiativ till att f6ra
resonemanget vidare dnnu ett steg:

Lisa: Eller om man inte har malat dit nat... regel, 4 det 4r firg ddr. D4 dr det ju varning

for firg!
Lisa skapar i stunden en ny skylt, i abstrakt bemirkelse. Det férutsitter i sin tur
formigan att skilja ut symbolen som sidan utan att den relaterar till ndgot
specifikt. Lisa kombinerar begreppet varming med ett bakgrundsobjekt som farg
varning fOr firg”. Lisa kan i likhet med Olle (se studie I)

>

och resultatet blir
forestilla sig en skylt utan att behova anvinda konkret material. Det ger
yttetligare st6d for att Lisa begreppsligt separerar det generella, “varning” frin
det specifika, 7dlgen”. Det liknar fallet med Olle (se sid 101) nér han skapar en
skylt for varning parkering (se sid 104). Genom att begreppsligt kunna skilja isér
de olika delarna som tillsammans bildar helheten, dvs. de tvd komponenterna
?forbjudet”/”varning” fran objektet kan Lisa anvinda denna formaga i nya situ-
ationer hon moter. Bdda barnen, Lisa sival som Olle visar att de kan anvinda

>

sina kunskaper till att skapa nigot nytt som i exemplen “varning fér firg” och
“varning fOr parkering” genom att separera “varning” i bemirkelsen “varning
oavsett vad” frin bakgrundsobjektet, vilket inte skall férvixlas med att ge fler

exempel pa samma sak.

Sammanfattning

Till skillnad mot de tva féregiende exemplen kan vi ta del av hur Lisa i likhet
med Olle fran féregiende studie skiljer ut symbolens betydelse. Pa den punkten
skiljer sig Lisa och detta fall fran de tvd féregiende exemplen. Lisa kan skilja ut
och benimna symbolens betydelse, varning”, utan att den dr knuten till nagot
specifikt. D4 kan man sdga att Lisa har en f6rmaga att kunna skilja det generella
fran det specifika. Betriffande ménster av variation framstar det som att det ér
skillnaden Lisa ligger mirke till snarare dn /kbeten mellan fallen. Det vill sdga
skillnad mellan symbolens nirvaro respektive franvaro gor att hon kan fokusera
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pa symbolen som sidan. Detta moénster av variation i kombination med lirarens
f6rmaga att driva samtalet pd en lagom men utmanande nivd f6r Lisa forefaller
stotta Lisa till en mer utvecklad forstielse av symbolens konventionella betydelse.
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Kapitel 8. Diskussion

I foregaende kapitel beskrevs en variation och pd samma gang en sammantagen
progression i forstielse av symbol hos de deltagande barnen. En fraga i relation
till detta dr: Hur kan vi forsta denna forindring i forstielse som barnen ger
uttryck for? Barnen i studien kan uppenbarligen, si som det presenterats hir,
producera skyltar genom att hantera symbol fér férbud utan att de indikerar att
de kan urskilja symbolen, begreppet férbud respektive varning som sadan. Men
skulle inte barnen forsta att en symbol som kryss betyder férbjudet nir de kan
rita dit krysset pa gubben alternativt lillasyster? Ett centralt argument f6r denna
studie dr att barnen anvinder sig av vad Vygotskij (1998, 1999) benimner
pseudobegrepp. Enligt Vygotskij skiljer sig ett pseudobegrepp frin ett dkta
begrepp. Ett dkta begrepp har ett namn och vissa egenskaper, det ”star” for sig
sjalvt, exempelvis: ”Nej” (férbud) eller ”Stopp” (varning) enligt en konventionell
6verenskommelse. Ett pseudobegrepp diremot liknar ett begrepp men ir alltid
kopplat till nagot, till det specifika, konkreta och vilbekanta fér barnet,
exempelvis: ”Man far inte ga in 1 kdket” (se Excerpt 7.1). Detta innebir ocksa att
man kan ge flera eller manga exempel pa olika former av tex. férbud utan att
kunna formulera sjilva grundprincipen ”f6rbud” som sadan. Genom att anvinda
Vygotskijs teori om begreppsbildning ges en tolkningsram for de skilda sitt att
resonera som framkommit i samtalen med barnen i1 denna studie. I texten som
foljer beskrivs variationen och progressionen av barnens férstielse i termer av

den distinktion som Vygotskij gér mellan pseudobegrepp och begrepp.

Fran pseudobegrepp till begrepp

Analysen av videoobservationerna resulterar, som tidigare nimnts, i tre kvalitativt
skilda sitt att forstd symbol, vilka skisseras i Tabell 8.1. De skilda sitt varpd
symboler erfars forindras gradvis frin en mer odifferentierad tll en mer
differentierad forstielse. De olika exemplen didr denna forstielse skildras kan
beskrivas i kategorier, vilka nedan benidmns: A, B och C. Med vatje nytt sitt att

forsta en symbol kan fler drag eller komponenter skiljas ut. Forstielse av
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symboler kan dirmed ges nya uttryck. Hir f6ljer en kort beskrivning av de
kategorier som framkommit av analysen:

Kategori A — Kryss betyder att man inte far ga in i koket”

De kvalitativt begridnsade sitt att uttrycka fOrstdelse f6r symboler som fram-
kommit i analysen visar en hierarkisk ordning dér en symbol initialt férstids som
en odifferentierad helhet som kan sidgas vara en indikator f6r det som Vygotskij
benimner pseudobegrepp, och som hir benimns kategori A. Ett exempel pa
denna kategori dr att kryss betyder “man inte fir gi in i kéket” som Emil (se
Excerpt 7.1) uttrycker det (jfr Lasse Excerpt 5.1). Barnen ger uttryck for kryssets
(eller triangelns) betydelse dir innebérd inte dr frikopplad fran ett konkret
sammanhang. Inom denna beskrivningskategori utvecklar eller vidgar barnet sin
forstdelse till att ocksd kunna generalisera symbolen till andra sammanhang
genom att ge fler exempel pd samma sak. T.ex. nir Emma svarar (se Excerpt 7.1)
att kryss kan betyda “att man inte fir ta in bollar hit” eller ”man fir inte ta in
glass hit” (jfr Lasse Excerpt 5.4). Det visar hur barnet férsoker komma pa nagot
annat exempel utan att det visar att de urskiljer begreppet, utan de generaliserar
hela ”frasen i sig”, dvs. en sammansatt inneb6rd. De ger konkreta exempel pi
olika férbud. Detta till skillnad mot att urskilja symbolen som sddan, vilket skulle
framgd av att de kan klargdra att den grafiska symbolen i detta sammanhang
betyder varning eller férbud. Just det hir med att ge flera exempel pa samma sak
gor att vi fortfarande ror oss i termer av pseudobegrepp dven om vi samtidigt kan
notera en Okad differentiering i férstdelse av symbol. Inom denna kategori har
alltsa barnet fokus pa konkreta exempel utan att skifta uppmairksamhet mot
kryssets funktion.

Kategori B — Triangel betyder ”varning f6r nat”

Nista kategori, B, visar fortfarande att det r6r sig om ett pseudobegrepp i
Vygotskijs bemirkelse, men att det 4r pd en annan niva och exemplifierar hur
barnet dr pa vig mot ett mer abstrakt sitt att uttrycka forstaelse. Barnet har skiljt
ut det konkreta eller om man sa vill det specifika frin symbolen, som t.ex. ”tag”
(bakgrundsobjektet) frin “varning” (symbolen), men haller dnda fast vid att
symbolen ir tillsammans med nédgot, som till exempel nir Oskar (se Excerpt 7.1)
svarar att triangel betyder “varning f6r nit”. Det kan jimféras med Veras svar,
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att kryss betyder “att man inte far dta ndt ndr krysset dr pa ndnting” (se Excerpt
7.1). Samtidigt som hon kommunicerar att det dr “nanting” som man inte far
(vilket ligger nira, men inte samma som att siga att det betyder f6rbud eller att
man inte fir) relateras detta “nanting” till ”4ta”, dvs. den kommunikativa ram
som etableras i samtalet mellan barnet och liraren i detta fall. Symbolen framstér
i denna situation fortfarande som en odifferentierad helhet men barnet ger
uttryck fér en mer nyanserad forstielse av symbol dn vad som beskrivs i den
féregiende kategorin. Noterbart dr att barnens sitt att begreppsligt ge uttryck f6r
symbolens betydelse dr mer ett vardagligt sitt att uttrycka samma sak gentemot
vad som redovisas 1 nista kategori. Men begreppsligt uppfylls inte de krav som
Vygotskij gor gillande f6r vad han kallar dkta begrepp. Vad man kan siga ir att
barnen har mer fokus pid symbolens funktion men visar fortfarande inte
férmagan att se symbolen som ett abstrakt begrepp. Skylten i dess helhet fram-
star fortfarande tydligare dn den grafiska symbolen. Barnens forklaringar ger
emellertid uttryck for att de dr pd vdg mot att ctablera en forstielse fér en
abstrakt inneb6rd av begreppet.

Kategori C — ”Triangeln betyder varning!”

I detta skede kan symbolens betydelse beskrivas med ord pa ett annat sitt dn
tidigare i termer av en mer abstrakt formulering. Symbolens betydelse ”star” sa
att sdga for sig sjilvt som en abstrakt mening, t.ex. ”varning” som Lisa svarar att
triangeln betyder (se Excerpt 7.3) eller att man ska akta sig’” som ett annat barn,
Tove uttrycker det och ”att man inte fir” som ett tredje barn svarar nir kryssets
betydelse kommer pa tal. Barnet kan alltsa formulera sjilva grundprincipen for
varning eller forbud (i mer formella eller i mer vardagliga termer) i det samman-
hang som det férekommer. Det visar pa ett mer komplext och omfattande sitt
att uttrycka sin fOrstdelse 4n 1 de resonemang som barnen ger uttryck f6r som
redovisats under kategorierna A och B. Vad som avses dr att barnen tycks ha skilt
ut ett generellt begrepp. Inom kategori C kan alltsd symbolen urskiljas med dess
generella betydelse. I Tabell 8.1 gbrs en sammanstillning av de tre utmirkande
beskrivningskategorierna: A, B och C. Varje kategori exemplifierar kvalitativt
skilda sitt som barnen uttrycker férstaelse.

135



SKYLTA MED KUNSKAP

Tabell. 8.1. Beskrivningskategorier av skilda sitt att f6rstd symbol (kryss och triangel).

Kategori Exempel

A: Pseudobegrepp Varning for tag, Man far inte ga in i koket. Man far inte ta in
bollar hit, man far inte ta in glass hit.

B: Sekundart Pseudobegrepp Varning foér nat, Man ska inte gora nat, Att man inte far ata
nat, Man far inte ta.

C: Begrepp Varning, Stopp, Att man skall akta sig, Att man inte far.

Dessa beskrivningskategorier gor synligt hur barnens forstielse av symbol (kryss
och triangel) tar sig uttryck och skiljer sig 4t. Sammantaget ger det en bild av att
réra sig begreppsligt fran det nira — det konkreta och situationsbundna — till det
abstrakta och det av situationen oberoende. Viktigt att klargéra 1 detta samman-
hang ir att kategori B ir tillagd i denna studie som en konsekvens av analysen
och finns inte formulerad i Vygotskijs teori om begreppsbildning. En férklaring
till dess tillkomst f6ljer nedan.

Vad ir nista steg?

Av den beskrivande indelningen i tre kategorier dir kvalitativa skillnader (Marton,
manus; Marton & Tsui, 2004) framtrider av barnens fOrstaelse kan vi sluta oss till
att det dr en sak att kunna ge fler exempel pd ’samma sak” — en annan att kunna
formulera innebérden av den grafiska symbolen. Det senare kriver en form av
metaforstielse (Pramling, 1983). En poing dr att denna skillnad finns beskriven
av Vygotskij (1998, 1999) som visar att denna distinktion mellan vad han
benimner pseudobegrepp och begrepp ir visentlig £6r att f6rsta barns begrepps-
utveckling. Det som 4r svéirt som vuxen ér att se det som barnen ser. Svdrigheten
ligger i att se att de bada komponenterna kryss eller triangel och objekt dr ithop
och inte isdr. Denna studie visar att det initialt kan verka som om de deltagande
barnen har en férstielse av de symboler de hanterar, men genom att analysera
hur samtalen fortskrider framtrider att de inte tycks forstd innebdrden av
symbolen som sadan, dvs. behirskar begreppet i Vygotskijs mening som ett “ikta
begrepp”. Vygotskijs idé gar ut pa att barn till en borjan anvinder ord utan att de
fullt ut férstar inneborden av dessa. Barnet gdr sin egen forstielse av ett ords
betydelse, det har sin egen logik och gor sina egna generaliseringar som bygger pa
andra grunder dn de vuxnas och skiljer sig fran ett kollektivt sitt av att forstd.
Dessa generaliseringar har sitt ursprung i konkreta kopplingar som barnet gor.
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Det kan verka som om barnet har en begreppslig forstdelse men i sjilva verket ar
barnet pa vdg 1 sin progression att utveckla en mer komplex forstielse for
begreppet. Till en borjan kan exempelvis ett ord som hund begreppsligt kopplas
till det specifika, konkreta som barnets leksakshund. Efterhand gér barnet
upptickten att begreppet hund férekommer i flera olika sammanhang och 4r inte
enbart kopplat till ett enda objekt, dvs. det finns flertal exempel av hundar. Det
kan alltsd vara for tidigt att tro att barnet i sjélva verket forstir i termer av “dkta
begrepp” da det dnnu inte utvecklat ett tinkande i begrepp 1 strikt bemirkelse,
utifrin en generalisering pa abstrakt niva. Att inforliva exempelvis en begreppslig
forstdelse f6r “hund” innebir att man utvecklat forstielse f6r vad som ér allmén-
giltigt eller generellt f6r hundar. Pseudobegrepp betyder sdlunda att barnet dnnu
inte utvecklat férmagan att samordna olika exempel av hundar till ett generellt
begrepp som “ikta begrepp”.

Det intressanta 4r att Vygotskij betonar att pseudobegtepp dr hogst
funktionella. Aven om barnet inte begreppsligt forstar innebdrden av ett begrepp
skriver Vygotskij att det dr grundliggande for utvecklingen av deras forstielse.
Barn och vuxna kan kommunicera genom att referera till samma objekt fast det
betyder olika saker f6r dem. P sd sitt kan barn och vuxna prata och begtipa
varandra trots att de forstar pa olika sitt. For barnets del innebir det att hon/han
har nagot att bygga vidare pd. Pseudobegrepp medierar enligt detta resonemang
situationen mellan barnet och den vuxne. Utvecklingen ir inte enbart en relation
mellan vuxen och barn. Aven ett mer erfaret barn skulle kunna stétta ett annat
barn vidare i processen.

Hitintills har jag diskuterat Vygotskijs distinktion mellan pseudobegtepp och
begrepp. Vad Vygotskij diremot inte uttalar sig om ir hur utvecklingen mer
konkret gar vidare fran ett sitt att forsta till ett annat, dvs. hur kommunikationen
leder barnet vidare fran ett pseudobegreppsligt till begreppsligt tinkande. Det
kan ses som en viktig teoretisk och empirisk fraga, hur t.ex. en lirare kan stddja
barn i att utveckla begreppsforstielse 1 den mer begrinsade bemitrkelsen som hir
avses. Vad Vygotskij beskriver som pseudobegrepp kan genom denna studie
forstds 1 termer av urskiljning, dvs. att barnen inte urskilt nigot som de vuxna har
urskilt. Variationsteorin bygger i just denna specifika bemirkelse vidare pa
Vygotskijs teoti om pseudobegrepp (tesonemanget utvecklas i nista avsnitt).

137



SKYLTA MED KUNSKAP

Fran pseudobegrepp till 6kad differentiering

Hur utvecklingen gar vidare fran ett sitt att forstd symbol till ett annat sitt kan
forklaras i termer av urskiljning (Marton, manus; Marton & Tsui, 2004). Analysen
1 detta arbete visar att det inte nédvindigtvist sker ett tydligt brott fran att inte
kunna till att kunna férsta en konventionell symbol (jfr Vygotskij, 1998, 1999 om
relationen mellan pseudobegrepp och ikta begrepp). Istillet framtrider ett
utvecklingsmonster som visar hur forstielse vixer fram i termer av en fortl6-
pande differentiering. I takt med att fOrstdelse for symbol foérdindras till en
konventionell forstaelse gbr det ocksa att barnet konkret kan handla med symbol
pa ett nytt och annorlunda sitt dn tidigare (se exemplen med Lisa, s. 131 X och
Olle, s. 101). Denna progression i forstielse kan utifran tidigare kategorisering
(A, B, C) av skilda sitt att forstd symbol (se Tabell 8.1) beskrivas i termer av en
Okad grad av urskiljning.

Tabell 8.2. Beskrivning av hur forstielse av symbol gir vidare fran ett sitt att forstd
till ett annat

Kategori Exempel Urskiljning genom fortlépande
differentiering

A: Pseudobegrep "Varning for tag” Att se symbol som helheter
"Varning for tag/bar/fjarilar” Att peka ut flera exempel

B: Sekundért Pseudo- "Varning for nat” Att se symbol som knutet till

begrep "nat"(oklart vad)

C: Begrepp "Varning”/”Att man ska akta sig” | Att skilja ut symbol och bendmna
Varning (oavsett vad) Att hantera symbol i det abstrakta

Tabell 8.2 visar skillnader i forstaelse och hur forstielsen forindras fran en mer
begrinsad syn till att skilja ut och benimna och hantera symbol i det abstrakta.
Dessa fordndringar i forstielse som framkommit genom analysen har bidragit till
behovet av att skapa ytterligare en kategori mellan Vygotskijs (1998, 1999) tva
termer, pseudobegrepp och begrepp. Upptickten av att andra barn svarar pa sitt
som skiljer sig fran de sitt att forstd symbol pd som inte ryms i de befintliga
kategorierna bidrar till tillkomsten av kategori B. Men dnnu en kategori dr inte
vara tillricklig for att illustrera skilda sitt att forsta symbol pd. Inom de bada
andra kategorierna, A och C, ryms ocksd nyansskillnader. Det i sin tur genererar
ytterligare en figur 8.1 som illustrerar hur nya upptickter av nyanser av en symbol
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leder fram till en vidgad forstaelse av symbolen sd som det kommer till uttryck i

foreliggande studie.

Figur 8.1. Generaliseringsprocesen — flera nyanser av en symbol.

Figur 8.1. visar hur utveckling av symbolférstielse metaforiskt kan liknas vid en
spiral som vixer och blir vidare och vidare ju fler nyanser som skiljs ut. Genom
att komma 4t komponenter som gor att barn forstar symboler pa ett annorlunda
sitt 4n tidigare tonar en bild fram av hur symbolférmagan 4r beskaffad, dvs. vad
denna férmaga bestér i, genom att kunna identifiera dess struktur, dess bestands-
delar och hur dessa hinger samman. Symbolférmaga innebdr i enlighet med
Figur 8.1 att man till en bérjan har 1) en férmaga att se symboler som odifferen-
tierade helheter. Symbolen och bakgrunden framstir som om de inte bara visuellt
sitter thop utan ocksd innebordsmissigt sitter thop. Direfter uppmirksammas
aspekter av symboler (generalisering), vilket innebdr 2) en férmaga att kunna ge
fler exempel pa samma princip (férbud, varning). Efter detta sker anyo en
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generalisering. Det gar ut pa att man kan 3) generalisera olika exempel till att tala 1
mer allmidnna termer om vad man inte far eller vad man ska akta sig for. Barnet
ir pd vig mot en abstrakt forstdelse. Forst ddrefter atskiljs symboler fran sina
specifika sammanhang. Det sker genom att barnet begreppsligt 4) sepaterar och
benidmner symbolens generella betydelse. Det betyder vidare 5) en insikt i och
férmaga att kunna hantera symboler i det abstrakta. Denna férméga kan
anvindas och hanteras i nya fall/situationer genom att ligga mirke till symboler
pé ett nytt sitt. Det handlar siledes om en 6kad differentiering och integrering
och forstielsen berikas hirigenom. En siadan beskrivning av variation mellan
skilda sitt att forsta kan uttryckas i termer av en foérindring frin en mer
begrinsad syn (urskilda aspekter) av symbol till en mer nyanserad och komplex
och ocksd omfattande forstdelse. Fér barnet dr det olika innebérder. Denna
forstdelse kan, som dskadligedrs 1 Figur 8.1, fortsitta att vidgas genom att man
exempelvis uppticker nya symboler och symbolsystem.

Ett specifikt moOnster av variation framtrider — kontrast

Analysen som grundar sig pa variationsteorin om vikten av variation for lirande
(Marton, manus; Marton & Tsui, 2004) och Vygotskijs (1998, 1999) tankar om
pseudobegrepp visar att det dr nir liraren varierar symbolen pa ett visst sitt som
barnet fir funktionellt stod att uppticka symbolen och dess konventionella
betydelse. Det specifika monster av variation som framtrider som kraftfullt for
att stOtta barnen i att urskilja symbolens konventionella begreppsliga betydelse ér
kontrast, t.ex. forbjudet och inte forbjudet. Symbolens férekomst alternativt avsaknad
1 bilden gor skillnad. Denna skillnad, nir krysset separeras fran bakgrundsobjektet
(gubben/lillasyster) bidrar till att barnen ser symbolen som siadan och kan pa si
sitt ndrmar sig en fOrstdelse av dess begreppsliga betydelse, férbud respektive
tilldtelse (utan att de £f6r den skull behéver kunna uttrycka det i just dessa termer).
Kontrast framstar saledes som bidragande till att barnen ser symbolen pa ett nytt
sitt. Det andra variationsmonstret som prévades i delstudie 1I, induktion, som
innebir att bakgrundsobjektet varierar genom att ge flera exempel pa vad som ar
forbjudet, tycks diremot leda barnets uppmirksamhet bort fran symbolen ifriga
och hjilper pa sa sitt inte barnet att skilja ut nya aspekter av symbol. De olika
exemplen visar samtidigt 6verlag hur svart det dr for de deltagande barnen att se
symbolen och dess funktion vilket 4r i Gverrensstimmande med tidigare
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forskning (DeLoache, 1991, 2004; DeLoache, Uttal & Pierroutsakos, 1998) som
visar problematiken att se symbolen som négot i sig betydande. Att den har tvi
sidor och pekar utdver sig sjilvt, den dr bide ett objekt i sig och star f6r nagot
annat (Tolchinsky, 2003, 2007). Hirmed kan konstateras att de symboler som
hanteras av barnen pa intet vis framstdr som transparenta. Nir fokus ligger pa
bakgrundsobjektet skymmer det sd att siga symbolens andra sida vilket forsvirar
f6r barnet att se symbolen och vad den representerar. Sammantaget visar
analysen att kontrast dr det variationsmonster som dr framgangsrikt for att
befrimja barnens begreppsliga utveckling. Men vad barnen visar att de urskiljer
handlar inte enbart om variation utan ocksi om kommunikativa aspekter, vilka
kommer att diskuteras nedan. I Tabell 8.3 och 8.4 ges en redogdrelse av vad de
medverkande batnen svarade pd frigan om symbolernas (kryss och triangel)
betydelser i de tva sessioner som genomférdes med lirare Britta respektive ldrare
Kerstin. De tvd monster av variation som hanteras av de bida lirarna dr induktion
respektive ontrast. Skillnaden i genomforandet mellan de bada ldrarna dr i vilken
ordning de hanterar monster av variation i relation till den aktuella grafiska
symbolen. Forst presenteras utsagorna med ldrare Britta och dérefter med
Kerstin. Av tabellerna framgar hur barnen genom urskiljning ror sig frin en niva

till en annan begreppslig nivd utom 1 tva fall.

Tabell 8.3. Analys av tvd betingelser av variation, induktion och kontrast med lirare Britta.

Barn Léarare 1:a betingelsen 2:a betingelsen
Induktion - kryss Kontrast - triangel
Anders Britta A: "Vet inte. Att man inte far ha glass C: "Varning. Stopp.”
hér inne.”
Emil Britta A: "Att man inte far ga in i koket.” C: "Varning. Stopp”
Lisa Britta A: "Det vet jag inte. Det var ratt svart.” | C: ”Varning.”
Oskar Britta A: "Kommer inte pa nat.” C: "Varning.”
Malin Britta A: "Det &r svart.” B:"Varning for ingenting.”
Alva Britta A: Vet inte.” B/C: "Inte varning for nat.
Stopp och belagg.”
Hugo Britta A: "Att man inte far ha bollar.” A: " Det betyder ingenting
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Tabell 8.4. Beskriver utfallet av de bada betingelserna av variation, induktion och kontrast med
larare Kerstin.

Barn Larare 1:a betingelsen 2:a betingelsen
Kontrast - kryss Induktion - triangel
Emma Kerstin C: "Att man inte far.” A: "Att en katt gar
bredvid och bilen kor.”
Tove Kerstin B: "Nar kryss ar borta far man géra Kontrast, C: "Att man
allt.” ska akta sig.”
Lukas Kerstin B: "Man far inte ga in.” A: "Det betyder
ingenting.”
Vera Kerstin B: "Att man inte far ata nat nar krysset | Kontrast: C: "Den
ar pa nanting.” varnar ju vid olika farliga
saker.”
Lotta Kerstin C: "Att man inte far.” A: "Jag vet inte.”

I Tabell 8.4 under rubriken 2:a betingelsen dr kontrast markerade med fet stil vid
tva stillen. Det betyder att liraren vid en ndrmare analys hanterat kontrast som
variationsmonster istillet £6r induktion.

I Tabell 8.5 ges en sammanstillning av resultatet av Tabell 8.3 och 8.4. 1
tabellen kan vi se hur variationsmonstret kontrast visar sig bidra till och ge stoéd
tor att barnen ska separera ut symbolen med en generell betydelse. Detta till
skillnad mot variationsménstret induktion som inte synligt stodjer barnen framat
1 processen. Snarare resulterar det senare moénstret av variation till att barnen
bibehdller en begrinsad forstielse av symbol, vad Vygotskij benimner

pseudobegrepp.

Tabell 8.5. Sammanstillning av resultatet av analysen av tva betingelser: Kontrast och Induktion

Mdnster av variation: Kontrast Induktion
Begrepp 8 0
Sekundart pseudobegrepp 3 0
Pseudobegrepp 1 10

Sammanstillningen av hur de olika betingelserna faller ut visar att nir liraren
varierar kryss eller triangel fokuserar barnet pa symbolen och vad den
representerar. Barnen svarar till exempel “att man ska akta sig’” eller att man inte
far”. Nir lararen ddremot varierar objektet uttrycker barnen till exempel att det dr
svart eller att de inte vet. Ibland svarar barnen i anslutning till att de inte vet med
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att ge ett exempel pd vad man inte fir. Vad liraren varierar i det specifika liran-
detillfillet visar sig alltsa ha betydelse for att fi barnet att uppmirksamma
symbolen som sddan. En jimforelse kan goras till Stevenson och Stiegler (1992)
och deras studie som visar hur variation av monster forfaller avgérande f6r vad
barn ligger mirke till. Resultatet visar att det som ldrarna vill att barnen ska
fokusera bor variera. Liknande resultat framkommer i tidigare forskning (Marton
& Booth, 1997; Marton & Tsui, 2004; Runesson, 1999) som har visat att vad
liraren viljer att variera ger olika méjlicheter fo6r lirande. Och dven om jag i
denna studie inte kan hinféra barnens lirande till enskilda tillfillen finns det
situationer dir det blir uppenbart att barnets forstielse av symbol har vidgats.
Den teoti som analysen grundar sig pd, variationsteorin (Marton, manus; Matrton
& Tsui, 2004) gbr gillande att variation bidrar till att ndgot blir méjligt att urskilja.
Om vi vill utveckla en specifik férmdga i enlighet med denna teori bor barnet fa
moijlighet att erfara ett visst monster av variation for att utveckla denna férmaga.
Ett av barnen ger inte verbalt uttryck for en vidgad forstaelse. Tre av barnen t6r
sig frin en begreppslig niva till en annan som kan relateras till kategori B och atta
till kategori C som visar att de skiljer ut symbolens konventionella betydelse. De
skilda sitt att forstd symbolens innebérd pa bygger i analysen pa fenomenet
pseudobegrepp som i Vygotskijs (1998, 1999) termer innebidr att barnet dr i en
process med att utveckla begreppslig forstielse. I denna studie handlar det om att
forsta innebérden av grafiska symboler.

En form av metakommunikation

Som tidigare ndmnts visar sig i analysen att en viss form av metakommunikation
har betydelse fér de deltagande barnens lirande av symbol — att fa dem att ga
utanfor situationen och tala om en symbol som négot som har en konventionell
innebord. Analysen visar att det inte ér sjalvklart f6r barnen att kunna féra denna
typ av metaresonemang. Ett exempel dr nir en av lirarna bjuder in Emil till att
kommunicera om och skapa med kryss som en konventionell grafisk symbol f6r
torbud (se Excerpt 7.1). Av samtalet framgar hur Emil och liraren talar forbi
varandra, barnet talar om den levda virlden och liraren om en representation
(symbol) av virlden. Men genom att liraren stiller frigor och f6r en konversation
om symbolerna och deras funktion 6ppnar hon upp for barnet att fundera kring
symbol som fenomen och att symboler som sidana betyder nagot. Ett exempel
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ar nir Tove pa frigan om kryssets betydelse svarar med: ”Betyder det nagot?”.
Exemplet visar hur liraren i dialogen mojligedr f6r det enskilda barnet att
uppmirksamma symboler och didrmed ocksa ta initiativ till att kommunicera om
symboler och vad de kommunicerar. Denna form av metakommunikation ir
viktig f6r att utveckla en dekontextualiserad f6rmaga. En f6rmaga som innebir
att kunna 6verskrida situationen hir-och-nu och se bortom denna. Det dr vad vi
kallar for ett distanserat sprik och som tidigare framhallits som nodvindigt att
behirska for att kunna hantera skriftliga aktiviteter (Eriksen Hagtvet, 2002). Ett
exempel pd att kunna se bortom situationen och hantera symbol i det abstrakta ér
nir Lisa skapar en ny skylt, ”varning for firg” utan tillging till ett konkret
material (se Excerpt 7.3). Det kan jimféras med nir Olle, i den férsta studien,
skapar en ny skylt “varning parkering” (se Excerpt 6.4).

I de kommunikativa situationer som hir har studerats férekommer inte
variation fristdende frin andra kommunikativa aspekter. Trots detta visar sig ett
variationsmonster, kontrast, vara fruktbart f6r att fa barnen att urskilja en viss
innebdrd som det andra variationsménstret, induktion, inte dr. De deltagande
barnen, férutom ett, ger verbalt uttryck f6r en férindrad forstaelse i jamforelse
med tidigare samtal. Detta lirande kan beskrivas som en férindring frin en mer
begrinsad syn pd symbol till en mer nyanserad férstielse av symbolens konven-
tionella betydelse (se Tabeller 8.3 och 8.4). Istillet f6r att tala om symbolen
knuten till nagot specifikt, som till exempel att “kryss betyder att man inte fir g
in i kéket” ger en del av barnen uttryck f6r symbol med en generell betydelse
som till exempel att “kryss betyder att man inte fir”. I de olika exemplen
illustreras hur barnen utvecklar en mer differentierad forstielse och ett metasprak
for att kommunicera om krysset och triangeln som konventionella symboler.

For att komma dithdn dskadliggors hur liraren skapar férutsittningar genom
att bjuda in barnet och hur hon fir barnet intresserad till att kommunicera om
symboler. I dessa situationer far barnen beritta om sina egna erfarenheter, de far
sjilva producera symboler men ocksé ta del av nir liraren skapar symboler. Pa sd
sitt har barn och lirare ett gemensamt fokus som de utgir frin och kan fora ett
samtal om, vilket kan jimforas med den dialog som f6rs i studie I. Vi kan ta del
av hur lirarna f6rséker géra symbolerna synliga £6r barnen genom att metakom-
municera. De utmanar barnen genom att stilla fragor, knyter an till deras tidigare

erfarenheter, men de siger aldrig vad som ir ritt eller fel. Ett exempel pa det ar
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nir Emil och Britta talar om en férbudskylt som hon skapat som visar att det dr
férbjudet att klippa med sax (sax med kryss 6ver). Emil protesterar hogljutt och
pétalar att han minsann har en sax hemma som han far klippa med. Liraren
bemoéter och balanserar situationen med Emil genom att bekrifta att han
sjalvklart fir klippa med saxen samtidigt som hon férklarar att skylten kan gilla
f6r sma barn. Genom att delta i denna typ av samtal skapas mojligheter for
barnen att utveckla en férméga att kommunicera om grafiska symboler som
kommunicerar (Brice Heath, 1983). I termer av batnets vidare utveckling kan
noteras att Brice Heath betonar att skolan forutsitter att man som elev behiarskar
denna form av spraklig aktivitet (jfr Siljo, 2005).

Sammanfattningsvis kan sdgas att en form av metakommunikation som

uppmirksammats i denna studie framstar som betydelsefull f6r att kunna:

- kommunicera om symboler som kommunicerar.
- tala om en representation (symbol) av virlden.

- tala om en symbol som nagot betydande i sig.

Den forsta punkten innebir att barnet uppmirksammar och sitter ord pa de
symboler som han/hon skapar. Den andra punkten innebir att kommunicera om
hur nagot star for (representerar/symboliserar) nigot annat. Till sist, den tredje
punkten innebdr att separera symbolen frin ndgon (viss) referens. Som exempel
pd dessa punkter kan nimnas 1) hur Lasse ger uttryck f6r vad hans skyltar
betyder, 2) att som Lasse tala om vad kryss som symbol stir f6r och 3) att kunna

tala om kryss i termer av forbud/att man inte far.
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Kapitel 9. Slutsatser

Den forskning som presenterats i denna studie har drivits av en strdvan att 6ka
var kunskap om barns lirande av konventionella grafiska symboler och hur lirare
samt andra vuxna pedagogiskt kan frimja ett sidant lirande. Studien kan vidare
medverka till att utveckla insikter om grundliggande kunskaper fér att hantera
olika symboler och symbolsystem i véirt samhille. 1 denna strivan finns en
torhoppning om att féreliggande arbete kan bidra till att lirare i forskolan kan
utveckla en didaktik f6r detta specifika omrade, en didaktik grundad i f6rskolans
historia och tradition. Barns vilja och tydliga tecken pid kommunikation med
grafiska symboler stir i centrum och ligger till grund f6r denna studie. Ur en
vardaglig hindelse - brevvixling genererades forskningsfrigorna. For att besvara
avhandlingens fragor har tva empiriska studier genomforts. Den forsta studien
handlade om tva barn, Olle och Lasse, och hur de skapade och talade om de
symboler som de skapade i sin hemmiljé. Resultatet visar att det finns en
kvalitativ skillnad 1 barnens fOrstielse av symbol. Fér att f6rstd symbol som idé
tolkas en kritisk aspekt vara att se symbolen som nagot i sig sjilvt betydande. Da
uppstar frigan om hur man kan paverka denna férmaga, dvs. stétta barn att
utveckla denna f6rmaga. En andra studie genomfdrdes och iscensattes i férskolan
med tva lirare och tolv barn. Resultatet genererar en idé om hur lirandets

progression av symbol gestaltar sig. Studien har visat att:

- Lirande av symbol kan beskrivas som giende 1 en riktning fran att se
symbolen med en specifik och konkret betydelse till att f6rsta att symbolen
som siadan har en generell och abstrakt betydelse. Att lira om den
abstrakta principen av symbolen visar pa en fortldpande differentiering. I
denna process foregas separation av generalisering, dvs. barnet ger fler
exempel pa samma sak innan hon/han skiljer ut symbolen som nagot i sig
betydande.

- Variation 1 termer av att lita symbolen variera medan objektet
(bakgrundsbilden) ir invariant visar sig vara fruktbart for att barnet ska
notera skillnaden av symbolens funktion i sammanhanget. Det specifika

monster av variation, som i denna studie bendmns fOr firstirkt kontrast,
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visar sig frimja en sidan urskiljning, vilket det andra variationsmonstret
som provades, indnktion, inte gjorde. Den fysiska separationen av figur och
bakgrund som OH-bladet mdjliggdr visar sig vara funktionellt ocksa f6r
att barnen skall begreppsligt separera ut symbolens betydelse.

- Trots att barnen har olika erfarenheter av symbol visar det sig att forstarks
kontrast ir funktionellt for att utveckla en vidare forstielse av symbol.

- Metakommuniktion gor lirande av symbol synligt och ger barnet sprakliga
redskap att kommunicera bortom situationen, vilket dr centralt for att
forsta att symbolen har en konventionell betydelse som inte dr knuten till
en specifik situation eller ett specifikt exempel.

I diskussionen som foljer fors inledningsvis ett resonemang om arbetets
slutsatser i stort och direfter hur man kan omsitta resultaten i praktiken i

forskolan for att stddja barns lirande av konventionella symboler.

Det visuella ar nagot vi lir oss

En 6vergripande poidng med denna studie ér att konventionella och £6r den kun-
nige, sjilvklara grafiska symboler dr nagot vi lir oss. De ir inte sjilvinstruerande
eller transparanta utan vi lir oss dessa. Ett viktigt resultat dr att ett visst sitt att
stotta barnet 1 liroprocessen dr mer fruktbart 4n ett annat. En slutsats dr att
barnen lir sig genom att erfara variation, genom skillnader och inte likheter. Det
sker inom ramen for ett samtal med ett sprak som fungerar éver och mellan olika
situationer. Utgangspunkten for att f6rstd en konventionell symbols innebérd dr
skylten (férbud/varning) som finns dir fran borjan. Barnen forstar till en botjan
vad skylten som helhet kommunicerar, men trots att jag utmanat dem visar de da
att de inte begreppsligt kan ta isir den grafiska symbolens mer generella innebérd
fran dess konkreta fall (eller ytterligare konkreta fall). De deltagande barnen ldr
sig inte den grafiska symbolen (X:et, triangeln)fér sig. Deras berittande ger
exempel pa hur de uppmirksammat skyltar i vardagliga situationer pa till exempel
sjukhusparkeringen, offentliga toaletter och bensinstationen. Vad barnen forst
spontant urskiljer 4r budskapet i dess helhet, ett visst grafiskt ménster
kommunicerar och motsvaras av en viss information. De deltagande barnens
lirande av symbolers konventionella innebdrder beskrivs med vatiations-
teoretiska redskap i kombination med begreppet metakommunikation. Teoretiskt
ger Vygotskijs distinktion mellan pseudobegrepp och ikta begrepp en tolk-

148



KAPITEL 9

ningsram 4t resultatet. Friagan dr varfor det hir dr viktigt att veta. Vad far det {6r
didaktiska konsekvenser? Denna studie har askadliggjort utvecklingen av
symbolforstielse genom att metaforiskt uttryckt, skikta upp den begreppsliga
forstdelsen som kommer till uttryck i utsagorna. Om man stiller exemplen med
Lasse, Emil och Olle bredvid varandra vad fir man dé se? Lasse svarar att kryss
kan betyda ”vad som helst” och ger fler exempel pa samma sak, Emil siger att
”det betyder ingenting”, Olle svarar att kryss betyder ’nej”. Fér mig som forskare
och de deltagande lirarna 4r frigan som stills till barnen densamma om
symbolens (kryssets) konventionella betydelse.

Exemplen i analysen pekar pa att barnen urskilt olika innebérder. Nir barnen
diremot ombeds att rita en foérbudsskylt, ritar de en. I tabellerna (7.1 och 7.2)
fran forskolan visualiseras hur olika férbudsskyltar framtrider. Genom form,
firg, symboler och bokstiver kan vi ta del av hur barnen visuellt 4r bekanta med
vart sitt att kulturellt kommunicera grafiskt. I jimforelse med exempelvis Lasse
talar Emil emellertid om den erfarna virlden och inte om “virlden pd papper”
som Olson (1994) uttrycker det. Detta dr en mycket viktig skillnad. Den senare
formen av tal 4r mer komplex och innebir en kommunikation o symboler som
kommunicerar. Liknande resonemang fors av Eriksen Hagtvet (2002, 2006) som
talar 1 termer av att kommunicera o det som dr har och nu respektive ett distanserat
sprak. Doverborg, Pramling och Pramling Samuelsson (2013) anvinder termerna
lokalt och expansivt sprak for att fora ett liknande resonemang. Ytterligare en
jimforelse kan goras till den kommunikation som f6rs pd tvd plan vid barns lek, 7
leken och om leken (Pramling Samuelsson & Asplund Catlsson, 2003). Noterbart ér
att denna kommunikationsform lyfts fram av Brice Heath (1983) som en spraklig
nyckel for att lyckas i utbildningssystemet, dvs. férmégan att kommunicera om
det generella abstrakta och inte enbart om det konkreta som vi ser hir och nu. Ur
ett lirandeperspektiv blir det angeliget att diskutera de fOrutsittningar som
skapas for lirande i kommunikationen. I Wallerstedts studie (2010) med taktart
som lirandeobjekt illustreras hur lirare och barn talar f6rbi varandra. Samtalet
fortgar enligt Wallerstedt dock utan att lirare eller barnen tar notis om att de
kanhinda talar om olika saker. Slutsatsen dr att barnet blir limnat kvar med sin
forstdelse och inte utmanas till vidare utveckling. Enligt min tolkning, och i linje
med vad denna studie visar, 4t barnet beroende av att samtalen ar kontextuellt

inramade och att liraren moter barnet i kommunikationen och forsoker fi dem
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att samordna sina olika perspektiv. Det dr fOrst nidr barn och lirare talar om
samma sak och delar uppmairksamhet — skyltar med grafiska symboler — som
forutsittningar forefaller ges fOr att fa syn pa vad barnet ligger mirke till for att
utmana barnet vidare. I annat fall finnas en risk att den vuxnes perspektiv blir
overordnat barnets, dir den vuxne skapar ett eget sammanhang om det man vill
Overfora till barnet. En viktig friga i strdvan for att utveckla en férskoledidaktik,
om ett specifikt lirandeobjekt som symbolforstielse, blir att férstd var barnet
befinner sig och var man har att méta barnet. En viktig utgingspunkt som denna
studie betonar ir att didaktiskt ta avstamp i barns gbrande och undranden for att
fa tillgang till kunskap om vad det ar for forstdelsefalt barnet ror sig inom.

Symbol med den lirandes 6gon — Ett forstaelsefalt

Denna avhandling ger en beskrivning av kvalitativa skillnader i de deltagande
barnens forstielse av konventionella symboler. Genom att i forskning bidra med
en dylik beskrivning av hur symbol kan framsta i barns dgon dr det méjligt att
ringa in vad som dr variationen i uppfattningar och hur lirandets progression av
symbolforstielse teoretisk och empiriskt kan beskrivas. Samtidigt kan andra sitt
att forsta symbol férekomma i en barngrupp. Variationen i férstielse visar att
symbolférmdgan dr hierarkiskt ordnad frdn en mer begrinsad syn av symbol till
ett mer komplext sitt att forstd symbol pd. Studien visar hur utvecklingen av
symbolforstielse kan forstds 1 termer av urskiljning. Liknande sitt att beskriva
utvecklingen, dvs. skillnader i férstielse, gbrs av Vygotskij (1998, 1999) som
foretrader en annan teoretisk tradition 4n den variationsteoretiska som denna
avhandling bygger pa. De teoretiska ramarna hindrar oss inte fran att se att det ér
samma fenomen som beskrivs. I relation till Vygotskijs (1998, 1999) betoning om
pseudobegrepp som viktiga for utvecklingen av begreppslig forstaelse kan min
studie med en variationsteoretisk inramning bidra med att beskriva hur denna
utveckling gar till och kan stdttas. Till en borjan existerar f6r barnen en konkret
specifik och familjir betydelse av en symbol. Direfter kan betydelsen av
symbolen ifriga omfatta ett flertal liknande konkreta exempel. Si smaningom
skiljs symbolens abstrakta karaktirsdrag/betydelse ut. Vygotskij beskriver pseu-
dobegrepp med bl.a. féljande exempel:

For a child a doll is always the same doll that is the child’s favorite toy; mama is always
the same person. (1998, s. 60)
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I min studie innebér ovanstiaende citat att forstd en konventionell grafisk symbol
med en konkret specifik betydelse som exempelvis att ”Alice inte fir komma in”
(se studie I, Excerpt 5.1) eller "man far inte komma in i kéket” (se studie II,
Excerpt 7.1). Vygotskij forklarar vidare pesudobegrepp i féljande termer:

They exist at first only in a preparatory stage in which they can encompass a concrete

plurality of similar specimens, but not an abstract commonality of traits. (1998, s. 60)
Ovanstdende beskrivning 4r saledes i sig inte kriterier fOr att urskilja begreppet.
Att ge fler exempel pad samma sak, som ovan, innebir att barnen generaliserar.
Hur kan man utifran detta resonemang forstd relationen mellan generalisering
och urskiljning? Nir man generaliserar maste man ha urskilt ndgot som ar
gemensamt. Barnen som ger fler exempel pd “samma sak” urskiljer forvisso
nagot men de opererar pd en pseudobegreppslig niva — vad det gemensamma
mer specifikt dr, dr inte urskilt. Exempel pa detta dr nir Lasse i studie I och
Emma i studie II ger olika konkreta exempel pd kryss som en konventionell
symbol f6r férbud. Det som sker dr att barnen generaliserar ”’det dr ndgot man
inte far gbra” men de visar inte att de urskiljer det gemensamma 1 betydelsen ”far
inte” (férbud). Det visar att generaliseringen hir gar fran ett fall till ett annat fall
pa samma abstraktionsniva.

Andra studier som ger stdd for skillnader i forstalelser och som kan kopplas
till ovan forda resonemang dr Wallerstedts (2010) studie i forskoleklass och
grundskolans tidigare ar. Wallerstedt redogor for hur ordet “takt” tas for givet
nir liraren Oppnar upp for att samtala med barnen (6-7 4r) om att rora sig i takt.
For barnen knyts begreppet “takt” till det konkreta for olika sitt att ga. Ior
liraren diremot innebir ordet takt olika sitt att representera takt, vilket enligt min
tolkning forutsitter att begreppet takt skilts ut pa en generell abstrakt niva.
Liksom hirvarande studie beskriver Wallerstedts studie hur lirandeobjekt for
barnet till att borja med ér kopplat till det konkreta och familjira. En svarighet
som barnen stéter pd och som dessa studier visar, dr att forbise och bortse fran

det konkreta, specifika och r6ra sig mot det abstrakta, generella.

Generalisering utan att det gemensamma skilts ut

Noterbart i lirandeprocessen dr for det forsta att generalisering foregar
separation och for det andra att generalisering inte dr kopplad till urskiljning av
begreppet, dvs. i denna avhandlings exempel, férbud respektive varning. Vad
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giller att barnen generaliserar utan att det gemensamma skiljs ut kan en
jimforelse goras till en studie av Marton, Dahlgren, Svensson och Silj6 (1977). 1
denna studie ombads ett antal studenter svara pa fragor utifrin en tidningsartikel
de list. Resultatet visade att det fanns en skillnad mellan studenterna och hur de
uppfattat texten nir de ombads att redogéra for sjilva innchéllet. En del av
studenterna lyfte fram olika exempel/delar av texten medan andra gav
beskrivningar som innebar att de kunde se vad som var det gemensamma, dvs.
sjilva podngen med texten. I relation till min studie kan dessa skilda forstielser
mellan studenterna relateras till resonemanget ovan och det som Vygotskij
benidmner pseudobegrepp respektive dkta begrepp, dvs. skillnaden mellan att
rikna upp exempel och att forstd sjilva principen som exemplifieras. For att
yttetligare belysa denna form av generalisering ges ett exempel frin Bjervis
avhandling (2011). Det handlar om en grupp barn i 2-arsaldern som pa forskolan
satt och formade lera. Vid detta tillfille tog ett av barnen initiativ till och
’tryckte” olika mammor av lerklumpen, dvs. olika ringar symboliserade de nitva-
rande barnens mammor. Men det var inte bara de barns mammor som satt runt
bordet utan det innefattade alla barnens mammor dven de barn pd avdelningen
som inte var nirvarande den aktuella dagen. I situationen riknar barnet upp de
olika barnens mammor som: Kerstins mamma, Lisas mamma, Lasses mamma
osv. Min tolkning av situationen dr att barnet i detta exempel prévar en princip
pa flera fall, dvs. begreppet mamma idr inte bara “barnets mamma” utan
”mamma” kan ocksa vara “Kerstins mamma”, “Lisas mamma” osv. En
forklaring dr att barnet gér en viss form av generalisering. Foljden av detta reso-
nemang ir att i likhet med vad min studie visar sirskiljs inte det generella frin det
specifika som i detta fall innebdr att skilja exempelvis “Kerstins” eller ”Lasses”
fran “mamma”. Barnet fortsitter med att rikna upp exempel, vilka bide omfattar
en helhet (sammansittning) av det allminna begreppet och det specifika. I likhet
med min studie generaliserar barnet pa en pseudoniva snarare dn att ga upp i
abstraktionsnivd, som innebir att skilja ut det gemensamma — “mamma” med en
vidare abstrakt innebord, dvs. vad begteppet "mamma’ innebir.

Vad min studie visar dr att de deltagande barnen i likhet med en del av
studenterna och de yngre barnen i exemplen frin tidigare forskning, for att
utveckla begreppslig kunskap i strikt bemirkelse maste ga utover exemplen till

vad som dr det gemensamma. Sddana insikter som att kryss stir for “férbud
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oavsett vad”, dr mer abstrakt dn att ge fler exempel pa samma sak eller
exempelvis att kunna aterge en text i termer av exempel (Marton m.fl.,, 1977).
Lirandeprocessen blir en friga om att férindra och vidga sin férstielse som man
tidigare haft i mer sammansatta termer fran det specifika och konkreta till att se
det generella. I denna ldroprocess forfaller dessa generaliseringar i form av fler
exempel dock vara en viktig del, utan att detta kan tas som en indikator f6r att
barnet behirskar vad Vygotskij till skillnad frin pseudobegrepp kallar dkta
begrepp. En fraga i relation till ovanstiende resonemang dr huruvida det skulle
ricka om man sade till barnen vad kryss och triangel som symbol betyder for att
det skulle forsta detta. Studier visar att dven om man sidger hur saker och ting
forhaller sig dr det inte sikert att man forstir det man fir hora (se exempelvis
Doverborg & Pramling Samuelsson, 2009, 2011). Begreppslig kunskap ar sillan
sd enkel att det ricker att hora en definition for att forstd hur det férhaller sig.
Fragan uppstir di om hur man kan ge stéd i liroprocessen sé att det kan leda

fram till att barnet kan sérskilja det gemensamma?

Moénster som produceras och kan observeras for att
liras — Forstarkt monster av kontrast

Enligt variationsteorin skulle man férvintat sig att barnen skilt ut det gemen-
samma begreppet 7férbud” respektive “varning” ndr de riknar upp flera
exempel, dvs. att de efter och som en konsekvens av att de prévat med tillrickligt
ménga exempel separerar ut begreppet. Teorin siger exempelvis att £fOr att forstd
vad tre dr maste vi erfara variationer av tre i olika sammanhang, tre dpplen, tre
apor, tre bilar osv. (Marton, 2005). Men i féreliggande fall leder inte fler generali-
seringar (exempel) till att symbolens generella betydelse separeras ut. En
berittigad friga att stilla i sammanhanget dr vilka férutsittningar som visar sig
leda fram till och ge stdd si att barnen kan lira? Att lira om symbolens generella
innebdrd, ”térbjudet” eller varning” tycks ha sitt ursprung i en kontrast mellan
vad inneborden dr och inte dr, forbjudet/inte forbjudet alternativt varning/ingen
fara (varning). I inledningen till denna studie kunde vi ta del av hur Lasse pd eget
initiativ stillde tvd alternativ mot varandra med sina f&rbudsskyltar med Alice.
Kontrast dr ocksd vad som introduceras av liraren Britta i den andra studien.
Med hjilp av OH-bladet 6ppnas méjligheten upp att skilja ut sjilva symbolen.
Barnet kan déd skilja ut den distinkta skillnaden mellan ”fir”/”fir inte”. Frin
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denna insikt gir barnen vidare och provar OH-bladet pa olika objekt, exempelvis
det dr forbjudet, det dr férbjudet, det dr forbjudet. Denna generalisering via
exempel leder dock inte till att man kan se att barnen urskiljer begreppet
”t6rbud” eller “varning” som man kanske kunde tro. Denna studie visar att det
sker fOrst nir liraren ger stdd i form av att placera ut det gemensamma, dvs.
OH:n med krysset/triangeln ensamt pa ett papper - indirekt blir det att peka ut
vad som dr det gemensamma - samtidigt som barnet fir stod genom att liraren
stiller fragan: Vad betyder kryss/triangel? Mun Ling och Marton (2012) menar
att ett visst monster av varians och invariants kan vara otillrickligt och behéver
forstirkas genom att peka ut eller intensifiera skillnader och/eller likheter vilket
skulle kunna vara en forklaring ocksd av vad som framkommit i hdrvarande
avhandling. Det innebdr i denna studie att ett moénster av variation som hir
bendmns for firstirkt minster av kontrast framstar som framgangsrikt for att skilja
ut den konventionella symbolens betydelse.
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Kapitel 10. Didaktiska implikationer

I den dagliga praktiken i forskolan kan det vara svart att se och uppfatta de
subtila skillnader i barnens férstaelse som hir analyserats fram. De olika sitten att
hantera symbolerna ligger nira varandra. Samtidig dr skillnaderna avgorande for
att hantera symboler i det abstrakta med en generell betydelse om man ser dem i
termer av Vygotskijs distinktion. En sddan hir analys visar ocksd hur komplext
lirandet dr. Den poidng som jag vill géra med foéreliggande studie dr att om ldrare
och andra vuxna ska kunna utmana och stédja barn pd deras vig till att
producera och tolka symboler/symbolsystem bor lirare och vuxna ha en bild om
hur denna vig ser ut. En dylik beskrivning kan ge en vigledning och visa vad det
f6r barn innebir att f6rstd symbol som begrepp 1 Vygotskijs mening. Samtidigt
far jag som forskare vara 6dmjuk och tinka att i ett didaktiskt perspektiv kan det
finnas en bredare tolkning dn Vygotskijs. Vad som aves ir att vardagen dr mer
komplex dn att teoretisk applicera en beskrivning av barns symbolférstaelse i
praktiken som om den vore fullstindig.

Barns tidiga lirande och de tidiga drens didaktik dr nagot som lyfts de senare
aren bade inom nationell och inom internationell utbildningspolitik (se Pramling
& Pramling Samuelsson, 2011, fér en diskussion). Frigor som berdr detta
forskningsomrade idr synnerligen angeligna mot bakgrund av bristande kunskaper
hos lirare och forskare (Vetenskapsradet, 2008, se dven Skolverket, 2010b). De
kunskaper som denna studie bidrar med ger en indikation pa hur lirande av
konventionella grafiska symboler kan férstis och befrimjas. Dirigenom kan
studien bidra med kunskaper om det tidiga lirandet savil som en didaktik f6r de
yngre barnen. Till f6ljd av min empiriska studie har jag funnit principer som med
enkla medel kan omsittas i férskolan f6r att stétta alla barn att utveckla forstaelse
tor grafiska symboler. Dessa principer innefattar hur lirare kan bygga vidare pa
barns tidigare erfarenheter och samtidigt 6ppna upp for att ge barn nya

utmaningar.
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Att knyta an till den lirandes perspektiv

I inledningen till denna studie kunde vi ta del av hur Olle och Lasse i vardagen
var upptagna med att skapa skyltar pa egen hand som de satte upp pa dorrar i
sina hem f6r speciella syften. Kress (1997) skriver om hur barns skapande av
mening har setts utifrin ett vuxenperspektiv: 7 Childrens interests have been
invisible because of the dominant power of adults interests” (s. 88). En angeligen
friaga att diskutera dr ddrfér hur lirare kan gd tillviga for att f6lja barn och
samtidigt sttta dem vidare med det som dr viktigt f6r dem att lira for att bli
aktiva deltagare i vér typ av informationssamhille. Att balansera mellan dessa
bdda intressen dr en stor utmaning f6r den vuxne oavsett om vi dr forskare, lirare
eller férilder. Forskning visar hur barn dr aktiva i att skapa mening med grafiska
symboler och att de ocksa har idéer kring dessa, dven om de kanhinda inte har
torstitt sjilva poingen med symbol och vad olika symboler refererar till (Kress,
1997; Tolchinsky, 2003, 2007). Férutom att de dr aktiva och har idéer visar
toreliggande studie hur barn kan vara upptagna med att underséka underliggande
strukturer och typiska drag for vért sitt att anvinda och kommunicera med
grafiska symboler. Flera forskare har visat att barn har en egen forstaelse av skrift
som de senare kommer att undervisas om (E. Bjoérklund, 2008; Fast, 2007; Kress,
1997; Tolchinsky, 2003, 2007). Barnens kunnande bygger alltid pd nigot slags
erfarenhet (Marton & Booth, 2000). Vad barn erfarit kan se olika ut, vilket bada
studierna i fSreliggande avhandling gér synligt.

Som nimnts tidigare, dr en ambition att studiens resultat ocksd skall kunna
bidra till att ldrare 1 férskolan kan utveckla en didaktik f6r yngre barns lirande.
Vilka slutsatser kan dras om detta? Didaktiskt handlar det om att finga upp barns
gorande med symboler och deras forstielse av dessa utan att undervisa om dem
péa ett sidant sitt att de maste slippa taget om sitt eget symbolskapande. Bada
studierna visar hur barnens eget symbolskapande i vardagen utgdr en grund att
bygga vidare pa i liroprocessen. Ett exempel pa detta dr det samtal som initieras
och fo6rs kring Lasses (Studie I) forbudsskylt for Alice. Att bygga vidare pa
barnens egna erfarenheter av symboler gbr att de har ndgot att relatera sin
forstdelse till i det fortsatta samtalet. Samtalen och gérandet med symboler blir pd
sd sitt inte till nidgra enskilda fOreteelser utan kan bidra till att skapa mening i
barnens liroprocesser (liknande slutsatser har dragits av tidigare studier av Brice
Heath, 1983; Coates & Coates, 2006; Kress, 1997, 2000; Liberg, 1990;
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Tolchinsky, 2003, 2007; och Fast, 2007). I analysen dskadliggors hur denna vig
att gi forefaller framgingsrik f6r det fortsatta lirandet. De bdda studierna visar
vidare att det ér sjilva processen, dvs. att kommunicera om symboler som kom-
municerar, som blir till gemensamt fokus. Bdda parter dr aktiva och drivande
snarare 4n att fokus hamnar pa det enskilda barnet och vad hon/han kan eller
inte kan. Istillet for att barn ska undervisas om symboler som om de vore
sjalvklara kan lirare ta utgdngspunkt i barns eget skapanden och géra dessa till ett
innehall f6r samtal i enlighet med studiens tillvigagingssitt. Ett sidant arbetssitt
ligger ocksi i linje med Hattie (2009), som i sin metaanalys visar att nyckeln till
framgangsrikt lirande dr att liraren férsoker se det som den lirande ér i fird med
att lira, ur den lirandes perspektiv. Enligt Hattie 4r det centralt att kommunicera
med barnet pa ett sitt sa att hon eller han kan vidga sitt sitt att forstd samtidigt
som barnet kan se det meningsfulla i situationen (jfr Marton & Booth, 2000;
Sommer, Pramling Samuelsson & Hundeide, 2011). Resultatet av en longitudinell
studie som EPPE-projektet (Effective Provision in Preschool Education; Sylva,
Melhuish, Sammons, Siraj-Blatchford, & Taggart, 2010) resulterar i liknande
slutsatser vad giller de yngre barnens lirande. I studien framhélls den nyckelroll
som ldraren har i liroprocessen genom att kunna knyta an till och bygga vidare pd
den lirandes perspektiv. Man tar tag i ndgot som barnen brottas” med genom
att gd in i vad de gbr. Man har ett médl som man stéttar barnen att nd. I detta
sammanhang talar man i termer av delat hallbart tinkande och delat fokus.

Ett exempel i studien dr hur Olle och jag, som forskate och vin (se Studie I),
delar intresse for symboler. Genom att dela detta intresse ges méjlighet att ga in
och dra resonemanget ett steg lingre och f6lja upp hans idéer kring hur form och
firg kommunicerar olika innebérder. Med andra ord handlar det om att bygga
vidate pa barns kunnande. Det kan jimféras med begrepp som
’byggnadsstillning” (Bruner, 1996), ”guidat deltagande” (Rogoff, 1990) och ”den
proximala utvecklingszonen” (Vygotskij, 1978), begtepp som kan sdgas avse
liknande processer. P4 ett 6vergripande plan kan man uttrycka det som att det
handlar om ett engagemang hos den vuxne att etablera ett gemensamt fokus med
barnet och att barnet far tillging till en mer kunnig person som kan ge stéd for
att dra resonemanget ett steg lingre. Dessa studier ger sdledes stod fOr det sitt pd
vilket denna studie genomférts, vad giller att dstadkomma och gynna barns
lirandeprocess av symbol. En sidan process innehiller ocksd mojligheter att fa
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préva och gbra misstag samt dra egna slutsatser (jfr Hattie, 2009). Ett exempel pé
det dr dialogen som utspelat sig mellan Emil och Britta (se Excerpt 7.1).

Forstarka kontraster

Med tanke pa att medvetenhet om symboler 4r en central kunskap 1 dagens
samhille och att alla barn kommer till férskola och skola med olika erfarenheter
(Fast, 2007) idr det viktigt att s6ka klargéra hur férskolan kan ge alla barn tillging
till insikter om konventionella symbolers betydelser. Det skulle kunna innebédra
att den kunskap som kan utvinnas ur forskning med ett variationsteoretiskt
perspektiv. kan mynna ut i att frambringa en mer medveten tillimpning av
variation som redskap for lirare i forskolan. Denna studie gor gillande att
variation har betydelse f6r barnens symbollirande. Dock dr det ett visst
variationsmonster, forstirkt kontrast, till skillnad mot ett annat, induktion, som
visar sig befrimja barnens urskiljning av symbolers konventionella betydelse.
Olika exempel pd samma sak visar sig inte vara gingbart, vilket man kanske skulle
tro som exempelvis, det dr férbjudet att cykla, det dr férbjudet att gd osv. Denna
studie visar det motsatta, dvs. att kontrastera genom att visa vad symbol inte dr
g0r det mojligt att £a syn pd att symboler har en central inneb6rd. Dessutom visar
analysen att detta sitt att arbeta med variation i termer av kontrast gynnar
barnens lirande oavsett tidigare fOrstdelse av symboler. Som exempel kan
nidmnas Anders och Lisa och deras symbolproduktioner och fdrstielse av symbol
som presenteras 1 Tabell 8.3. Ett didaktiskt fokus bér sdlunda liggas vid
skillnader, att férstirka kontraster och inte pa liknande exempel.

For att utveckla barns symbolfdrstaelse visar sig kombinationen erbjuden
variation (Runesson, 1999)och metakommunikation (Pramling, 1983) wvara
fruktbar. Studien ger foérvisso en beskrivning av hur férmédgan att hantera
symboler kan ha en viss struktur och vilka bestindsdelar den bestir av liksom hur
denna f6rmaga vixer fram. Det betyder dock inte att vi kan ldsa kunskap om det
individuella barnet och géra ett méjligt generellt ménster till norm. Diremot kan
en sidan beskrivning utgdra en tillgang f6r att upptidcka och se sma variationer i
ménster och bidra till att géra grinséverskridningar (se Carlgren & Marton, 2001,
for ett sadant resonemang).

Den genomférda studien ger tydliga didaktiska implikationer £6r hur kommu-
nikationspartner i form av forilder, forskollirare eller andra konkret kan ga
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tillviga for att utmana och stdtta barn i deras lirande av grafiska symboler.
Denna kunskap forefaller vara 6verfoérbar och anvindbar i andra sammanhang,
Dirmed kan sdgas att resultaten dger en form av giltighet i termer av att de kan
brukas utanfér ramen av denna studie. Variationsteorin ger en teoretisk grund att
std pa med en systematisk spraklig verktygsldda. For liraren i férskolan ger teorin
moijligheter till att tala i termer av lirande och ocksé iscensitta lirsituationer av

ndgot visst.

Att kommunicera om symboler som kommunicerar

Studien visar att det spelar roll att de deltagande barnen engageras i en form av
metakommunikation som innebir att kommunicera om symboler som kommu-
nicerar. Denna form av metakommunikation visar sig fylla tva funktioner. For
det fOrsta ges barnet forutsittningar att urskilja och tala om symboler pa ett nytt
sitt. Ett exempel pa detta, och som tidigare nimnts i kapitlet, ir Lasse som till en
bétjan talar om sin skylt som om den vore sjilviérklarande till att senare tala om
att kryss betyder samma sak dven om sammanhanget varierar, genom att ge flera
exempel pd samma sak (Studie I). Tvéd andra exempel dr nir Olle (Studie I) och
Lisa (Studie II) talar om och skapar nya skyltar i abstrakt bemirkelse utifrin
férmagan att urskilja symbolen med en generell betydelse. Det vill siga. ’férbud”
eller ”varning” oavsett vad. I Olles fall, ger han dven uttryck £6r sin f&rstdelse av
symbolen genom att hantera triangeln i nya kombinationer i det konkreta (se
Excerpt 6.4). Vikten av att kunna tala bortom situationen i relation till skriftliga
aktiviteter men ocksd vissa sprakliga situationer betonas av bl.a. Eriksen Hagtvet
(2002, 2006) och Brice Heath (1983). Ett dilemma 4r dock att man i vardagen
kanhinda inte dr medveten om betydelsen av att barn fir tillgdng till denna
sprakliga kod, eftersom kommunikationen 4dnda fungerar mellan barnet och den
vuxne. Men 1 vissa situationer krivs ett sddant sprik. For det enskilda barnet blir
det i dessa situationer avgdrande huruvida man behidrskar denna form av
kommunikation eller inte. I praktiken handlar det om att stédja barnet att
forflytta sig fran sjilva gérandet med symboler till att bérja kommunicera om
symboler som kommunicerar. Det kan handla om en si enkel sak som att
exempelvis uppmirksamma vad barnet i leken tecknat ner pa en papperslapp och
initiera till samtal kring detta. Dirigenom kan den vuxne bygga vidare pa barnets
eget symbolskapande. Studien belyser sdledes nddvindigheten av att behidrska
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denna form av metakommunikation, samtidigt som vi inte kan ta f6r givet att det
barn vi méter behirskar denna kommunikationsform eller att det skulle vara en
trivial sak att lira (se exempel med Britta och Emil, Studie II). Fér det andra
bidrar metakommunikation till att géra lirandeprocessen synlig. Genom att i
studien kommunicera om symboler som kommunicerar synliggbrs barnets
forstielse av symboler samtidigt som barnet ges mojlighet till att sitta ord pa det
som inte kan tas for givet. Att som i detta sammanhang tala i termer av att géra
lirandet synligt” kan jaimféras med begrepp som synligt lirande” som anvinds
av Hattie (2009). I begreppet ligger Hattie in skickligheten hos liraren att kunna
se lirandet genom sina elevers 6gon (jfr Marton & Tsui, 2004; Pramling
Samuelsson, 2011) for att vidare bidra till deras lirande. Att gbra lirandet synligt
innebdr en férmédga hos liraren att engagera sig i de svérigheter som eleverna
stalls infor, att kunna utmana och stotta dem vidare. Att som lirare ”’se” lirande-
processer som betydelsefulla 61 barnet lyfts bland annat fram i studier om barns
bildskapande (Hopperstad & Semundseth 2010) och skapande av text
(Hermansson, 2013). Studierna belyser hur barn anvinder sig av flera sprakliga
processer parallellt nir de skapar bilder och/eller text men som inte gar att utldsa
i den grafiska framstillningen. De samtidigt pigdende sprikliga processerna ir
dock inte av mindre betydelse utan framhalls av forskarna som viktiga fér barnets
fortsatta utveckling av att skapa text” (ska hir uppfattas i ett bredare
petspektiv). Min tolkning 4r att synliggbrande av pagiende sprikliga processer
kan medverka till en 6kad medvetenhet hos liraren att tillhandahélla sprikliga
verktyg som fungerar Gver situationer. Norlings studie (2013) ger stéd for att
sprakmiljon dr god i férskolan men resultaten pekar pa behovet av aktiviteter som
stimulerar till ett mer avancerat sprak som exempelvis eget berittande. Detta enligt
Notling f6r att utmana och frimja barns sprik, skriv- och lisaktiviteter.

I de samtal som studerats i denna avhandling féregis metakommunikation av
variation. Kombinationen variation och metakommunikation 4r fruktbart fér att
barnen ska komma till ny insikt. Bildligt talat kan man se varje variation som ett
vigskil dir metakommunikation har en vigvisande funktion. Nér barnen skyltar
med sin kunskap dr detta si att sdga till for att vigvisaren ska kunna utmana
barnet vidare till nya tankesprang. P4 si sitt kan barnet fi tillgdng till en storre
variation genom att relatera till tidigare erfarenheter och ocksd préva olika idéer.
Det kan exemplifieras med hur vatiation med hjilp av ett fysiskt redskap som ett
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OH-blad i kombination med metakommunikation utmanar barnen till att komma
till ny insikt.

Interaktion, variation och kommunikation

Tre principer har forts fram om hur foreliggande forskning kan omsittas i
férskolan. Dessa principer kan sammanfattas med orden interaktion, variation
och kommunikation. Den férsta principen, #nferaktion innebir att liraren bjuder
in dll ett vixelspel mellan sig och barnet (och/eller barngruppen), dir bada ir
aktiva 1 liroprocessen. Barnets symbolskapande utgdr utgingspunkten for att
forsta var man har att méta barnet och vad det ér f6r forstaelsefilt barnet r6r sig
inom. Med kunskap om vad det kan innebdra att lira om konventionella grafiska
symboler kan liraren stédja barnet vidare i liroprocessen genom variation, som ir
den andra principen. Systematiska monster av variation, som att firstirka
kontraster anvinds istillet f6r att man ger flera exempel av samma sak. Genom att
erfara skillnader kan vad som édr den gemensamma innebdrden av en
konventionell grafisk symbol skiljas ut. Variation anvinds silunda som en
vigledande princip for att stédja barns symbolforstaelse vidare. Via en medveten
kommunikation av liraren, som en tredje princip, kommer barnet i férbindelse
med de spriknycklar som &ppnar upp for en kommunikation som fungerar ver
och mellan olika situationer. Kommunikationen blir ocksa betydelsefull f&r att
rama in situationen och de sammanhang som symbolerna férekommer i si att
samtalet blir meningsfullt f6r barnet.

Ett viktigt resultat 4r att studien pekar pa att helheten dr 6verordnad delarna
med avseende pa lirandeprocessen. Av detta skil foresprakas med denna studie
att lira barn att forst se till helheter diar sammanhang blir mojliga att forsta. I de
sammanhang som skapas ges mojligheter f6r barnet att uppticka samband och
monster som antas bidra till att barnet kan ta sig an delarna av det lirandeobjekt
som ir i fokus. Forskolans arbete med teman utgdr i det sammanhanget en bas i
arbetet med barns lirande och ir i linje med de principer jag hdr lyft fram. I
klartext betyder det att studien framhiller att lirandet organiseras i teman, dir
fostran, omsorg och lirande bildar en helhet och inte att lirande skiljs ut fran

denna helhet f6r att organiseras i dmnen.
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Att skylta med kunskap

Om man inte vet hur svért det dr for barn att lira om grafiska symboler finns en
risk for att man later barn vara med sina generaliseringar istillet for att méta och
utmana deras fOrstielse. Ofta tar vi forgivet att barn forstar, vilket de ocksa gor
pa sina sitt, men barns forstaelse kan skilja sig frain hur samma sak forstas av en
vuxen, som haft manga ar pd sig att lira sig behirska en mingd olika symboler
och system. For att barn inte ska bli “kvarlimnade” dr det ddrfor viktigt att de
vuxna stottar dem 1 generaliseringsprocessen genom att rucka pa deras
torgivettaganden. Det kan ske genom att f6lja och nirma sig barns sitt att forsta.
Da blir bade akt (hur barn lir) och objekt (vad barn skall lira om) en helhet och
man kan pa detta sdtt utmana barns forstielse. Har man som vuxen eller som
lirare denna kompetens att inga symboler dr transparenta, och att barns och
vuxnas begreppsliga forstdelse dr olika, kan man ocksd méta barnet pa ett mer
Odmjukt sitt. Att ha kunskap om barns symbolférstielse innebdr att man som
vuxen och ldrare kan tinka i termer av att det finns en variation i barns fSrstielse
av symboler. I Vygotskijs termer kan man tala om att barnets pseudobegrepp blir
anvindbart da det méjliggér £6r den vuxne och barnet att samtala om grafiska
symboler dven om de begreppsligt forstair vad de pratar om pa olika sitt:
pseudobegreppet erbjuder dem en utvecklingsbar métesplats. Vi férutsitter att vi
urskiljer det gemensamma. En kompetent lirare kan stilla fragor i relation till
barns gérande och deras sitt att resonera. Samtidigt som liraren ocksd kan
forutsitta att barn 1 kollektiv kan gora ett innehall som blir f6remal f6r lirande
utifrin deras egna symbolproduktioner. P4 sa sitt kan liraren bade lyfta den
enskilda individen och gruppen pd en och samma ging. Detta genom att
uppmirksamma vad som hinder mellan barnen och uppmuntra det som sker
genom att forstd att det maste ske hir och nu, dvs. att ta vara pd det “gyllene
tillfallet”. Hur g6r vi var kunskap synligt f6r barn och hur skyltar barn med sin
kunskap?
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Summary

Signing with knowledge: A study of how children discern graphical symbols at

home and in preschool

Introduction

It is probably not uncommon that children in their home environment try to
independently handle graphical symbols in order to communicate with their
surroundings. We live in a communication society whete we are exposed daily to
graphical symbols (external representations), such as, road signs, text, icons on
the Internet, notes, letters, numbers, maps, logos and graphs (Tolchinsky, 2007),
just to name some. All these different forms of external representations, which in
everyday language we commonly refer to as symbols or signs, are part of our text
culture and permeate most social activities from the time we are born. Against
this background it seems likely that children also have many ideas about the
symbols they see around them as they attempt to interpret and make sense of
them. Taking account of this learning process, where the child’s understanding is
shaped and expressed with visual graphical symbols, can assist in developing
insight into how children experience this content. These insights can guide the
preschool teacher in developing content for children’s learning (objectives) and
in developing tools for how to support the learning of symbol functions of
young children.

External representations

Tolchinsky (2007, 2003) offers an explanatory model where she identifies and
defines three aspects that characterize what she refers to as external
representations: 1) Two sides, 2) Intentionality and 3) Permanence. The first
refers to external representations having swo sides; at the same time they are both
an object in itself and that which they stand for, that is, representing something
else. For example, numbers are both ink or lead on paper at the same time as
they can be used to refer to different quantities. The second means there is
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always intentionality on the part of the actor in the creation of a symbol. This
intention is always true for the person who creates it, but can be interpreted by
others in different ways. For the third, external representations can be said to
have a material or physical permanence as opposed to verbal language which is
fleeting. External representations are permanent in the sense that they can be
separated from the producer and the situation, meaning that they are apart from
time and place.

Howevert, in this study I will use the term “graphical symbols”. Symbol is here
understood in line with Dewey’s (2008) distinction between sign and symbol.
Signs are understood as natural signs indicating something, for example, smoke
indicating that there is likely a fire. Symbols, in contrast, are understood as
artificial signs — that is, cultural signs — that, through cultural agreement represent
something and work as tools for communicating and thinking. The term
“graphical symbol” refers to graphical figures (i.e., what is written, drawn or
painted) having two sides, are intentional, and have permanence (see Tolchinsky,
2007). The drawings made by the children contain depicting as well as symbolic
elements. The present study focuses on the symbolic function, that is, how
children discern and understand graphical symbols. In the text, for
communicative economy, 1 interchange the terms graphical symbols and

symbols.

Theoretical framework

The theoretical framework consists of variation theory (Marton & Tsui, 2004)
complemented with metacommunication (Pramling Samuelsson & Asplund
Carlsson, 2003). Starting from a variation theory perspective means that the
search light is directed toward the learning content and the opportunities offered
to the learner in order to learn the learning object (Marton & Tsui, 2004).
Learning object means the capability or the knowledge that the child is expected
to develop (Pramling Samuelsson & Asplund Carlsson, 2003). Based on this
theory, learning means to experience one’s surroundings in a new way (Marton &
Booth, 2000; Marton & Tsui, 2004). Learning involves a change taking place in
the way one experiences or understands something, where learning is always the
learning of something. According to variation theory, knowledge is something
that occurs in the relationship between a person and the world. The focus in this
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study is the participating pupils’ learning processes of graphical symbols and how
didactically to supportt this learning.

Variation theory, which seeks to understand and facilitate learning (Marton &
Tsui 2004; Runesson, 1999, 2006) through its theoretical concept apparatus,
contributes with the concepts discernment, variation and simultaneity making it
possible to investigate what becomes noticeable to children when they handle
specific types of graphical symbols. How children create and speak about the
graphical symbols that they produce is central to this study, since the children’s
understanding is in focus. In order to be able to see and discern something in a
particular way, however, we must experience variation of the phenomenon in
question at the same time that something remains constant (Pramling
Samuelsson & Asplund Catlsson, 2003).

According to the previous reasoning, it is necessary to direct attention to what
varies and what is constant in the situations that the children handle graphical
symbols. First, one must attempt to understand which aspects the children
discern of the phenomenon. Second, how does the pattern of variation
contribute to discerning the aspects that appear as critical for being able to see
the phenomenon in a new way? In studies where variation operates as an
analytical tool, the following patterns are identified: contrast, generalization,
separation, and fusion (Marton, Runesson & Tsui, 2004).

Metacommunication is a concept taken from developmental pedagogy and is
not used in variation theory. Both these theories, however, are what we can call
branches on the same theoretical tree since they stem from the
phenomenographic research approach (Marton, 1981). There are two parallel
communication processes in the study: first, a conversation about the actual
creation of graphical symbols, and second, a meta-conversation with a
conversation carried out about the symbols produced. Since I am the researcher
carrying out this type of meta-conversation, I take advantage of the opportunities
that arise for the children to reveal and put into words and talk about things that
cannot be taken for granted. Letting children not only create but also speak about
(desctibe) their symbols, gives me the opportunity to access how the children
themselves understand these, that is, how a certain phenomenon appears from
the learner’s perspective. Metacommunication in this way can broaden undet-

standing for the learner as well as for the researcher, of what appears as critical
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for discerning the symbol as a phenomenon. For this reason, there is the addition

of metacommunication to the variation theory framework.

Aim

The aim of the study is to generate knowledge about children’s learning of the
conventional meanings of symbols and how one can support them in this.
Variation theory is used to analyze children’s learning of graphical symbols. In
order to clarify the learner’s perspective, that is, how the child herself in this case
understands graphical symbols, metacommunication is used as a complement to
variation theory. More specific goals of the study are to study empirically:

- How can the development of children’s understanding of conventional
graphical symbols be described in terms of variation theory?

- What patterns of variation are functional in order for the children to
discern the conventional meanings of symbols?

Development of children’s symbolic skills

International research studies (Del.oache, 1991, 2000, 2004; Del.oache, Uttal &
Pierroutsako, 1998; Troseth, Pickard & DeLoache, 2007) in the field of cognitive
psychology emphasize the difficulty children have in discovering and coming to
understand how symbols (which in this context involve different symbolic
artifacts, such as, photographs or a model) are related to what they represent. An
explanation that is put forward by DeLoache and her colleagues is that a symbol
in the form of a model, for example, is both an object in itself, while at the same
time, what it represents. What is problematic about understanding the two sides
of a symbol can be clarified by the children’s tendency to focus only on the
object per se rather than its relationship to what it represents. This depends in
turn on the characteristic features of the object (DeLoache, 1991, 2004,
DeLoache & Uttal, 1998). The more the symbol appears attractive in the child’s
eyes and interesting as an object in itself, the more obscured the symbol is on the
other side and it becomes harder for the child to gain insight into the representa-
tional functions of the symbol. Thus it can be said that different types of symbols
are also difficult to handle to varying degrees.
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In general when we relate to younger children and symbolic function, it seems
that we have a general acceptance of children’s difficulties in handling abstract
symbol systems, such as letters and numbers (DeLoache, Uttal & Pierroutsakos
1998) while there seems to be less understood about this also being valid for all
symbols. But since thete ate no transparent symbol systems, it also cannot be
taken for granted that the most obvious iconic representations can automatically
be understood as a representation, that is, that it represents/stands for something
else. Understanding the symbol’s representation should not only be linked to the
youngest children, but is also something that follows children later to school.
Developing knowledge of a symbol’s representation is something that appears to
occur gradually over many years. Several factors contribute to this, but according
to DeLoache (1991, 2004) it is probable that a cumulative experience with a
variety of symbols plays a significant role. Through the child making a represen-
tational insight in the relationship of a particular symbol, the child becomes
aware of similar relationships. An important skill to develop is the attitude of “as
if” (Donaldson, 1978) that can stand for almost anything.

Children’s ideas and actions with graphical symbols

Children’s interaction with signs can be described as multi-modal (Kress, 1997;
Kress & van Leeuwen, 2001). This means that they use several different means of
expression, such as, images, color and writing in a way similar to web design/
multimedia. Apart from children’s behavior with signs, they also have ideas about
the external representations they manipulate (Coates & Coates, 20006; Kress,
1997; Tolchinsky, 2003). For this reason, the importance of speaking with and
listening to children is emphasized in order to gain access to how they act and
reflect on signs. Otherwise there is an imminent risk that the child’s viewpoint is
overshadowed by the adult’s interests. Fast’s (2007) study shows just that. Even if
children have both experience and knowledge of writing, having practiced it at
home before starting school, only some children, namely, those children whose
experiences are in agreement with school values and cultural capital, are assessed
and recognized. This is in agreement with Heath’s (1983) study that shows that
the more the child’s speech pattern from home agrees with that of the school,
the more the child has an advantage to be successful in school. Fast’s results also
show that the children included in the study, regardless of background, have
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extensive experience of both new media and popular culture and that they are
very much active with written language in these areas. The author points out the
children share a world, but they must leave it outside the classroom. Tolchinsky
(2003) who studied children’s capability with letters and numbers before they
received formal instruction, discusses that children have ideas about the
characters they manipulate.

Many ideas that children have can certainly be seen as very inventive, but they
are actually quite accurate; others are not completely right but are important in
the learning process, and some are simply wrong. An important point in this
context, however, is the ability and willingness of the adult to ensure the child’s
viewpoint. Liberg (1990) and other researchers (E. Bjorklund, 2008; Gustafsson
& Mellgren, 2005) point out how the ability to learn to read and write emerges
from the interaction between child and adult through the inclusion of functional
and meaningful activities for the child. This interaction does not mean “to tell
somebody how to do something in the right way” (Liberg, 1990, p.188). One
interpretation is that it is more about Jow one communicates, that is, a linguistic
pattern (Heath, 1983) that involves the child having space in the conversation
and being included as an active conversation partner in various writing situations.
With the help of questions, children are drawn into communication that engages
and encourages them in a conversation around signs and where they develop de-

contextualized abilities, such as the ability to communicate about symbols.

Preschool children’s learning

Subsequent research on younger children gives support for the assumption that
variation is fundamental for the learning of something specific to take place.
Variation is explained as a basis for how our understanding of a phenomenon has
a progression. As a consequence here, children’s learning is assumed to be about
gradually acquiring an understanding of various phenomena in the surroundings
in an increasingly differentiated and integrated way (C. Bjorklund, 2007, 2008;
Lindahl, 1996; Lindahl & Pramling Samuelsson, 2002; Ohberg, 2004). C.
Bjorklund (2007, 2008) shows in her studies how mathematics can appear to the
youngest children aged 1-3 in preschool. In a series of different examples, C.
Bjorklund shows how young children through variation distinguish different
mathematical patterns by handling concrete objects. This occurs in everyday
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contexts by children communicating with each other and comparing visual simi-
larities and differences of the concrete objects. Thus new aspects can be
distinguished of the phenomenon and a deepened understanding is engendered
in the child. Distinguishing thus also contributes to looking at a phenomenon in
a more sophisticated and complex way (Marton & Booth, 2000).

Method

This thesis consists of two empirical studies. The first study is about two
children’s creation of signs and the development of a symbolic understanding in
the home environment. This involves letting the children express through words
and actions in the context of everyday life where they are. For the researcher, this
means working systematically towards a specific and defined learning object in
cooperation with the children and their everyday experiences and what they
experience in these situations. The purpose is to identify and highlight potential
critical aspects in order to develop an understanding of the graphical symbols
they manipulate. The selection of the two children, Olle and Lasse, is due to their
nearby location and they showed interest in conventional symbols and sharing
with the researcher the symbols they created and their thoughts about these. In
the second study, insights from the first study are presented with a group of
children in preschool in order to investigate how to support the learning process
in developing an understanding of conventional symbols. In this study the
teacher in the preschool conducts the instruction. The second study thus
involves using knowledge based on the results of the first study in an educational
setting. Two different patterns of variation are tested in order to see whether or
not these make a difference in children’s learning,

The first study is based on two children and their own initiative to create
symbols. The second study builds further on the first, while at the same time the
carlier research results on the children’s symbol understanding are taken into
account (see chapter 3). The studies can be said to be a form of case reports
(Cohen, Manion & Morrison, 2007; Robson, 2002) with close and rich empirical
descriptions in order to go deep. The focus is on the learning processes which
are studied in detail, described, interpreted and analyzed. This is done in order to
enrich our understanding of children’s learning of graphical symbols and identify
a possible learning area for preschool.
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As mentioned eatlier, this study deals with the relationship between the
learning content and the learner. To study content like graphical symbols from
the learners’ perspective involves in the present case investigating how the
participating children experience graphical signs. To investigate this type of
question involves in the present study obsetving how children create meaning
with and about symbols. The purpose of these observations is to highlight how
children create and speak abont graphical symbols (X and triangle). The interest is
also how the participating children in Study II respond to the patterns of variation,
contrast and induction, which are offered in order to support the learning
process for being able to understand the abstract principle of symbol. Based on
the study’s theoretical framework, these situations are analyzed by looking at the
pattern of variation and invariance. Because the children’s reasoning (process) in
the same way as their drawings (products) are of interest, and the patterns of
variation presented, the method used is a form of video-observation for
capturing verbal and visual expressions. By using video-obsetvations, both audio
and video can be captured when the children speak about and create graphical
symbols. A similar approach is sometimes referred to as videography (Lindahl,
2003). Because one aim is to access how children themselves speak about their
drawings, a participant-observation approach has been used, where in Study I,
similar to the teachers in Study II, I communicate with the children about what
they have drawn and how they understand these creations.

Symbol understanding as seen in terms of discernment

The results show that there is a qualitative difference in the participating
children’s understanding of symbol. The two critical aspects in the learning
process appear to be 1) seeing the symbol as something significant in itself and 2)
seeing the symbol with a general meaning. In order to support the children in the
learning process, it is demonstrated that variation of symbols is fruitful, while
other aspects do not vary. A specific pattern of variation, contrast, is shown to
promote such distinction, while the second variation pattern that was tried,
induction, did not. Contrast is functional even though the children have different
experience with symbols. Regarding metacommunication, the study shows that
this form of communication reveals the learning of symbols. At the same time, it
gives children the linguistic tools to communicate beyond the situation, which is
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crucial in order to understand that the symbol has a conventional meaning which
is not linked to a specific situation or a specific example.

The study shows how the learning of symbols can be described in terms of
continuous differentiation. In this study, the development from pseudo-concepts,
as described by Vygotsky (1998), to concepts can be managed in terms of differ-
entiation. That is, initially, there exists a concrete specific meaning of a symbol
for the children: “For a child a doll is always the same doll that is the child’s
favorite toy; mama is always the same person” (Vygotsky, 1998, p. 60).

In the present study the above-mentioned citation means to understand a
conventional sign, such as an X means forbidden, with a concrete specific
meaning, as for example that “Alice may not come in” or “no one is allowed in
the kitchen.” Vygotsky explains the pseudo-concept further in the following
terms: “they exist at first only in a preparatory stage in which they can encompass
a concrete plurality of similar specimens, but not an abstract commonality of
traits” (1998, p. 60).

What is happening is that children generalize that “it is something that you are
not allowed to do,” but they do not show that they distinguish what is common
in the meaning “may not” (forbidden). The generalization here goes from one
case to another case on the same level of abstraction. Gradually the symbol’s
abstract character/meaning is discerned.

Figure 1 illustrates how new discoveries of nuances of symbols lead to a
broader understanding of symbols as expressed in the present study.
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Figure 1: Several nuances of symbols.

As illustrated by Figure 1, the development of symbol understanding can be seen
metaphorically like a spiral that grows, becoming wider and wider the more
nuances are distinguished. By accessing the components that enable children to
understand symbols in a way different from previously, fills in a picture of how
symbols as concepts are made up.

What the present study shows is that in order for the child to develop
conceptual knowledge in the strict sense, she must go beyond examples of what
is in common. Such insights as that X stands for “forbidden no matter what” is
more abstract than to give more examples of the same thing (cf. Marton et al.,
1977). The learning process becomes a matter of change and broadening the
understanding one had earlier in more complex terms from the specific and
concrete to seeing the general. In this learning process these generalizations
occur in the form of several examples, nonetheless important, without being
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taken as an indicator that the child masters what Vygotsky calls concept proper
as opposed to the pseudo-concept.

Variation and meta-communication — two keys in the
learning process

This study claims that variation is important for the children’s symbol learning: it
is not that variation has no importance. However, it is a particular pattern of
variation (contrast) as opposed to another (induction) that is shown to aid
children’s discernment of the symbol as a concept. Various examples of the same
thing turn out not to be as viable as one might think. This study shows the
contrary, that is, contrasting by showing what a symbol is not that what enables
spotting that symbols have a central meaning. In addition, the analysis shows that
this way of working with variation in terms of contrast aids children’s learning
regardless of their prior understanding of the symbol. This knowledge appears to
be transferable and useful in other contexts by both teachers and other adults
and researchers. Thus it can be said that the results have a form of validity in
terms of they can be used outside the scope of this study. Variation theory
provides a theoretical foundation to stand on with a systematic analytical toolkit.
For the teacher in preschool, the theory suggests opportunities in terms of
learning and also enhancing learning situations of something particular.

In combination with a presented variation, Pramling (1983) shows that
engaging children in metacommunication is productive in developing their un-
derstanding. One dilemma is, however, that people in everyday life perhaps are
not aware of the importance of children having access to the linguistic code,
because communication still functions between the child and the adult. But in
certain situations a more elaborate language is required. For the individual child,
in these situations, it becomes crucial whether she has mastered this form of
communication or not. In practice, one should support the child to progress
from the actual symbol to begin communicating about symbols that
communicate. In the conversations studied in this thesis, variation precedes
metacommunication. It is seen that variation in combination with
metacommunication is fruitful so that children can come to a new insight.
Figuratively speaking, one can see every variation as a crossroads where
metacommunication functions to indicate the right way. When children show
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their knowledge, it is as to say that the roadmap challenges the child to make a
leap of thought. In this way, the child can access greater variety by relating to
previous expetience and also by trying different ideas. This can be exemplified
with how variation in this thesis, with the help of a physical tool such as an over-
head sheet combined with metacommunication, challenges children to come to a

new insight.

Didactical implications

Through conducting this empirical study, I have found principles that can easily
be put to use in preschool in order to provide supportt for all children to develop
an understanding of graphical symbols. These principles are premised on the
teacher building upon the children’s previous experiences while simultaneously
opening up for giving children new challenges and support. These principles can
be summarized in terms of: taking the learner’s perspective, emphasizing
contrasts, and meta-communicating, that is, communicating about symbols that

communicate.

Concluding comments — Signs with knowledge

If one does not know how hard it is for children to learn about graphical
symbols, there is a risk that one allows children to continue with pseudo-
concepts generalizations. Often we take for granted that children understand,
which they do in their own way, but their understanding can be different
compared to that of the adult who has many years’ expetience of learning to
master a variety of symbols and systems. In order for children not to be “left
behind,” it is important that adults support children in the generalization process
through challenging their assumptions. This can happen by following the
children’s way of understanding in order to get closer to their understanding.
Then both behavior (how children learn) and object (what children should learn
about) become a whole. If one as an adult or as a teacher has the knowledge that
no symbols are transparent and that a child’s conceptual understanding is
different from an adult’s conceptual understanding, one can also meet children in
a more humble way. However, if one has limited knowledge, one teaches gladly
“the same, old way.” Having knowledge about children’s symbol understanding
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means that one as an adult or teacher can think in terms of there being a
variation in children’s understanding of symbols. In Vygotsky’s terms, one can
speak about the child’s pseudo-concepts becoming useful when it is possible for
the adult and the child to talk about graphical symbols, even if they conceptually
understand what they are talking about in different ways: the pseudo-concept
offers them a fertile meeting ground. We assume that we distinguish what is
common. A competent teacher can ask questions in relation to children’s doings
and their way of reasoning. At the same time she/he can also assume that
children as a whole can offer content that becomes the object for learning based
on the children’s own symbolic productions. In this way the teacher can
stimulate the single individual and the whole group at the same time. This is done
by paying attention to what is happening with the children and encouraging it
through understanding that it must happen here and now, that is, take advantage
of “the window of opportunity.” How do we exhibit our knowledge and make it
visible for children and how do children show their knowledge?
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Skylta med kunskap

En studie av hur barn urskiljer grafiska symboler
1 hem och forskola

Hur forstar barn grafiska symboler? Och hur kan vi iscensitta pedagogiska
aktiviteter som stodjer barn i detta lirande? Det dr tvd frigor som stills i
denna avhandling mot bakgrund av att grafiska symboler — i form av till
exempel bokstiver, siffror, vigskyltar, kartor och ikoner pa Internet — ir
centrala kunskapsformer i vart samhille. Tva empiriska studier genomférs. 1
den férsta studien beskrivs hur tva barn i fyra- och femarséildern pa egen hand
skapar och sitter upp skyltar i sin hemmilj6. Genom att finga upp deras
symbolskapande i vardagen och kommunicera om vad symbolerna kommu-
nicerar stills de bédda barnen infér olika utmaningar. En lirandeteori,
vatiationsteorin samt begreppet metakommunikation anvinds for att forstd
och stédja barnens lirande. Nagot som visar sig vara svért dr att skilja ut och
forsta att en grafisk symbol har en konventionell betydelse oberoende
konkreta exempel. En andra studie genomférs i en férskola ddr tva lirare och
tolv barn deltar f6r att underséka hur man pedagogiskt kan ge barn st6d i att
utveckla symbolférstielse. Ett Gvergripande resultat av arbetet dr att det
visuella dr ndgot man lir sig. Avhandlingen ger en beskrivning av hur
lirandeprocessen av symbolférstdelse gir till. Ett viktigt resultat ér att barnen
lir sig genom att erfara variation, och att ett visst variationsmonster (kontrast)
befrimjar detta lirande till skillnad mot ett annat variationsmonster
(induktion). Variationsmdnstren iscensitts inom ramen for ett samtal med ett
sprik som fungerar mellan och &ver olika situationer. Studien beskriver
principer som kan omsittas i forskolan for att stdtta alla barn att utveckla
forstaelse for grafiska symboler.

Maria Magnusson ir forskollarare och verksam
som lirare och forskare vid Utbildningsveten-
skapliga institutionen vid Linnéuniversitetet.
Hennes forskningsintresse dr yngre barns lirande
och vad hon kallar forskoledidaktik, med ett
sirskilt intresse for grafiska symboler som
lirandeobjekt.
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