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The aim of this thesis is to combine three research areas, namely preschool, science and illustrations, in order
to examine (a) how modes are combined when references to the body are made or the body as such are used
to explain scientific concepts and phenomena in preschool science education, and (b) how do the children
handle, explore, discuss and talk science when approaching multimodally illustrated scientific contents in the
studied activities. Four studies were conducted, all of which were built on empirically generated questions and
were theoretically grounded in cultural-historical and multimodal perspectives. Participants were preschool
students, aged 4-6 years, from three preschool groups, as well as their teachers and two science centre guides.
Specific focus was directed toward activities where adults and children use their bodies or refer to their bodies
to illustrate scientific concepts, for example, “the water circle” in a board-and-dice-game (study I); “water has
the power to lift,” in experiments relating to a life-jacket (study II); stability in a drama-play and related
experiments (study III); and evaporation in embodied illustrations and hands-on activities (study 1V). The
empirical material consisted mainly of video recordings. A multimodal approach was adopted for the analyses.

The results indicate that multimodal illustrations may be complicated for this target group. Difficulties
were found to intensify, rather than decrease, by the fact that different modes and elements were often
intricately combined in the same illustration, presumably with the intention of providing instruction as well as
entertainment. From the four studies, it became evident that, even if the current natural science offered in
preschool education often is conducted as “discovery learning”, the assumption that children can learn complex
content without support cannot be left unquestioned. This thesis illustrates the crucial role played by a guiding
teacher when it comes to concretizing abstract scientific phenomena for young children. A conscious
introduction of bodily-based elements in multimodal illustrations may be useful on such occasions. However,
even with such seemingly transparent components included, we cannot take adequate meaning-making for

granted.
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Forord

Det ar forstas manga som pa olika sitt stottat mig 1 det hir avhandlingslivet och
den som haft allra storst betydelse for att det ens blev ndgon avhandling, det ar
du, Lisbeth Aberg-Bengtsson. Jag ir 6vervildigad av den omsorgsfulla och
proffsiga stottning som jag fatt av dig bade under och mellan vira handled-
ningstraffar. Den hir doktoranden har (inte minst med sina svingar i privatlivet)
erbjudit dig manga utmaningar men du har aldrig varit annat dn uppmuntrande
och full av tilamod. Det har dock inte inneburit att du inte haft krav pa det som
gjorts och skrivits, tvirt om. Din noggrannhet har fingat upp mina krumsprang
manga ganger och din férmaéga att pusha mig vidare har hjilpt mig halla gladjen
till avhandlingsarbetet vid liv. Jag har fitt kunskaper bade for mitt arbete och
tor livet 1 stort av dig och jag dr oerhoért tacksam f6r allt du gjort £f6r mig. Du ar
vird guldplakett och staende ovation och jag hoppas mycket pa att vi kan fort-
sitta analysera och fnissa thop dven 1 fortsittningen. Tack!

Och sa du, Anette Hellman! Redan fran forsta handledningstriffen forstod
jag vilken energi- och glidjespridare du ar och jag har fatt en stor del av din
energi och glidje med tillhérande klokskap sedan dess. Jag kommer alltid bdra
med mig hur du pd ditt varma sitt métt mina idéer och fragor. Du dr fantastisk!

Det hade inte heller blivit nagon avhandling utan de férskolebarn, lirare och
guider som pa olika sitt deltog i min studie. Jag ar sa tacksam for att ni ville vara
med och for att ni lat mig fa beritta om allihop. Ni fortjinar mycket mer an ett
(sadant har anonymt) tack men om ni nagon ging laser det hir, sa ska ni veta
att jag ar oerhort tacksam for att ni ville visa mig sd mycket av er sjilva och den
naturvetenskap ni gor pa era forskoleavdelningar. Jag hoppas vi ses igen och
fortsitter vart prat-skapande! Till dess- tack for allt jag fick lira mig av er!

I och med att avhandlingen ingar ett samarbetsprojekt mellan Hogskolan 1
Boris, Mittuniversitetet och Hogskolan Kristianstad, har jag fatt mojligheten att
lira av och lira kidnna kollegor frin andra lirositen. Projektets analys- och
diskussionstriffar, skrivarresor och konferenser var inte bara en stor hjilp for
sjdlva avhandlingsarbetet utan de gav mig ocksa nya (och en smula busiga)
vanner: Malin Norberg, Anna-Karin Westman, K-G Karlsson, Hugo von
Zeipel, Agneta Ljung Djirf, Torgny Ottosson, Dennis Beach och Lisbeth
Aberg-Bengtsson. Vilket dream team! Ar det inte dags for atertraff?
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Jag har berikats med manga doktorandkollegor i Boras som har inspirerat,
utmanat, stottat och gapskrattat med mig lings vigen. Tack till er, alltid-redo-
tor-dventyr’are 1 min forsta doktorandgrupp; Agneta Thorner och Marita
Crongqvist och till er mina trofasta glidjeboosters i den senare; Lotta Wank,
Carina Peterson, Susanne Stromberg Jamsvi, Anna Norrstrom och var stindiga
teamledare Fredrik Zimmerman. Vinskap, hjilpsamhet och kompetens pa hog
niva- tre onskningar i en! Ni ar fantastiska!

Varmt tack ocksa till ndgra starka kvinnor och ledare vid Hogskolan i Boris.
Monica Hammarnis, som lockade mig till hogskolan. Anneli Schwartz, som var
den som uppmuntrade mig att soka till forskarutbildningen. Lena Tyrén som sa
omsorgsfullt holl uppe mitt mod nir det var lite skralt med den varan och till
sist Anna-Carin Bogren som fortjanstfullt tog 6ver det rodret. Ni inspirerar!

Stort tack dven till er alla mina lirar- och administratorskollegor pa Hogsko-
lan i Boras som statt ut med en vimsig och smatt franvarande doktorand. Det
blir andring nu nir inte avhandlingen surrar mig i 6rat. Tror jag..

Allt i livet dr (visst) inte avhandlingsskrivande. Det finns de som pamint mig
om det och bestimt havdat att jag exempelvis ska dta lunch, promenera och ga
pa konsert trots att jag ar mitt i ett analysarbete. Jag vill darfor dven utan inbo6r-
des ordning siga tack f6r pepp och néje till ndgra goda vinner! Det dr Borstbor,
tjejfikagummorna, kollegor pa HB, barndomsvinner, simmarmorsor/fatsot,
arbetskompisar fran forskolan, grundskole-, gymnasie-, och hogskolekompisar,
vanners main/fruar/sambos, barnens vinners forildrar, CUL-vanner, olika
slags musikpolare fran nu och da, gamla fotbollskompisar, vinner frin nir jag
bott utomlands, vinners vinner som ocksa blev mina, 9:30-fikaginget pa A5,
toraldrar till barn jag mott pa forskolan, helt vanliga vinner och annat 16st folk
fran nir och fjarran. Ni vet vilka ni ar. TACK f6r att ni bara funnits dir och
tittat in da och da i mitt liv och satt guldkant pa den hir avhandlingsbubblan.
Och si mina “systrar’”; Vicky Hoffmann Pettersson, Asa Alinder Pesce och
Sabina Karlsson. VAD skulle jag gjort utan er... Ni dr dnglar! Tack for att ni
varit precis som ni varit nu nir det varit som det varit. Peace and love!

De som till sist naturligtvis ar de som nu och genom hela livet varit och ar
varldens basta support det dr mina nara, kira; du mamma och du brorsan. Pappa
jag vet att du ar dar nagonstans. Utan er, ingenting. Ni har gett mig ovarderlig
hjilp i tid och kraft och kirlek med sidant som ar oméijligt att sitta fingret pa
och rikna upp. Tack! Och s ni, mina alsklingar, min familj: Hannes och Ivar.
Ingen g6r mig stoltare, bittre och lyckligare. Den hir boken ir till er och nu ar
den klar. Nu ar det dags for nya dventyr!
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DEL I

MED KROPPEN SOM ILLUSTRATION

Hur térskolebarn prat-skapar naturvetenskap med hjalp av multimodala och

kroppstérankrade forklaringar

13






1. INLEDNING

Mitt avhandlingsprojekt dr inriktat mot hur naturvetenskapliga begrepp och
fenomen illustreras i foérskoleverksamheten. Narmare bestimt analyserar och
diskuterar jag i fyra delstudier nigra undervisningssituationer i tre olika
torskolegrupper vid tillfillen da forklarande illustrationer med ett naturve-
tenskapligt innehall anvindes. Under arbetets gang framstod ett antal specifika
illustrationer dir den egna kroppen anvindes eller hinvisades till sisom sarskilt
intressanta. Det som star i centrum foér den firdiga avhandlingen dr dessa
kroppstorankrade illustrationer som sidana och det meningsskapande som jag
har kunnat iaktta i samband med att barnen kom i kontakt med, samtalade om
och hanterade dem.

Forskoleverksamhet har som tradition att behandla ofta komplicerade inne-
hall med hjilp av konkreta material i form av exempelvis bilder och modeller
eller genom lek och andra aktiviteter som ger barnen méijligheter att uppleva,
uppticka, uttrycka och lira med, som det brukar framstillas, hela kroppen och
alla sinnen. Flera forskare har tidigare visat hur barn med hjilp av siadana
konkretioner kan ta sig an ett abstrakt innehall liksom forskning som behandlar
térskolebarns naturvetenskapande ur olika synvinklar och undersékningar som
har illustrationer av olika slag i fokus. Detta dterkommer jag till i kommande
kapitel. Daremot saknas studier som direkt kombinerar de tre forskningsfalten:
torskola, naturvetenskap och illustrationer nir de férenas i undervisnings-
sammanhang. Jag kommer i denna avhandling att ssmmanfora dem och lyfta
fram hur de samspelar. Overgripande kommer jag att behandla hur olika
resurser f6r meningsskapande kombinerades 1 ett antal illustrationer och hur
deltagarna i min studie hanterade, undersékte och samtalade utifrin dessa
llustrationer. Ett preciserat syfte dterfinns i kapitel 5 efter det att jag, bland
annat senare i detta kapitel samt i teorikapitlet, har rett ut och klarlagt nagra
centrala begrepp som jag anvander mig av.

En utgangspunkt for mitt arbete har varit antagandet att illustrationer som
sadana inte kan ses som transparenta eller universella (se t.ex. Kress & van
Leeuwen, 20006; Pinté & Ametller, 2002). Att vi forstar dem beror i regel pa att
viibland explicit men kanske oftast implicit har kommit 6verens om en tolkning
av det illustrerade i den situation dar illustrationerna férekommer och anvinds
(jmf. Wartofsky, 1979, om representationer). Egentligen skulle dd vad som helst
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kunna illustrera vad som helst annat s linge vi ar eniga om det. Pa sa sitt kan
ett apelsinskal fa illustrera en flytvast (se artikel 2 om en forskolegrupps besok
vid ett science centrum) eller ett barn fa kretsa som jorden runt ett annat barn
som illustrerar solen (Aberg-Bengtsson et al., 2014). Tllustrationer kan siledes
varken ses som universella eller transparenta utan far sin betydelse 1 sitt
sammanhang. Ytterligare en tankeging som varit vasentligt for mig dr den
Lemke (1990) for fram i sin uppmaning att inkludera barn och ungdomar' i
naturvetenskapliga samtal genom att tillita dem att formulera sin naturve-
tenskapliga forstaelse genom andra uttrycksformer an korrekt terminologi. Med
det han pa engelska kallar “talking science” avser han att barn ska fi manga
moijligheter att inga i naturvetenskapliga sammanhang och tillatas prata om och
ocksa att ”gora” naturvetenskap pa sitt eget sitt. Jag kommer att kalla denna
toreteelse att ’prat-skapa naturvetenskap”. Med en sidan 6ppenhet gentemot
barns uttryckssitt kan lirare stotta bade naturvetenskapligt meningsskapande
och kommunikation. Att gora sd i relation till ett ofta komplicerat innehall stiller
givetvis stora krav pa de undervisningssituationer och de illustrationer som

anvands.

Bakgrund

Naturvetenskapliga dmnen 1 férskolan har tidigare fatt foérhallandevis lite
uppmarksamhet, vilket bade pedagogisk forskning (se t.ex. Thulin & Redfors,
2016) och Skolinspektionen (2017) pa senare ar har uppmarksammat. Ett
undantag har utgjorts av djur, vixter och naturen som sidan (med t.ex. dess
arstidsvaxlingar), som sedan linge haft en framtridande roll i forskolans
verksamhet. Dirmed har biologi fram till helt nyligen varit i stort sett det enda
omride som behandlats inom férskolans naturvetenskapsundervisning. Aven i
toregingaren till dagens ldroplan, Pedagogiskt Program fér Forskolan
(Socialstyrelsen, 1987), framholls kunskaper om just naturen som ett omrade
som var betydelsefullt f6r barns utveckling och lirande medan andra omriden
inom naturvetenskap inte betonades. Naturundervisningens starka stillning
torde kunna ses som en avspegling av hur vi samhillet i stort har virderat

naturkunskaper och haft en syn pa Sverige som ett land med rika naturvirden.

1T Lemkes (1990) studie ér eleverna 14-18 ar gamla eller motsvarande svensk gymnasiealder. Nir jag
hinvisar till hans studie i fortsittningen kommer jag enbart anvinda ”barn” om dessa elever.
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Varfor inte andra naturvetenskapliga amnen, exempelvis fysik och kemi, har
haft en lika framtradande roll som biologi i férskoleverksamheten kan man
naturligtvis bara spekulera 6ver. Det har diskuterats om en eventuell kinsla av
tillkortakommande hos férskollirare nir det galler imneskunskaper inom nagot
som ibland ses som mera avancerade naturvetenskaper, skulle kunna vara en av
flera mojliga forklaringar (se t.ex. Andersson & Gullberg, 2014; Larsson, 2016;
Skolinspektionen, 2017).

Att andra naturvetenskapliga amnesomraden dn biologi har varit styv-
moderligt behandlade i forskolan och nu bor fa en starkare stillning forefaller
dven vara i linje med tankegiangen bakom den senaste liroplanen, den allminna
samhallsdebatten och lokala kompetensutvecklings- och arbetsplaner. I dessa
sammanhang har naturvetenskap inte bara som biologi och miljoundervisning
utan dven som kemi och fysik efterhand fatt ett tydligare fokus bade utifran
praktiska och teoretiska utgangspunkter. Att tolka vilka liroplanens “enkla
kemiska processer och fysikaliska fenomen” (Skolverket, 2016, s. 10) ar har
overlatits pa verksamheten. Kemiska processer och fysiska fenomen tenderar i
sig emellertid att vara timligen komplicerade (t.ex. kretslopp, friktion, 16sningar
och blandningar, fotosyntes, aggregationsformer, etc.). "Enkelhet” har da ofta
kommit att innebira att sadana komplexa foreteelser introduceras och behand-
las pa lekfulla och konkreta sitt exempelvis genom planerade tematiska arbeten,
enstaka experiment eller 1 lek och aktivitet.

Forskning om de yngre barnens naturvetenskapliga erfarenheter var linge
ytterst sparsam men har 6kat avsevirt under senare ar i takt med att vikten av
tidiga kunskaper inom naturvetenskapsomradet har uppmirksammats av olika
aktorer som en viktig faktor for utveckling bade pa individ- och samhallsniva
(se tex. OECD, 2012; Regeringskansliet, 2010b). Fortfarande foreligger
emellertid inte speciellt rikligt med studier som relaterar till forskolans
naturvetenskap. En del av den forskning som 4dnda finns behandlar lirande 1
utomhusmiljer (Ernst 2014; Ernst & Tornabene, 2012; Klaar, 2013; Moser &
Martinsen, 2010) medan annan har haft fokus pa barns deltagande i arbetet med
hillbar utveckling (Hedefalk, Almqvist & Ostman, 2015; Arlemalm-Hagsér,
2013, 2014). Ytterligare omraden tar upp barns egna frigor och forestillningar
om begrepp, natur och milj6 (Larsson, 2016; Madden & Liang, 2016; McClain,
2016; Thulin, 2011), barns meningsskapande med hjilp av icke-verbal kom-
munikation 1 relation till naturvetenskap (Caiman, 2015) eller naturvetenskap-
liga illustrationer och modeller (String Haraldsson, 2013; Aberg-Bengtsson,
Beach & Ljung-Djirf, 2017).
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Flera forskare har lyft fram hur undervisning for de yngre aldrarna, med
utgangpunkt i barns egna tankar och idéer, kan behandla komplicerade innehall
med hjalp av till exempel lek, konkreta material, aktiviteter och upplevelser (t.ex.
Sheridan, Pramling Samuelsson & Johansson, 2009; Siraj-Blatchford, 2001;
Thulin, 2011). Det har visats att bild, sing och musik, rérelse, drama, dans,
lekar och andra uttryckssatt kan anvindas bade som ett viktigt innehall i sig och
som ett sitt att lekfullt laira om till exempel vider, veckodagar, kinslor eller
siffror. Sadana strategier for undervisning hinger givetvis samman med hur
torskolans uppdrag skrivits fram. I liroplanen (Skolverket, 2016) beskrivs
exempelvis hur rorelse ska anvindas for att frimja barns utveckling och lirande
biade som ett innehall och som en metod. Vidare understryks att barn ska fa
moijlighet att utveckla sin formaga att kommunicera och férmedla sina tankar,
idéer och upplevelser samt kanna tilltro till sin egen formaga att tinka sjalva,
handla, réra sig och lira sig dvs. bilda sig utifrin olika aspekter sisom
intellektuella, sprakliga, etiska, praktiska, sinnliga och estetiska” (Skolverket,
2016, s. 7). Aven om exempelvis intellektuella och sinnliga aspekter pa detta sitt
skiljs at i liroplanstexten, ses de som samtidigt pagiaende processer i den helhet
som utgor barns lirande.

Andra studier har lyft fram hur barn ”g6r” naturvetenskap genom att
undersoka och spontant utrycka vad de upplever och upptiacker oberoende av
ritt terminologi, vilket jag, som jag tidigare nimnt, kommer att kalla prat-skapa
naturvetenskap. Lemke (1990) hivdar att ett sadant forhallningssatt till barns
undersckande ir forutsittningen for att naturvetenskapen ska bli meningsfull
tor barnen sjilva. Vikten av pedagogers sitt att forhalla sig till bade barnens
undersokande och det innehall som situationen vill fokusera har ocksa
studerats. Bland annat har forskare sett en risk att barns mojligheter att fordjupa
sitt kunnande reduceras eller till och med helt uteblir om barnen enbart
utelimnas till ett “eget upptickande” dar deras fragor forblir obesvarade (se t.
ex Fensham, 2014; Thulin, 2011) eller om pedagogerna inte ens uppmark-
sammar nir barnens spontana undersokande ir relaterat till naturvetenskapliga
tenomenen (Larsson, 2016; Siraj-Blatchford, 2001).

Saledes tycks roliga och meningsfulla sammanhang samt mojligheter att
torutsittningslost fa underséka och kommunicera vara viktigare for forskole-
barns meningsskapande dn att de kan anvianda ritt terminologi eller ge riktiga
torklaringar till naturvetenskapliga fenomen. Ett sidant arbetssitt stéller dock
hoga krav pa lirares narhet och vaksamhet samt deras beredskap att anvinda

aktiviteter och situationer till tillfallen att verbalisera deras icke-verbala
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kunnande och att vidareutveckla det spontana mot férdjupade kunskaper (se
t.ex. Fleer & Pramling, 2014; Larsson, 2016; Wallerstedt, Pramling & Pramling
Samuelsson, 2011; Siraj- Blatchford, 2001). Illustrationer sasom bilderbécker,
modeller, animationer, flanellografsagor etc. dr vanliga 1 sammanhang nar lirare
vill konkretisera, fortydliga, repetera och kanske ocksa introducera komplexa
naturvetenskapliga skeenden eller fenomen (se tex. Helldén, Lindahl &
Redfors, 2005). Det ar da latt att ta for givet att barn kan tolka och anvinda
dessa material pa tinkt sitt. Pint6 (2002) gor oss dock uppmairksamma pa att
nagot sadant inte kan férutsittas dven om det tycks rada en allmin férestillning
om att visuellt férmedlade budskap, till exempel i férklarande bilder eller mo-
deller, alltid skulle forenkla lirandet och vara littare att forstd an det skrivna
eller talade spraket. Detta ir i linje med flera andra forskares argumentation
(t.ex. Jewitt, 2006; Kress & van Leeuwen, 2001; Selander & Kress, 2010; Pinto
& Ametller, 2002). Utifran kulturhistoriska perspektiv har havdats att savil ak-
tiviteten att illustrera som aktiviteten att tolka illustrationer sker i ett historiskt,
kulturellt och socialt sammanhang och dr avhingigt personerna som ingar 1
denna kontext och deras 6verenskommelser om tolkningen (t.ex. Kress, 2003;
Kress & van Leeuwen, 2006; Meira, 1998; Pint6 & Ametller, 2002; Rogoff,
1990; 1995).

Det kan konstateras att aven om forskolebarns varld forvisso kan sigas vara
rikt illustrerad, finns fa studier som visar hur sma barn skapar mening av den
information som férklarande bilder och modeller anvinda i undervisnings-
sammanhang erbjuder. Detta forefaller markligt da pedagogiska material som
riktas mot forskolan tycks Oka, och da inte minst betriffande digitala och
natbaserade sidana som exempelvis pedagogiska “appar” (se tex. Nilsen, 2018).
Ilustrationerna i1 forskoleundervisningen tenderar ocksa att 1 hog grad vara
multimodala (dvs. flera representationssitt anvinds i en och samma
illustration). Formagan att hantera multimodala budskap blir dirmed en alltmer
avgorande faktor for barnens moijligheter att skapa mening och handskas med
innehallet i illustrationer i dagens forskola. Medan det finns en hel del studier
som behandlar hur skolelever och da foretridesvis elever pa grundskolans
hogstadium och gymnasiet hanterar forklarande bilder och modeller i natur-
vetenskapsundervisningen har forskning om yngre elevers och férskolebarns
meningsskapande av och med illustrationer av detta slag hittills har varit
sparsamt forekommande. Min avhandling kommer darfor att ge ett vilbehovligt
kunskapsbidrag till det hiar sammanlinkade och f6ga beforskade faltet forskola,

naturvetenskap och illustrationer i undervisningssammanhang.
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Undervisning i forskolan

Forekomsten av begreppet undervisning bade 1 styrdokument och i verk-
samheten som sadan ar nagot relativt nytt inom forskolan och vad undervisning
av sa unga barn egentligen skall innehaélla har inte alltid statt helt klart. Det kan
det darfor vara pa sin plats att kort klargéra f6r min syn pd de
undervisningssituationer som ligger till grund fér avhandlingens delstudier. I
Skollagen (SFS 2010:800) definieras undervisning 6vergripande som “sidana
malstyrda processer som under ledning av lirare eller forskollirare syftar till
utveckling och lirande genom inhimtande av kunskaper och virden” (1 kap.
3§). Samtliga aktiviteter i min avhandlingsstudie har varit av den karaktir att
vuxna (lirare, forskare eller guider vid ett naturvetenskapligt centrum som
besoktes) har designat och lett aktiviteterna utifrin antingen barnens egna
tragor, avdelningens aktuella arbetsomraden eller aktiviteter som kunde tinkas
intressera aldersgruppen. Aktiviteterna ryms under en vidgad syn pa under-
visning av det slag som diskuteras i Skolverkets senaste kunskapséversikt (2018)
dir en rad olika forskare resonerar om vad undervisning i forskolan skulle
kunna innebira, hur den kan organiseras och praktiseras. Oversikten lyfter fram
ett antal viktiga faktorer i och f6r undervisning, exempelvis barnens relation till
liraren, barnens aktorskap samt vikten av ett lekfullt lirande och goda
lairmiljéer. Min anvindning av undervisningsbegreppet har inspirerats av ett
sadant vidgat forhallningssitt som innefattar malstyrda situationer och
processer som kraver liraransvar och kompetens, en lekfull och omsorgstullt
vald inramning, varierade lirmiljder och kvalitetsstrivan samt en stindigt

pagdende diskussion om barns bista och vad de har ritt att lara.

Centrala begrepp

For att underlatta for lasaren vill jag redan har i det inledande kapitlet intro-
ducera nagra av de begrepp som har varit vasentliga i mitt avhandlingsarbete.
Dessa begrepp kommer att forklaras mera 1 detalj i anslutning till att de utveck-
las 1 sitt sammanhang i senare kapitel.

Begreppet illustrationer anvinds i en utvidgad betydelse som skiljer sig nagot
fran en mera vardaglig, dir det ofta enbart avser bilder, skisser, foton, modeller
eller animationer, till att daven omfatta det som sker da nagot illustreras med
hjilp av hanvisningar till kroppen eller med hjilp av kroppen som sidan, till

exempel 1 rorelser sisom gester eller mimik. Nar den egna kroppen anvinds for
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denna typ av bildsprak férekommer uttrycket “embodied illustrations”, vilket
jag vid enstaka tillfallen anvander mig av och da frimst i engelska citat. Pa
svenska beskriver jag denna specifika foreteelse med uttrycket kroppsforankrade
tlustrationer. 1 och med det menar jag att bade sjilva illustrerandet och
meningsskapandet om aktuellt innehall blir naturligt f6rankrat 1 kroppen i och
med att det ar just den som anvinds. Pa samma sitt dar den kroppsliga gesten
eller rorelsen dven férankrad i barnets eget sprak och den situation som
llustrationen ingar i. Det innebdr att jag ser kroppsforankring som att
kroppsrorelser bade dr viktiga inslag i en meningsskapande process och uttryck
tor icke-verbalt kunnande (jmf. Wallerstedt, Pramling och Pramling Samuels-
son, 2011). Ett sidant synsitt betyder saledes att rorelsen i sig erkdnns och ges
en meningsbirande och kommunikativ funktion nar barnen skapar sig mening
om och samtalar om de fenomen som illustreras. I de engelska artiklarna har
jag synonymt anvint benimningarna “embodied” och ”’bodily-based” nir jag
beskrivit dessa kroppsforankrade illustrationer.

Utifran ett multimodalt synsatt ar det som pa engelska bendmns #ode (i plural
modes) ett centralt begrepp. Ordet mode har 1 detta sammanhang ingen direkt
given Oversittning till svenska. Termen teckensystem foérekommer (se t.ex.
Leijon & Lindstrand, 2012; Rostvall & West, 2001) medan Selander och Kress
(2010, s. 26) anvander benidmningen fzeckenvirld. Jag har valt detta senare
alternativ. "Modes” eller teckenvirldar ér ett slags samlingsbegrepp for alla de
sprakrelaterade tecken som vi (inom en kultur eller 1 ett ssammanhang) anvinder
oss av for att kommunicera med varandra. Bilder, texter, firger, ljud, gester och
tal 4r exempel pa teckenvirldar som var och en har en egen meningspotential
och som far sin mening utifrain det sammanhang eller den kultur de aterfinns i
och de personer som ingar i denna (Kress, 2010). Eftersom tre av artiklarna i
min avhandling dr skrivha pa engelska medan en artikel och kappan ir pa
svenska, har det varit naturligt f6r mig att anvinda bada benimningarna.

Multimodal avser att flera “modes” eller teckenvarldar har kombinerats for
att askadliggora eller kommunicera nagot. Med andra ord sker kommunikation
i en kombination av flera teckenvarldar samtidigt (Kress & van Leeuwen, 2001),
exempelvis da en lirare bade berittar med ord och visar med en gest hur av-
dunstat vatten stiger uppat (se artikel 4). Med hjalp av multimodala angreppssitt
vidgas mojligheterna att inkludera ett flertal teckenvirldar som moijliga resurser
1 ett meningsskapande.

Meningsskapande sa som jag anvinder det i avhandlingen handlar om ett g6-
rande 1 olika sociala, kulturella och sprakliga situationer da deltagarna lar sig
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hantera de resurser som erbjuds i ett undervisningssammanhang. Forutsitt-
ningen 4r ett intresse att ’samspela” och att det deltagarna arbetar med upplevs
som meningsfullt f6r dem i stunden och/eller f6r kommande situationet.
Mlustrationer liksom exempelvis naturvetenskapliga begrepp blir dirmed ndgot
vi 7g6r” tillsammans med hjilp av de resurser vi erbjuds men ar anda avhingigt
det sitt pa vilket var och en tillskriver nagot en mening (t.ex. Lemke, 2000,
Selander & Kress, 2010; Wartofsky, 1979). Att ndgon har ”gjort mening” i ett
visst ssammanhang behover dock inte betyda att det 4r den dmnade meningen
som skapats. I de illustrationer som férekommer i avhandlingen finns exempel
pa avsett meningsskapande och dirmed en av lirarna planerad tolkning av det
llustrerade. I analyserna har jag beaktat bade den avsedda meningen och den
mening som barnen faktiskt har gett uttryck for.

Talking science ir ett begrepp som Lemke anvander nar han beskriver det satt
pa vilket barn kan bli inkluderade i naturvetenskapliga samtal aven om de inte
sjalva har borjat anvanda “ritt” terminologi. I hans begrepp ingar dock mer 4n
sjdlva samtalandet da han édven understryker att dessa samtal 1 sig ar
meningsskapande, vilket antyds med verbformen talking”. For att pa svenska
torsoka finga komplexiteten 1 vad Lemkes uttrycker nir han talar om talking
science har jag introducerat termen “prat-skapa”. Med detta vill jag indikera att
begreppet inbegriper att prata, uppticka och skapa mening parallellt i en pa-
gaende process. Prat-skapa naturvetenskap ir det uttryck jag pa svenska kommer
att anvinda mig av nir jag beskriver forskolans inkluderande naturvetenskapliga

samtalande 1 en saidan vidgad bemirkelse.

Lasanvisningar

Foreliggande sammanliggningsavhandling bestar av tva delar. I den forsta delen
utgor denna inledning det forsta kapitlet (1). I de tre foljande kapitlen (2—4)
redogors for mina teoretiska utgangspunkter i kulturhistoriska och multimodala
perspektiv i relation till de tre i avhandlingen sammanflitade forskningsfalten
torskola, naturvetenskap och illustrationer. I dessa kapitel redovisas dven for
avhandlingen relevanta tidigare studier. Av dessa handlar kapitel 2 om Barus
meningsskapande med Fulturhistoriska fortecken, som i en forsta del behandlar
meningsskapande genom deltagande och guidning och som i en andra del tar
upp meningsfullhet och kommunikation. Kapitel 3 Naturvetenskap i forskoleverk-
sambet belyser forst spontant och lekfullt upptickande i kombination med aktiv
lirarndrvaro och fokuserar direfter pa naturvetenskapliga samtal. Kapitlet
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avslutas med ett nerslag 1 delen om naturvetenskap i férskolans styrdokument.
I det tredje av de teoretiska kapitlen (kapitel 4) redogor jag t6r Multimodalitet och
tllustrationer i undervisning, dar ett forsta avsnitt beskriver multimodala perspektiv
mer teoretiskt for att dérefter i tva foljande avsnitt ta upp kroppsférankrade
teckenvirldar samt illustrationer i liromedel. Darefter f6ljer avhandlingens ka-
pitel 5 Preciserat syfte och fragestdllningar. Val och tillvigagangssatt f6r det empiriska
arbetet i redogors for 1 kapitel 6 Mezod och genomforande. Avhandlingens forsta del
avslutas som brukligt ar med Sammanfattning av delstudierna (kapitel 7) foljt av
Resultat och diskussion (kapitel 8) och en sammanfattning pa engelska (kapitel 9).

Avhandlingens andra del utgbrs av de fyra artiklar som de empiriska studier-
na har resulterat i och av vilka tvd hittills dr internationellt publicerade
(Delstudie 2 och 4), en tredje ar ’resubmitted” till en nordisk tidskrift (Delstudie
1) och en fjirde dr insdnd for granskning till en internationell tidskrift (Delstudie
3). Presentationen av delstudierna ir ordnade i en sekvens utifrin graden av
abstraktion, 1 de illustrationer med hjilp av kroppen som har varit i fokus. Dessa
gar fran att vara timligen abstrakta till att fa en allt mer konkret karaktir. I denna
gang gors 1 Delstudie 1 endast hinvisningar till kroppen da deltagarna ska latsas
vara en vandrande vattendroppe i ett pedagogiskt tirningsspel. Aven i Delstudie
2 ska barnen latsas att de ar nagot, i detta fall en apelsin, som dock finns med
rent fysiskt 1 aktiviteten. Kroppsforankrade illustrationer i begreppets faktiska
betydelse forekommer egentligen f6rst i Delstudie 3 dir barnen far springa 6ver
ett tankt fartygsdick och latsas att de medverkar i ett kringningsprov och dnnu
tydligare i Delstudie 4 dd deltagarna anvinder sina egna kroppar for att uppleva

och illustrera begreppet avdunstning.
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2. BARNS MENINGSSKAPANDE
MED KULTURHISTORISKA
FORTECKEN

De studier av forskolebarns meningsskapande av naturvetenskapliga illustratio-
ner som ingar i detta avhandlingsarbete har i tre fall utgatt fran autentiska
undervisningssituationer dir illustrationerna utgjorde ett viktigt inslag, medan
deti en studie handlar om en aktivitet som jag initierade som ett undervisnings-
moment. Forstaelse av hur barn skapar mening i de sammanhang av vilka de ar
en del, later sig limpligen studeras utifran ett kulturhistoriskt perspektiv grundat
1 bland annat vygotskiansk tradition. Nedan kommer jag att i de tva underavsnit-
ten Meningsskapande genom deltagande och gnidning samt Meningsfullhet och komninni-
kation knyta an till teoretiker som intar ett sadant perspektiv eller i sina slutsatser

tor samma typ av resonemang.

Meningsskapande genom deltagande och
guidning

Utifran kulturhistorisk grundsyn spelar interaktion i de sociala sammanhang 1
vilka sma barn ingar, en avgorande roll for deras lirande (se t.ex. Rogoff, 1990;
Saljo, 2000). Foresprakare for kulturhistoriska perspektiv i deras nagot olika
skepnader brukar i traditionell vygotskiansk anda framhalla att kunskap inte
enbart konstrueras av individen sjilv utan frimst skapas i samspelet mellan
minniskor (se t.ex. Silj6, 2000). En av utgangspunkterna tas dd ofta Vygotskijs
begrepp Zone of Proximal Development (ZPD) och hans argument f6r att lirandet
dger rum pa ett interpersonellt plan, det vill siga ar nagot som sker 1 ett socialt
sammanhang tillsammans med andra manniskor, innan vi gor det lirda till vart
eget (Vygotsky, 1978). Forslaget om en zon for nira utveckling innebadr att
lirarrollen far stor betydelse. ZPD handlar att en mer kunnig person hjilper
barnet att efter hand krympa avstindet mellan det barnet redan kan och det
barnet dnnu inte har fitt grepp om men har potential att utveckla en férstielse
av genom att fOrst klara av det med maximal hjalp.

Aven i Vygotskijs (1987) teorier om hur vardagliga och vetenskapliga
begrepp formas, har den vuxne en betydelsefull roll. Han hivdar att de bada
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nivderna (det vetenskapliga och det vardagliga) har en inb6rdes dialektisk rela-
tion dir de vardagliga begreppen ger en bred bakgrund till en vetenskaplig
torstaelse av dessa begrepp. Pa samma sitt ligger de vetenskapliga begreppen
grunden f6r vardagskunnande. Med andra ord betonar Vygotskij betydelsen av
att inte ensidigt fokusera pa vare sig det spontana och vardagliga eller det
abstrakt vetenskapliga. Da barn ska forma begrepp behovs istillet bada nivderna
och dirtill nagon som kan stotta dem nir dessa nivaer ska knytas till varandra.
Saledes har liraren nir det handlar om naturvetenskap i forskolan en ytterst
viktig funktion dven i att guida barnen nir vardagliga och vetenskapliga och
begrepp ska linkas samman.

Rogoff (1990) visar i en studie av de allra yngsta barnen (engelskans ”todd-
lers”) att redan deltagande i sociala sammanhang innebar medverkan i en kom-
munikativ process som i sig ar lirande eller vad Rogotf kallar fo6r ”participating

in meaning” (1990, s. 76).

How can we determine understanding of meaning? I argue that participation
in flexible interaction with a variety of structured strategies to fit a situation
is evidence at least of participating in meaning. We should not require babies
to be able to explain themselves reflectively in order to credit them with
participating in meaningful exchanges. (Rogoff, 1990, s. 76)

Saledes ser Rogoff sjilva deltagandet och interaktionen i en kontext som larande
och ger alla (alltsa dven vira allra minsta barn) som ingar i gruppgemenskapen
status som fullvirdiga och bidragande deltagare. Barnen erbjuds hiarmed ett sitt
att fa perspektiv pa det som sker, da lirandet giller savil den till synes mer
aktiva deltagaren som den mer aterhdllsamma. Pa liknande sitt beskriver
Mortimer och Scott (2003) lirande som deltagande i en elevcentrerad och ofta
praktisk, dialogisk process, dir det finns tid for deltagarna att introducera och
att dela med sig av sina idéer om det innehall som behandlas. I en sddan process,
arbetar liraren och eleverna sida vid sida med att sammanféra och/eller skilja
ut aspekter av det som uppkommer i situationen. Lararansvaret inbegriper att
erkinna elevers idéer som ’mojligheter” (till skillnad fran ”de ritta”). Samtidigt
ska liraren ta ansvar fOr att sortera ut idéer som kan leda diskussionen vidare,
efterfraga fler ’moijliga svar” och dven utmana svaren for att dialogen och det
praktiska arbetet i slutindan ska bidra kunna till att utveckla meningsskapandet.
”That is the way the teacher orchestrates the talk of the lesson, in interacting
with the students, to develop the scientific story being taught” (s. 1). Mortimer
och Scott betonar att utvecklandet av vetenskaplighet riskerar att utebli om
eleverna limnas ensamma med att teoretisera det praktiska arbetet. Att pa detta
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sitt skapa mening tillsammans skiljer sig fran forelisningsbaserad undervisning,
dar lararen presenterar vetenskapliga fakta och elever antecknar och svarar pa
tragor. Med andra ord anses meningsskapande vara ndgot som “’gors” och inte
bara ”6verfors” fran en person till en annan. Mening skapas saledes genom att
ord, modeller, gester, symboler, etc. ges mening nir deltagarna i ett samman-
hang delar, jimfor, viljer, anvinder och omformar tillginglig information och
g6r den meningsfull och anvindbar. De olika uttryck som anvinds for att kom-
municera budskap dr saldes inte transparenta eller universella utan nagot vi och
sammanhanget tilldelat betydelse (Kress, 2010). Detta ar i linje med Wartofskys
(1979) tes om att inget ar en representation innan vi kommit 6verens om att
betrakta den som en sadan.

Meningsskapande interaktion ses siledes inom denna tradition som starkt
térbunden med att deltagarna anvander sig av de tillgdngliga kulturella resurser
som situationer erbjuder, exempelvis i form inte enbart av sprakliga utan dven
av fysiska redskap (Rogoff, 1995; Siljo, 2000). Sidana resurser eller artefakter
kan béade bli barnens egna redskap i lek- och lirandesituationer och anvindas
som medvetna lararstrategier fOr att guida, vigleda, utmana och stotta barnen i
deras meningsskapande. Silj6 uttrycker artefakternas roll som att “tinkandet
kommer 1 kontakt med omvarlden via ett redskap” (s. 81). Tingen i sig talar
naturligtvis inte i en bokstavlig mening, men de ses anda kommunicera buds-
kap, som tilliter oss att borja tolka, strukturera och jamféra med vara tidigare
erfarenheter. Rogoff (1990; 1995) hivdar att den vigledning som erbjuds via
alla tillgidngliga resurser i en gruppgemenskap, sa att siga forbereder barnet infor
kommande situationer, bade nir det galler sociala foreteelser och ett allmant
vardagslarande. Ett sidant antagande betyder, som péapekats tidigare, att kuns-
kap inte dr nagot pa forhand givet som kan Overforas till deltagarna i en situa-
tion. Istillet innebdr deltagandet i olika sociala sammanhang kulturellt lirande

av ett kunnande som ocksa kan bli anvindbart pa lingre sikt.

Meningstullhet och kommunikation

Aven kommunikationen minniskor emellan ir, utifrin kulturhistoriska pers-
pektiv, avgérande i de meningsskapande processerna. Meningsskapandet fraim-
jas dd av ett intresse att interagera, det vill siga att savil lyssna till andra som att
ta uttrycka sig och bli forstadd. Ett sadant samspel sker 1 historiskt, socialt och
kulturellt praglade situationer dir den mening som skapas dock inte "ny” i be-

mirkelsen att den aldrig har funnits”, utan att nagot forstas med hjalp av den
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aktuella situationen (Engebretsen; 2012; Jewitt, 2008; Kress & van Leeuwen,
20006; Rogoft, 1990; 1995; Vygotsky, 1978). Pa detta sitt kan exempelvis ett
uttalande som “jag fryser”, tilldelas en betydelse en kall vinterdag och en annan
betydelse en varm sommardag. Med ett sidant synsatt blir aven lirandepro-
cesser nagot som pagar bade i och med hjilp av de sammanhang vi ingar och
interagerar i. Sammanhang i vilka vi saledes succesivt utvecklar vart kunnande.
Sammantaget innebir detta att alla sociala, kulturella och sprikliga situationer,
liksom de resurser som erbjuds i dessa, ar betydelsefulla for lirandet.

Forutsittningen for att lairande ska kunna leda till ndgot som édr anvandbart
tor individen, dr dock att det som erbjuds upplevs som meningsfullt. Flera fors-
kare har papekat att vad som verkligen b/ir meningsfullt beror pa det sitt var
och en tillskriver nagot en mening i ett visst sammanhang och att utanfér denna
kontext forloras eventuellt meningen (t.ex. Asplund Carlsson & Pramling
Samuelsson, 2003; Selander & Kress, 2010; Sheridan et al, 2009; Thulin, 2011).
Meningsskapande har ocksa beskrivs i termer av att gora ndgot anviandbart for
kommande situationer. Selander och Kress (2010) har exempelvis forklarat
meningsskapande som ett sitt att rikta sig mot foreteelser utifran intresse och 1
samspel med andra, men dven som en forindringsprocess dir deltagarna
omformar och ateranvinder information som erbjudits i situationen som sadan.

Forskoleverksamhet, dir de flesta av vira yngre barn deltar, skulle utifran
ovanstiende resonemang ge goda moijligheter till interaktion dir barn tillsam-
mans med varandra och vuxna, far fundera och samtala kring situationer, feno-
men och erfarenheter de moter i meningsfulla sammanhang. Meningsskapande
definieras i det har ssmmanhanget som samspelet 1 en situation med andra del-
tagare och i relation till de material och resurser som ingar i situationen dar
overenskommelser om anvindning och mening gors (se t.ex. Kress, 2010).De
illustrationer som lirarna valjer att anvinda och vad i dessa som barnen sjilva
viljer att skapa mening av har sttt i fokus f6r mitt arbete. I enlighet med vad
Jewitt (2000) foresprikar skiljs diarmed inte vad deltagarna hanterar i den
meningsskapande processen fran hur de hanterar detta.

Med ovanstdende sagt fortsitter jag i nasta kapitel med att presentera rele-
vanta delar av den forskning som skett om hur forskolebarn och i nagra fall
dven yngre skolelever skapar mening runt naturvetenskapliga begrepp och fore-
teelser. Dessa studier dr genomforda utifran olika teoretiska perspektiv, men ar
inda av intresse fOor mitt projekt, da det visar pa barns sitt att méta och hantera

dessa fenomen.
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3. NATURVETENSKAP I
FORSKOLEVERKSAMHET

Med foregiende kapitel som bakgrund, kan konstateras att studier av barns
meningsskapande ger oss med mojligheter att bredda var kunskap om hur barns
(ibland minimala) tecken pa lirande kan se ut. Forskningsomradena f6r sidana
studier skiftar. Bland annat har flera forskare undersékt hur férskolebarns
spontana naturvetenskapliga meningsskapande tar sig uttryck och hur detta
meningsskapande kan stottas av forskoleverksamhetens lirare. Forskning med
betydelse f6r min avhandling kommer att behandlas nedan i tva underavsnitt:
Spontant och  lekfullt upptickande i fombination med aktiv lirarndrvaro och
Naturvetenskapliga samtal. Dessa atféljs dven av en rubrik som behandlar
Naturvetenskap i styrdokumenten eftersom sadana dokument har betydelse bade f6r

hur den praktiska verksamheten utformas och forskningsintressen vicks.

Spontant och lekfullt upptickande 1
kombination med aktiv lararnirvaro

Klaar och Ohman (2014) uppmirksammar den svenska forskolans balansging
mellan att f6rena 4 ena sidan en demokratisk och utomhusorienterad ansats, dir
lirarna férvintas lata barn fa uppleva och uppticka naturen spontant pa egen
hand, och 4 andra sidan en undervisning som styr barns upptickande mot natur-
vetenskapliga imneskunskaper. Klaar och Ohman pavisar i sin forskning bety-
delsen av att kombinera forhallningssitten genom att ta vara pa barns spontana
lekar och upplevelser utomhus som tillfillen att samtidigt bredda deras natur-
erfarenheter. Férskolebarnen 1 deras studie erbjods rika tillfillen att skapa me-
ning om naturen” vilket bedémdes ”som nagot som ir bra fér dem och som
nagot de kan ha glidje av” (s. 249, min Oversittning) men farre tillfallen till
tordjupade kunskaper. Forfattarna konstaterar vidare att barns fordjupade
meningsskapande om naturen riskerar att inskrinkas om inte ldrare dven tar
tillfallet i akt att verbalisera och utmana barnens upptickter pa ett mer strukture-
rat sitt. Barn ges 1 det senare fallet storre moijligheter att vidareutveckla sitt me-
ningsskapande utifrin naturvetenskapliga begrepp och systematiska undersok-

ningar. Om utgangspunkt tas i barns egna erfarenheter, virnas samtidigt de de-
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mokratiska virden som finns beskrivna i f6rskolans uppdrag. Pa detta satt, hav-
dar Klaar och Ohman, att de bada férhallningssitten kan forenas sa att forsko-
lans naturkunskapsutbildning bli ndgot som dels forstirker det innehallsliga 1a-
randet, dels blir meningsfullt i barnens liv och som stirker deras formaga att
agera. ’In short, within such a spontaneous, experience-based, reflected and
verbalised preschool practice it could be possible to unite a democra-
tic/outdoor-oriented approach with an enhanced nature content learning”
(Klaar & Ohman, 2014, s. 249).

Ocksa 1 ett forskningsprojekt av Larsson (2016) behandlas férskolebarnens
spontana lekar och hur dessa direkt kan kopplas till undersékande av fysikaliska
fenomen. I linje med Klar och Ohman (2014) hivdar Larsson att om lirarna
hade uppmairksammat de spontana lekarna, skulle dessa i manga fall kunnat ha
blivit utgangspunkt f6r samtal och lett till ytterligare upptickter (se aven t.ex
Siraj-Blatchford, 2001; Thulin, 2006). Hon betonar dock att det inte ricker med
att se vad barn gor utan att det krivs att Il6pande och systematiskt dven skaffa
sig information om hur barnen tar sig an fenomenen. Forst efter sidant forfa-
rande har liraren en bittre beredskap att kunna erbjuda barnen aktiviteter utif-
ran vad de for stunden hanterar och undersoker. Detta kriver dock, enligt
Larsson, 1 sin tur att pedagogerna daven har den amneskompetens och det sjalv-
tortroende som krivs for att spontant kunna moéta sadana situationer (se dven
Asplund Catlsson & Pramling Samuelsson, 2003). Pa likande sitt som Larsson
har ocksa Siraj-Blatchford och Siraj-Blatchford (2002) uppmairksammat att lara-
res egen kompetens eller brist pa sadan tenderar att avgéra vad de kommer att
uppmarksamma i barnens upptickande och dirmed vilka méjligheter till vida-
reutveckling av innehallet barnen erbjuds. I forlangningen far detta enligt dessa
forskare stor betydelse for vad barn fir moéijlighet att undersoka och férdjupa
sig 1.

Undersokande och utforskande behéver dock ses som processer som sker
over tid. Siraj-Blatchford (2001) jamfor det tidiga naturvetenskapliga lirandet
med tidig las- och skrivinliarning. I det senare fallet kan lirare stotta lirprocessen
och sprakutvecklingen genom att uppmuntra och tillata barns klotterskrivande
och sprakupptickande, ge barn tillgang till sprakvidgande aktiviteter som hog-
lisning och berittande samt pa olika sitt visa gott féredome i lds- och biblio-
teksvanor (se t.ex. Svensson, 2009). Ett sadant stottande, havdar Siraj-
Blatchford, borde gilla dven for det tidiga naturvetenskapliga lirandet eller for
“emergent science”, som han benimner det. Detta skulle kunna genomforas
med en tillatande attityd till upptickslek och utforskande, begreppsutvidgning
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genom introducering av nya begrepp och infallsvinklar, vardagliga samtal om
naturvetenskap och ett undersékande som sker tillsammans dar dven liraren
deltar. Pa samma satt som vi f6r vidare ett litteratur- och skrivarv, kan, enligt
Blatchford, historiska berittelser om vetenskapliga upptickter “encourage
children to develop an emergent awareness of the nature and value of these
subjects as well as positive dispositions towards the science and technology
education that they will experience in the future” (s. 3). Den pedagogiska utma-
ningen blir da att savil ge barn moijlighet att engagera sig i spontana, roande och
meningsfulla aktiviteter som forse dem med starka naturvetenskapliga forebil-
der for att de ska kunna utveckla positiva attityder till imnet bade f6r stunden
och senare i livet.

Fler studier har kretsat runt hur barns spontana upptickande i kombination
med stottning fran lirare skulle kunna leda till att utveckla ett naturvetenskapligt
meningsskapande. Fleer och Pramling (2014) framhaller att barn i vardagen pa
manga satt gor vetenskapliga upptickter i sin omvarld men forfattarna betonar
samtidigt att de i sin studie fann det svart att se “how the child through these
acts of manipulation and observation could artive at #he scientific excplanation of why
[a certain thing] happens in one or the other way” (s. 188). Man kan emellertid
inte ta for givet att ett sidant dialektiskt berikande sker utan en aktiv lirarinsats.
Aven i en tidigare studie riktade Fleer (2009) sin uppmirksamhet mot de var-
dagliga begreppens betydelse f6r utvecklandet av vetenskapliga begrepp. Hon
studerade da hur férskolebarn anvinde olika material under fri lek och noterade
att vid forsta anblicken verkade de lira pa ett “vetenskapligt” sitt. Vid en nirma-
re analys visade det sig emellertid mer troligt att barnen agerade pa en spontan
niva, det vill siga att de fokuserade pa ”what does the equipment do” snarare
an ”materials and their properties” (s. 294). Studiens resultat kan dven tolkas
som att nir lirare enbart erbjuder (ytterligare) material utan att samtidigt erbjuda
guidning med fokus pa det planerade innehallet, kommer enbart de vardagliga
begreppen att forstarkas (jfr Thulin, 2011). Sheridan, Pramling Samuelsson och
Johansson (2009) framfor liknande argument (jmf aven Fensham, 2014). De
skriver: ”Det ricker inte att lata barn mota olika erfarenheter, utan det handlar
om att barn ska fa moijlighet att skapa mening, forstaelse och kunnande utifran
de erfarenheter de méter” (s. 22). Fleer (2009) betonar i likhet med bland andra
Asplund Catlsson och Pramling Samuelsson (2003) och Thulin (2006) lekfulla
aktiviteter som viktiga delar i larandet, eftersom detta skapar “utrymme for
begreppsbildning” (Fleer anvinder uttrycket ”conceptual space”) dar vardagliga

och vetenskapliga begrepp kan fa motas och vivas samman. Lararens roll att
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bista 1 den sammanvivningen ar emellertid central. Fleer fann i sin studie exem-
pel pa hur uteblivet lirarstéd och brist pa pedagogisk inramning forhindrade
meningsskapande kring de vetenskapliga begrepp som stod i fokus:

The study has shown that playful events can provide conceptual spaces for
the interlacing of everyday concepts and scientific concepts. However, special
attention by the teacher must be paid to the nature of knowledge being
considered by the children, and care must be taken in framing the experiences
for children in ways, which give a scientific focus to their interactions. (s. 302)

Min avhandlingen ansluter sig till ett sidant synsitt dar barns spontana upp-
tickande tycks direkt beroende av en inramning dar det som uppticks inte lim-
nas ouppmairksammad, utan dir liraren tar tillfallet i akt och forst och frimst
identifierar vilken slags kunskap barnen soker efter. Lararen behover dartill vara
behjalplig med att sitta ord pa det upptickta, utmana forestillningar och idéer
samt guida barnen vidare i ett unders6kande samspel. I nedanstiende avsnitt

kommer ytterligare studier som lyfter fram hur ldrarens stéttning kan se ut.

Naturvetenskapliga samtal

En hel del av den forskning som foreligger om barn och naturvetenskap har
behandlat samtal runt begrepp och hantering av terminologi. Det har exempel-
vis visats att den vokabulidr som pedagogen anvinder i samspelet med barn, har
stor inverkan pad det ordval barnen sedan sjilva anvinder och de férklaringar de
ger. Nir pedagogerna 1 Thulins studier (2006, 2011) berittade om exempelvis
ett djur, valde de att forklara dess liv utifrin manskliga egenskaper och hand-
lingar, det vill siga det som brukar bendmnas som antropomorfiskt tal. Senare
blev det just dessa forklaringsmodeller som barnen sjilva anvinde. Orsakerna
till ett dylikt f6rminskligande kan givetvis vara flera, men traditionen att forenk-
la komplicerade skeenden genom att hinféra dem till ndgot bekant i kombina-
tion med ett antagande att detta skulle géra innehallet mer intressant tycks vara
de mest framtradande férklaringarna i Thulins material. Det torde dock bli svart
tor barnen att skapa mening exempelvis om vad en grasugga kan vara, nir man-
niskan pa detta sitt tas som referensram. Barn behover istillet, havdar Thulin 1
linje med andra forskare (t.ex. Marton & Booth, 2000), relatera till och utvidga
sina och andras erfarenheter av just grasuggor och vad som utmairker sidana.
Undersokningar sisom Thulins fran 2011 har dven visat att tidsaspekten har
stor betydelse f6r hur meningsfull en larandesituation kan bli. Det framkom att

barnens benagenhet att stilla fragor 6kade allt eftersom de fick mer tid och fler
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tillfallen att bearbeta innehallet, vilket hon tolkade som att meningsskapande
inte kan forceras. Thulins resultat 6ppnar for att vi bor dgna storre uppmark-
samhet 4t tidsaspektens betydelse for barns meningsskapande processer. Vikti-
gast, hivdar Thulin, 4r emellertid inte att lirare och tillgingliga resurser snabbt
kan ge de 7ritta” svaren, utan att utgangspunkt tas i barns egna perspektiv si
att de ges tid och méijlighet att fundera 6ver fenomen 1 vardagen (jmf. Asplund
Carlsson & Pramling Samuelsson, 2003). Medvetna lararstrategier, dir barn far
tillrdcklig med tid och dér bade innehall och férhallningssitt fokuseras, blir en-
ligt Thulin det sjalvklara sitt som forhindrar att ett avsett innehall hamnar 1
skuggan av sjilva aktiviteten. Aven ett rikt innehall kan enligt Thulin skymmas
av en missvisande eller kanske till och med felaktig presentation eller instruk-
tion. Darfor forespriakar hon att liraren nogsamt arrangerar de tillfillen dar ett
valt innehall uppmirksammas. Pa liknande sitt resonerar Elm Fristorp (2012).
I hennes studie visade det sig att savil det sitt som innehallet presenterades pa
som hur miljon var designad fick avgorande betydelse for deltagarnas me-
ningsskapande. Over huvud taget poingterar forskare ofta den tid som avsitts
tor samtal med liraren som en synnerligen viktig faktor for barns lirande, och
da inte minst inom de naturvetenskapliga omraden dar komplicerade skeenden,
tenomen och begrepp behandlas (t.ex. Siraj-Blatchford & Siraj-Blatchford,
2002; Thulin, 2011).

En hel del studier paminner oss om att aven barns egna och ibland icke-
verbala samspel 1 hog grad bor uppmirksammas och erkinnas som fullvirdiga
redskap vid meningsskapande (t.ex. Bjorklund, C., 2008; Crowder, 1996;
Kendon, 1997; Roth, 2001; Wallerstedt, Pramling & Pramling Samuelsson,
2011). E. Bjorklund (2008) tillhor de forskare som framhaller att vuxnas satt att
betrakta barns sprak avgor vilken slags betydelse spraket sedan ges. Hon pape-
kar att det finns risk att pedagogen inte “liser” hela barnets kropp som ett
sprakligt uttryck och dirfor ger handlingar en slumpmassig, imitativ eller enbart
reproduktiv funktion. En bredare forstaelse for yngre barns olika kommunika-
tionssatt behover siledes komma till stind fOr att andra uttrycksformer dan det
muntliga talet ska ses som fullvirdiga sprak, hivdar E. Bjorklund (jmf. Rogoff,
1990). Ett sadant erkinnande av vad som brukar kallas multimodal kommuni-
kation (Selander & Kress, 2010) 6ppnar ocksa for att stddja sma barns olika
kommunikativa processer som en grund for férstielse av bade sociala foreteel-
ser och allmint vardagslirande. En sidan breddad forstielse f6r manniskors

varierade sitt att kommunicera gagnar forvisso inte bara var syn pa foérskolebarn
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utan ocksa var instillning till alla dem som pa olika sitt har svart att gora sig
horda (jmf. Selander & Kress, 2010).

Som exempel pa att barn kan uttrycka forstielse av ett begrepp utan att
anvinda en vetenskapligt adekvat terminologi kan nimnas Wells (2008) studie
av hur amerikanska fjirdearselever arbetade med begreppet friktion och relatio-
nen mellan kraft och stricka. Till sin hjalp hade de sma bilar, en ramp och tyng-
der for att, om de sa ville, kunna 6ka vikten pa bilarna. Eleverna fick sedan
sjalva experimentera med féremalen och bilda sig idéer om vad skillnaderna i
exempelvis fart kunde bero pa. Nir de senare fick 1 uppgift att beritta om vad
de hade gjort och upptickt, fann Wells att nagra elever hade svarigheter med
att beskriva med hjalp av ”ritt” terminologi:

It is notable that neither boy used the technical term ’'momentum’, although
it had been used by the teacher and some students on several occasions in

previous lessons. However, it seems clear that each was thinking with the aid
of such a concept. (Wells 2008, p. 339)

Trots dessa elevers alternativa sitt att uttrycka sig fick forklaringarna som de
presenterade positiva reaktioner frin savil andra elever som liraren och utgjor-
de viktiga bidrag till diskussionerna. Utifran Wells resultat kan det antas att nar
avsaknad av sirskilda ord och termer begrinsar det naturvetenskapliga samtalet,
kan vardagliga ord eller kanske till och med helt andra kommunikationsformer
komma till anvindning. Detta forutsitter dock att dven siadana alternativ
betraktas som godkinda sitt att uttrycka sig. Ett sidant exempel med kropps-
baserad kommunikation ger Crowder (1996) 1 en studie av hur amerikanska
elever i sjitte arskursen anvinder gester nir de forsokte skapa mening runt
naturvetenskapliga begrepp. Crowder konstaterade att gester mycket val kan
“serve alongside verbal language as essential tools for sense making” (Crowder,
1996, s. 174). Hon upptickte dven att barnens gester inte bara var ett komple-
ment nir de skulle tala om sitt meningsskapande utan dven bidrog till att skapa
denna mening,.

Aven Lemke (1990) beskriver sprikets och samtalandets funktion i det
naturvetenskapliga meningsskapandet. Han férordar starkt att barn bor intro-
duceras 1 en syn pa vetenskap sisom ndgot som dr tillgingligt fOr alla oavsett
bakgrund, formaga och uttryckssatt. Han beskriver naturvetenskap som en pa-
gaende social process och undervisning som méjligheten att inlemma barn i den
gemenskap av manniskor som redan dr engagerade i1 att skapa och tala

vetenskap, dvs. 1 falking science.
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It is extremely important that science teachers stop telling students that
science is more difficult than itis. Science is wnfamiliar, but it is not intrinsically
more intellectually demanding than any other subject. Science is a different
way of talking about the world”. (Lemke, 1990, 5.176)

Lemke framhaller att naturvetenskapliga sammanhang och samtal dir barn har
moijlighet att skapa mening och finna intresse for vetenskapens natur inte ska
vara begransade av en sarskild terminologi. Han papekar dock att det vetenskap-
liga spraket inledningsvis kan jimféras med en frimmande dialekt i moders-
malet, vilken gor att barn och lirare kan fa svart att motas 1 vetenskapliga
diskussioner. Han foresprakar déarfér att vetenskapliga termer kan tilldtas att
bytas ut mot vardagstermer tills dess att barnen blivit bekvama med sprakstilen.
Ersattningsterminologin behover emellertid uttrycka samma grundlaggande be-
tydelse. Liararens roll att Gversatta mellan vardagliga och vetenskapliga begrepp
ar central och Lemke betonar att liraren i sin undervisning frekvent ska anvinda
aktuella vetenskapliga benimningar for att uppmiarksamma eleverna pa korrekta
vetenskapliga spraknormer.

Studier om barns och elevers meningsskapande om naturvetenskapliga fe-
nomen och begrepp som ju i sig ar abstrakta till sin natur (se tex. Wells, 2008)
har bland annat lyft fram processer som avdunstning och kondensering som
sarskilt besvarliga att reda ut (se tex. Bar, 1989; Fragkiadaki & Ravanis, 2015;
Henriques, 2002). Forskningen har da exempelvis ber6rt missuppfattningar nir
det giller vattnets kretslopp i sin helhet (Bar, 1989; String & Aberg-Bengtsson,
2010), yngre barns svarigheter med fasovergangar och diarmed deras ensidiga
inriktning pa vatten i flytande form (Henriques, 2002) samt férskolebarns f6-
restillningar om molnbildning samt moln sisom autonoma enheter (Fragkia-
daki och Ravanis, 2015; Kroog och Ruiz-Primo, 2017). I en genomging av
norska liromedel uppmirksammade Kirkeby Hansen (2012) hur samtliga un-
dersokta liromedelsbilder 1 (norska) grundskolan ar 3 och uppat, visade en gravt
térenklad bild av vattnets kretslopp sisom en enkel endimensionell féreteelse
dir avdunstning, molnbildning, nederbord, ytlig avrinning till ett hav och sa
vidare, presenterades i en enda loop. Illustrationerna kunde dirmed ge sken av
att detta komplexa kretslopp forekom relativt lokalt och under en kort tidsrymd.
Det som Kirkeby Hansen dock fann som mest anmarkningsvart var att liknande
torenklade illustrationer av kretsloppet fanns att hitta dven i de aldre elevernas
skolmateriel. Han argumenterar for att aven om dylika férenklingar kan vara

limpliga for elever i de ldgre aldrarna dr det nodvindigt att dldre elever ges
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chansen att fordjupa sina naturvetenskapliga kunskaper for att inte riskera att
ga ut grundskolan med enbart en vardaglig kunskap om kretsloppet.

Som framgatt ovan ger bade svenska och internationella forskningsstudier
stod for att lirares kompetens och sitt att forhalla sig savil till barnens eget
naturvetenskapliga undersdkande som till innehall, situationen som sadan och
miljon dir detta sker har en avgérande betydelse f6r barns meningsskapande
inom naturvetenskapsomridet. Det framstar som tydligt, att ett naturvetens-
kapligt innehall inte kan erbjudas barnen utan en vuxens vigledning eller stod.
Detta kriaver lirarkompetens samt forutsittningar utifran bade uppdrag i
styrdokument och verksamheten som sadan.

De skillnader i vilka amnesomraden som har betonats i férskolans styrdoku-
ment vid olika tidpunkter har givetvis 6ver tid aven forindrat synen ute 1 verk-
samheten pa vad som ir viktigt att behandla inom naturvetenskapsundervis-

ningen. I ndsta avsnitt kommer detta att behandlas.

Naturvetenskap i styrdokument

I juli 2008 tillsatte Regeringen en delegation som dels syftade till att “kartldgga
behovet av vilutbildad arbetskraft inom matematik, naturvetenskap och
informations- och kommunikationsteknik (IK'T)” (Regeringskansliet, 2010b, s.
3) och dels skulle verka fo6r att 6ka intresset bland barn och ungdomar f6r dessa
prioriterade amnen. I utredningens slutrapport konstaterades att skolvisendet
inte 1 tillrdckligt hog utstrickning hade lyckats att finga upp barns och ungas
grundliggande dmnesintressen eller att pa ett tillfredsstillande sitt ha formatt
att formedla de amneskunskaper de behéver, viket hade resulterat 1 sjunkande

betygs- och kunskapsresultat. Delegationen faststillde vidare:

Klyftan vixer mellan vad vi som sambhille behéver och vad vi faktiskt kan
leverera. Samtidigt som vi har ett stort behov av kunskap inom matematik,
naturvetenskap, teknik och IKT for att pd olika sitt att understédja
konkurrenskraft, samhaillsnytta och demokrati, minskar intresse och
kunskapsnivderna sjunker. (s. 153)

I rapporten foreslds darfor en rad atgarder i syfte att bland annat forstarka
lirarkompetenser och undervisning 1 bade grundskola och hégre utbildning,
granska 6vergiangar savil mellan grund- och gymnasieskola som mellan gym-
nasie- och hogskola samt att stimulera dialogen mellan utbildning och samhille.
”Genom att inkludera hela utbildningssystemet fran forskola till hgskola samt
arbetslivet och samhillet i stort, uppnas den helhetssyn som delegationen anser
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ar nodvindig for att kunna inleda en forindring och dirmed komma till ritta
med problemen” (s. 156). I bakgrunden anas ett samhallsintresse for att utbilda
kommande generationer till kunniga och driftiga medborgare inom tekniska och
vetenskapliga omriaden for att dirmed astadkomma ett mer hallbart och
konkurrenskraftigt samhille (jmf. Regeringskansliet, 2010a, b).

Under det senaste decenniet har rapporter (se t.ex OECD, 2012) och skriv-
ningarna i revideringarna av foérskolans liroplan och kunskapséversikter foljd-
riktigt allt starkare lyft fram bland annat tidiga naturvetenskapliga sammanhang
som betydelsefulla f6r bade barn och samhallet 1 stort (Skolverket, 2009, 2016,
2018). De dmnen som exempelvis féreslogs 1 Skolverkets delrapport fran 2009
och som kan riknas till mer traditionella ’skolimnen” hade dven tidigare ingatt
1 forskoleverksamhet, men da utan att vara sirskilt prioriterade eller ens
separerade som enskilda dmnen (jfr Socialstyrelsen, 1987, dir forskolans
overgripande innehall var natur, kultur och sambhille). Naturvetenskapen besk-
revs i rapporten som att dittills ha fatt ”férhallandevis litet utrymme” 1 férskole-
verksamheten. En sidan bild kan eventuellt ha haft sin grund i att fa pedagoger
hade for vana att beskriva det som togs upp inom amnet utifran ett naturvetens-
kapligt perspektiv. Som argument for foérandringarna framholls att de syftade
till ’att starka férskolans pedagogiska uppdrag och leda till en ambitionshéjning
1 verksamheten” (Skolverket, 2009, s. 3). Vidare betonades i rapporten att
torskolan med dessa férandringar skulle fa mojlighet att stimulera intresset fOor
naturvetenskap och teknik. Malformuleringarna frin den forsta liroplanen for
torskolan fran 1998 forstirktes dirmed med skrivningar som tydligare riktades
mot “de krav som kan stillas pa forskolan i1 arbetet med barns utveckling och
lirande” (Skolverket, 2009, s. 3). Aven om Skolverket siledes poingterade att
man forstarkte kraven, formulerades malen som nagot for férskoleverksamhe-
ten att striva mot (dvs. som strivansmal och inte som uppniendemal). Verk-
samheten skulle dven fortsittningsvis bygga pa en helhet av omsorg, fostran
och lirande samt ta sin utgangspunkt i barns egen lek och aktivitet samt i att
barn lir hela tiden och med alla sinnen.

Denna forsta foreslagna revidering av forskolans liroplan som sedermera
genomfordes 2010, kom som framgatt ovan att understryka betydelsen av att
barn redan 1 tidigt 1 livet, far mojlighet att utforska, uppskatta och skaffa sig
erfarenheter inom matematik, naturvetenskap och teknik som Skolverket nu
gav foretrade at. Som grund for férandringen lag bland annat forskning som
hade visat att om utbildningsvisendet klarade av att sa har tidigt i barnens liv
kunna inspirera och motivera dem for exempelvis naturvetenskap, skulle en
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starkare grund laggas till f6rdjupade kunskaper och 6kade prestationer inom
detta dmnesomrade senare i livet (t.ex. Regeringskansliet, 2010b; [USA:s]
National Research Council, 2005; OECD, 2012). Liroplanen reviderades
ytterligare 2016, men da berérdes inte olika amnesomraden utan fokus riktades
mot avsnitt om “6vergang och samverkan”.

For att kunna realisera liroplansférandringarna och erbjuda undervisning
med god kvalité ute i férskolorna, behovde vara kommuner dock genomfora
en rad insatser. Som exempel kan Borads Stad nimnas, dar samtliga av de numera
prioriterade damnena fatt, vad som benimns en egen “plattform” i form av
kompetensutbildning av all férskolepersonal med tillhérande informations-
material® till alla férskolor. Detta innehiller sivil teoretisk intamning som prak-
tiska exempel.

Mycket har hant sedan bade den forsta liroplanen for forskolan kom ut och
de forsta revideringarna som direfter gjorts. Forskolans lirare har blivit tydliga-
re med att till exempel anvinda aktiviteter som bakning, pulkaikning eller regn
som utgangspunkt for samtal om naturvetenskapliga fenomen och kretslopp,
vilket tydligt visades i Skolinspektionens kvalitetsgranskning 2017. Denna
granskning pekar dock pa stora skillnader mellan olika forskolors arbete med
malomradena naturvetenskap, matematik och teknik. Komplexiteten i uppdra-
get i kombination med de foérutsittningar som erbjuds av huvudmain och skol-
ledare framstod som viktiga paverkansfaktorer pa verksamhetens méjligheter
till god pedagogisk kvalité och likvirdighet. I manga fall ber6rdes inte samtliga
strivansmal utan det pedagogiska arbetet i exempelvis naturvetenskap handlade
ofta fortfarande om “djur och natur” och mer sillan om samtal kring naturve-
tenskapliga begrepp, kemiska processer eller fysikaliska fenomen. I de fall dessa
inda forekom, tycktes det mest rora sig om isolerade experiment som sallan
blev dtféljda av barnens eget utforskande eller samtal kring resultaten. En tink-
bar forklaring till detta var enligt Skolinspektionen “en osikerhet [hos persona-
len| kring naturvetenskap och hur malomradet kan gestaltas i férskolans verk-
samhet” (s. 13). Aven forskare har lyft lirares osikerhet som en méjlig orsak till
att inte tillfillen till lirande inom naturvetenskap férbereds eller tillrackligt tas
till vara i vardagen (se t.ex. Thulin, 2011; Larsson, 2016). Skolinspektionen
konstaterar 1 sin granskning att forskolan pa ett mer malinriktat sitt behover

integrera naturvetenskap, matematik och teknik i den dagliga verksamheten, dar

2 I bilagorna till detta dokument finns alla plattformar:
http://www.boras.se/download/18.68ffc51¢1420bd4e91a8000263 /11+Svar+till+Skolinspektione
n+fér+férskola.pdf
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bade spontana och planerade naturvetenskapliga aktiviteter ska bilda en helhet
tor att barnen pa bista satt ska ”ges mojlighet att utforska och reflektera i me-
ningsfulla och begripliga sammanhang, tillsammans med personalen” (Skolins-
pektionen, 2017, s.17). Man papekar slutligen att dven om tidiga och positiva
erfarenheter av naturvetenskap visserligen ar av stor vikt infér kommande val 1
skola och arbetsliv, ska forskolans arbete med matematik, naturvetenskap och
teknik 7vara meningsfullt f6r barnen ocksa nir de ar barn — inte endast med
sikte pa deras framtid” (s.18). En sadan skrivning tycks uppmana verksamma
inom forskoleverksamhet att inte enbart striva efter framtida kunskapsvinster
utan dven arbeta for meningsfulla stunder utifran ett “har-och-nu”-perspektiv.

Ytterligare en revidering av forskolans liroplan har nyligen genomforts och
borjar gilla i juli 2019. I denna version fortsitter naturvetenskap att ha en stark
stallning 1 friga om vad som ska behandlas (t.ex. fysikaliska fenomen).
Dessutom har ett tilligg gjorts i relation till hur férskolan ska stirka barns olika
sitt att ga till viga da de skapar mening i samband med naturvetenskapsunder-
visning. Det ska ske genom att varje barn ska ges forutsittningar att utveckla
sin ”ftormaga att utforska, beskriva med olika uttrycksformer, stilla fraigor om och
samtala om naturvetenskap och teknik” (Skolverket, 2018, s. 10, min kursive-
ring). Det ar, med tanke pa avhandlingens fokus, virt att notera att laroplans-
texten pa detta sitt uppmarksammar och skriver fram betydelsen av att dven i
imnen som naturvetenskap dr icke-verbala uttrycksformer sisom kropps-
torankrade, virdefulla resurser 1 forskolans undervisning.

Med ovanstiaende tva kapitel som bakgrund kan det konstateras att studier
av forskolebarns meningsskapande i naturvetenskap ocksa framledes ar ett
angeliget forskningsomrade. Ett tredje i denna avhandling integrerat omrade,
namligen illustrationer och multimodalitet, behandlas i nista kapitel.
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4. MULTIMODALITET OCH
ILLUSTRATIONER I
UNDERVISNING

Kapitlet inleds med en redogorelse 61 Multimodalitet och teckenvirldar. Hir tar jag
bland annat upp synen pa teckenvirldar och de olika meningspotentialer som
enskilda eller kombinationer av sidana kan erbjuda. Vidare gor jag en
genomgang av forskning som finns om Kroppsforankrade teckenvarldar. Kapitlet

avslutas med ett avsnitt om [/ustrationer i laromedel.

Multimodalitet och teckenviarldar

Foresprakare f6r multimodala perspektiv vill erbjuda nya sitt att tala om sprak
sasom nagot som stracker sig langre dn till det talade och skrivna ordet (Jewitt,
20006, 2014; Kress, 2003, 2014; Kress & van Leeuwen, 2001; Selander & Kress,
2010). Ett sadant synsitt innebar att dessa féresprakare inte enbart betraktar
andra kommunikationsformer ar de verbala som inbaddade i bakgrunden eller
som ackompanjemang till talet eller det skrivna. Istillet forséker de att
identifiera och jaimféra si manga kommunikativa resurser som moijligt i en
lirandesituation och dven klarlidgga pa vilka olika sitt dessa viljs ut och anvands
av deltagarna 1 situationen (i mitt fall f6rskolebarn och lirare eller guider). Det
som riknas som sprak i multimodala studier innefattar darfér ytterligare
informations- och kommunikationsbirande resurser utover tal och text. Det
som undersoks i empiriska studier och analyseras i mikroanalyser dr hur
teckenvirldar, exempelvis firg, form, ljud, ljus, text, bild, rorelser, blickar och
andra resurser sisom spatiala och kinselrelateradesadana, anvinds eller
“orkestreras” av deltagare fOr att skapa mening (Jewitt, 2006; Selander & Kress,
2010). Att flera satt kan anvindas for att uttrycka en och samma mening vidgar
mojligheterna att goéra kunnande och férmagor synliga utanfoér ordens
eventuella begrinsning (jmf. Roth, 2001) dven “hos dem som innu inte,
beroende pa olika omstindigheter, har kunnat géra sin r6st hord” (Selander &
Kress, 2010 s. 25). Multimodala forskare r6r sig saledes bort frin antagandet att
talet alltid skulle vara den viktigaste teckenvirlden i ett meningsskapande

samspel. Istillet dr andra teckenvirldar oftast lika betydelsefulla eller till och
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med viktigare i kommunikativa sammanhang (t.ex. Jewitt, 2006, 2014; Kress,
2003, 2014; Kress & van Leeuwen, 2001).

“Multi” i multimodala beskriver siledes att flera teckenvirldar (eller
”modes”) har kombinerats f6r att ge information exempelvis pa en lirobokssida
eller i en skiss, modell, eller animation. Det handlar 2ven om multimodalitet da
man illustrerar nagot med hjalp av kroppen tillsammans med en eller flera andra
teckenvarldar. Sidana multimodala kombinationer kan ge bredare och tydligare
information om ett innehall. Varje teckenvirld har dock sin egen menings-
potential. Darfér kommer meningen att variera beroende pa vilka som deltar i
en aktivitet, vilka teckenvirldar de viljer att anvinda sig av och det sammanhang
de ingar i (Jewitt, 20006; Selander & Kress, 2010). I en viss lirandesituation skulle
exempelvis en lirare kunna beskriva hur ett hjirta fungerar med hjilp av en
plansch, en modell, en skriven text, en skiss pa tavlan, inspelat hjartljud, sitt tal,
en animation eller sin hand som ”pumpar” likt ett hjirta 6ver brostet. Vart och
ett av dessa sitt att beskriva fenomenet forvintas bidra till att f6rklara hjirtats
funktion. Dock torde ingen av de uppriknade teckenvirldarna ensam pa ett
begripligt sitt kunna klargéra helheten, utan liraren skulle troligen valja att
kombinera tva eller flera av dem framfor att anvinda ett at gangen.

Utifran det multimodalt presenterade, startar en komplex process dar bar-
nen behover bearbeta informationen genom att vilja, alternativt vilja bort, in-
formation nir de skapar mening (Jewitt, 2003). En sidan lirandesituation forut-
sitter att barn klarar av att samtidigt hantera och pendla mellan verbala, fysiska,
visuella resurser, nagot som Lemke (2000) gjort oss uppmarksamma pa. Om de
teckenvirldar som anvinds erbjuder en sammanhallen bild av det som star i
fokus genom att de samtidigt som de pa olika sitt lyfter fram innehallet dnda
”sager samma sak”, handlar det om vad Nikolajeva och Scott (2000) bendimner
symmetrisk interaktion. Nir istallet olika information blir presenterad genom tva
kommunikationssitt, exempelvis dd text i en lirobok inte upprepar samma
information som en intilliggande bild utan istillet forstirker det bilden visar
eller vice versa, blir enligt Nikolajeva och Scott interaktionen forstirkande (eng.
enhancing). Det innebir att texten tillfor information som inte gar att utldsa i
bilden och att bada behovs for att fa en helhetsbild.

Engebretsen (2012) betonar utifrain den analytiska modell han ligger fram
att det inte ar nédvandigt att allt i en presentation ska vara omedelbart eller latt
tillgangligt och helt samstimmigt. Han foresprakar istallet en dynamisk balans
mellan samstimmighet (cohesion) och spinning (tension), for att till exempel

lisaren av en multimodal text pa bista sitt aktivt ska engagera sig 1 sitt me-
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ningsskapande och bli motiverad att fortsitta att lisa (jmf. Jewitt, 2009). Spin-
ningen far emellertid inte bli alltf6r stor, varken inom eller mellan olika tecken-
virldar for att inte riskera att innehallet blir obegripligt. I det forsta fallet kan
det rOra sig om att rOrelser tar allt fokus fran talet och i det senare att en skiss
blir alltf6r abstrakt eller detaljerad. Balansen mellan spanning och samstimmig-
het behover dock analyseras fran situation till situation och fran genre till genre,
hiavdar Engebretsen.

En spinning mellan teckenvirldar, som den beskrivs av Engebretsen (2012),
skulle kunna vara dd man i en undervisningssituation kraver att barn ska kunna
gbra om informationen fran en teckenvirld (t.ex. en animation) till en annan
(tex. en text). Ett sidant exempel ger Jewitt (2003) ndr hon aterger de
svarigheter det innebar f6r hogstadieelever som efter att ha deltagit i rika multi-
modala undervisningssituationer sedan skulle beskriva vad de varit med omien
“unimodal” examinationstext. Nagra elever bedomdes som ”mindre kunniga”
eftersom de hade haft svarigheter att hantera 6vergangen fran en undervisnings-
situation med flera teckenvirldar till att redovisa enbart med hjilp av det skriva
ordet, trots att de vid sjilva undervisningstillfillet visat prov pa bade aktivt del-
tagande och kunnande. Jewitts studie visar dven hur lirandesituationen och
rummet 1 sig bidrar till att forma forestillningar om vad som ar tillatet att gora
och vad barn och lirare forvintas klara av enligt liroplaner och andra styrdo-
kument (jmf. Selander & Kress, 2010). Jewitt framhaller att grinserna for vad
som riknas som tecken pa lirande behéver dras om, nir hon konstaterar att
”[tlhere is a need to move beyond language in order to understand the
complexity of learning and literacy in the multimodal environment of the class-
room” (Jewitt, 2003, s. 100).

Genom att anta en utvidgad syn pa omradet meningsskapande har multimo-
dala forskare dven breddat forstaelsen for vad i rummets design (t.ex. moble-
ring, teknologi) eller individers positionering (t.ex. lirares/elevers placering)
som utgor stod eller blir ett hinder i ett meningsskapande. Detta vittnar bland
annat en studie av Jewitt, Moss och Cardini (2007) om, i vilken de redogér fo6r
hur valet av tekniska eller analoga hjalpmedel (i deras fall en digital respektive
en traditionell, analog whiteboard) kan péaverka lirandet. Jewitt et al. fann att
trots att det digitala hjdlpmedlet betraktades som snabbare och kunde bidra med
varierad information med bara nagra klickanden, fungerade det anda inte alltid
bast i alla situationer, till exempel sidana dar det kravdes ett lugnare tempo. De
konstaterade ocksd att 1 vissa situationer behovdes mojligheter for elever och
lirare att placera sig pa olika platser i klassrummet utan att vara bundna till en
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vaggfast whiteboard, nagot som gav handhallna hjilpmedlen en férdel. Forfat-
tarna uppmirksammade sdledes vikten av att medvetet vilja ritt forutsittning
tor olika teckenvarldar utifrin dndamalet och 1 relation till det som ar mest
lampligt 1 en given situation.

Teckenvirldar har, 1 enlighet med det som sagts ovan, olika meningspoten-
tialer nar det géller den erbjuda informationen. Det som presenteras kommer
att inte heller att bli anvandbart i lika hég grad, om ens alls, for alla deltagare
(Jewitt, 2003). Flera forskare, diribland Kress (2003), har till exempel papekat
att visuell information inte ar transparent, det vill sidga att inte alla tolkar en bild
eller modell pa det sitt som dr avsett (Kress & van Leeuwen, 2006; Selander &
Kress, 2010). Den mening vi tilldelar en bild, text eller film ar dels kulturellt
betingat och dels situationsrelaterat (Kress, 2003; Kress & van Leeuwen, 2000).
Detta ir 1 linje med, vad Wartofsky (1979) hiavdar, namligen att inget 1 sig 4r en
representation, utan att det ar forst nar vi kommer 6verens om att betrakta den
som en siadan, som den kan fa denna funktion och bli meningsfull f6r oss. En-
ligt hans tes skulle egentligen vad som helst kunna illustrera vad som helst annat,
sa linge som de som ingir i situationen kommer 6verens om att géra den tolk-
ningen. Finns ingen sidan 6verenskommelse, kan representationen i fraga bli
obegriplig. I undervisningssammanhang kan exempelvis en forklarande bild
eller gest stirka meningen i det innehdll som den ar tinkt att illustrera eller, i
virsta fall, underminera densamma, beroende pid om det finns en gemensam
syn pa hur illustrationen ska tolkas eller ¢j. Utgangspunkt f6r multimodal forsk-
ning dr dock att olika teckenvarldar eller ’modes” dr med och formar kommuni-
kationen pa olika sitt vare sig de blir anvinda eller kanske till och med f6rbi-
gangna av deltagarna.

Mitt avhandlingsprojekt inriktar sig pa kroppsforankrade illustrationer i for-
skolans naturvetenskapsundervisning och jag presenterar nedan forst ett avsnitt

om Kroppsfirankrade illustrationer 61 att darefter 6verga till Il/ustrationer i ldromedel.

Kroppstorankrade teckenvirldar

Tidigare 1 detta kapitel har jag redogjort f6r hur multimodala perspektiv lyfter
fram olika resurser som likvirdiga delar av kommunikativa och informativa
sammanhang. Bland annat har jag nimnt att kroppen genom gester och minspel
kan bli en resurs nir det exempelvis talade ordet inte ricker till f6r ett dnda-
malsenligt meningsskapande. Kroppsforankrade teckenvarldar, dar rorelser rea-

liserar mening, kan da med sina egna potentialer och begrisningar tas i ansprak,
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det vill siga man kan anvinda ”’the human body as a material for meaning
making” (Franks & Jewitt, 2001, s. 205). Gester eller minspel ar ofta inte heller
enbart kompletterande illustrationer till det som sidgs utan nagot som i sig kan
bira mening och erbjuda alternativa sitt till ett meningsskapande genom att i
kroppslig form sa att sdga “’ge rOst at”, beskriva och klassificera begrepp eller
processer, det vill siga utgora det som pa engelska benimns som ’embodied
actions” (t.ex. Arnold, 2012), ”embodied voices” (Wallerstedt, Pramling &
Pramling Samuelsson, 2011) eller “bodily actions” (t.ex. Ivarsson, 2015) Aven
begreppen “embodied reasoning” och analogical reasoning” forekommer
bland annat i sammanhang nir resonerande med hjilp av kroppen betraktas
som en del i ett professionellt samtal och en betydelsefull faktor f6r att utveckla
kunnandet inom en specifik yrkesgrupp. Murphy, Ivarsson och Lymer (2012)
hiavdar exempelvis i en studie av arkitektstudenters resonerande att “in the
context of architectural education, reasoning through analogy is a key means
for socializing students into certain aspects of professional architecture and
modeling the application of relevant architectural knowledge” (s. 530).
Forskare med intresse f6r meningsskapande 1 multimodala sammanhang har
bland annat studerat och beskrivit kroppen som en resurs bade for att skapa
mening och uttrycka mening med hjilp av enskilda gester, blickar, rérelser etc.
eller kroppens placering i olika kommunikativa sammanhang. Sidana kropps-
torankrade uttryckssitt far 1 likhet med andra multimodala resurser dven sin
betydelse utifrin handlingarnas relation till det historiska, kulturella och sociala
sammanhang dir de anvinds (Jewitt, 2006, 2014; Kress, 2003, 2014; Kress &
van Leeuwen, 2001). Franks och Jewitt (2001) beskriver detta pa féljande sitt:

[W]e see the body as a meaning-making resource: the body both produces signs and
is itself a sign. The demeanour of the teacher’s body when using a microscope, for
example, can embody historical scientific traditions and knowledge, indicate respect
for the equipment, show an understanding of the effect of light on the mirrors, and
embody ‘observation’ here action represents doing and being a scientist”. (s. 208)

Kroppen som en resurs f6r meningsskapande har studerats ocksa av exempelvis
Kendon (1997), som dven uppmirksammar oss pa och vinder sig mot att gester
ofta betraktas som nagot obetydligt och marginaliserat eller nagot som till och

med anses vara “non-lingvistiskt:”

It seems incorrect however, to characterize all the gestural activities of
speaker-hearers as “nonlinguistic” /.../ gestures used by speaker-hearers
often play an important role in making what is being said more specific or
providing additional features of meaning. Further, as notes by Slama-Cazacu
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(1993), speakers may use gestures as if they are the functional equivalents of
lexical units in spoken language, alternating them with spoken elements
within a sentence. From a functional point of view, therefore, gestures can
be regarded as “part of language”. (Kendon, 1997, s. 123)

Utifran det antagandet kan kroppen anvindas som modell och medel for att
llustrera nagot annat hivdar Kendon vidare att “gestures provide a visual rep-
resentation of things that can be observed” (s. 112). Kendons forskning visar
dven att gester skapas och influeras av historiska, sociala och kulturella traditio-
ner och omstindigheter och dirfor inte kan forgivettas som allmant forstadda.
Ett ytterligare exempel pa hur kroppsférankrade uttryckssatt dr forankrade
i det sammanhang de ingir, ger Ivarsson och Greiffenhagen (2015) som under-
sokte skateboardakares icke-verbala kommunikationssystem fér turtagning.
Turtagandet 1 den ”pool” dir skateboardikningen férekom var nédvandig f6r
att kunna undvika kollisionsolyckor och systemet hade uppstatt eftersom det
varken fanns mojlighet att stalla sig 1 ko eller att ropa ut en turordning. Istillet
organiserades turtagandet helt utan ord och skateboarddkarna gav varandra
nodvindig turordningsinformation genom subtila gester eller genom sittet de
placerade sig och sin brida runt poolkanten. Fér en utomstiaende hade troligtvis
gesterna och positioneringen kunnat ha tolkats pd andra sitt eller hade kanske
inte ens ha uppfattats som informationsbiarande kommunikation.
Positionering och placering 1 rummet har ront dven andra forskares upp-
mirksamhet. Price och Jewitt (2013) undersokte i en studie dels hur 10-11-ariga
elever interagerade, dels hur deras meningsskapande paverkades av hur de an-
tingen placerat sig mitt emot varandra eller sida vid sida runt ett digitalt ljusbord
1 en laborationssituation. Eleverna fick 16sa tre olika uppgifter som relaterade
till ljus. Till sitt f6rfogande hade de material sasom ficklampor och plastbitar i
olika former, och uppgifterna handlade om sidant som vad som hinde om de
placerade plastbitarna i olika positioner och lyste med ficklampan pa vissa sitt.
Price och Jewitt fann stora skillnader 1 hur inte bara samspel och turtagande
mellan eleverna utan dven de resultat grupperna kom fram till, utvecklade sig
beroende pa hur eleverna hade placerat sig runt ljusbordet. Placeringen gav dem
till exempel olika maojligheter till perspektiv p4, tillgang till och undersokande
av materialet. Forfattarna havdar att multimodala studier som denna kan 6ka
torstaelsen for hur olika resurser som ”’the role of ‘embodiment’ in shaping
multimodal action flow” (s. 50) kan anvindas medvetet for att forbittra

undervisningssituationer och forutsittningar f6r barns meningsskapande.
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Franks och Jewitt (2001) studerade 14-dringa elevers och deras lirarens
handlingar under en naturvetenskapslektion om energi, som behandlade fasta
och flytande brinslen. Eleverna skulle efter en genomgang utféra experiment
och besvara fragor pa ett arbetsblad. Forfattarna har utforligt rapporterat om
hur ndgra av eleverna rérde sig och agerade 1 klassrummet. Sarskilt fokuserade
de pa och beskrev aspekter av kommunikation med hjalp av kroppen som in-
dikatorer for elevernas skiftande nivaer av uppmirksamhet och engagemang
under lektionen. En poing de gor ir att nir man betraktar kroppen som under-
lag f6r att uttrycka mening, kan handlingar analyseras som sitt att kommunicera
mening och gora den synlig, det vill sidga, det handlar om “bringing meaning
into being” (s. 208).

Roth (2001) argumenterar for att gester utgor “centrala inslag i minsklig
utveckling, kunnande, lirande och kommunikation™ (s. 365). Han vill uppmunt-
ra till 6kad forskning om gester och i synnerhet sidana som relaterar till utbild-
ning och undervisning. Med utgangspunkt i Crowders (1996) forskning om
“gestures at work in sense-making science talk” (p. 173) konstaterar Roth att
“|g]estures are particularly frequent when students construct an explanation of
a phenomenon in the moment and they appear to help students to predict,
revise, and coordinate elements in a model” (Roth, 2001, s. 375). Bade Crowder
(1996) och Roth (2001) visar hur ett klassrumsklimat som uppmuntrar gester,
kan hjilpa elever savil att snabbare bli bekanta med innehéllet som att avsevart
tidigare borja tala om och ocksa utveckla sitt vetenskapliga resonerande. ”In
conclusion, gestures assists in the construction as well as the communication of
scientific insight” (Crowder, 1996, s. 173).

Anvandbarheten av och nyttan med att anvanda kroppsliga resurser for att
torklara eller assistera vid forklaringar om komplexa skeenden i undervisning
har presenterats av flera forskare (t.ex. Roth, 2001; Klerfelt, 2007). Dessa ser i
ett sadant forfarande mojligheter att erbjuda praktiska uttryckssitt for att ge fler
elever tillgang till kunnande och chans att kommunicera om komplicerade om-
raden och idéer. Arnold (2012) beskriver hur gester i dialog kan anvindas 1
undervisning och lirande. Hennes studie uppmarksammar hur liraren istallet
tor att direkt demonstrera en cykelreparation, introducerar forfarandet med
hjalp av gester. Arnold kallar detta ”gesture lead”. I ett senare skede ateranvinds
dessa gester i en modifierad form av en elev, vilket da bendmns av Arnold som
“gesture follow”.

Gester i undervisningsdialog har dven undersokts av Klerfelt (2007) som i
sin studie observerade hur lirare anvinde gester for att forstirka komplexa ver-
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bala instruktioner. I hennes fall handlade det om samtal vid dataskdrmen och
torklaringarna gillde bland annat tekniska manovrar da barnen anvande multi-
modala programvaror. I flera fall visade sig gesterna i sig ha varit fullt tillrickliga
tor att barnen skulle klara av att genomféra uppdragen dven om lirarna anvinde
verbala forklaringar parallellt med dessa 1 vad Klerfelt beskriver som ett interak-
tivt gestspel “som bidrar till att 6ka samspelets komplexitet” (s. 102). Hon argu-
menterar fOr att just saidana gestspel ger barn méijligheter att delta i komplexa
diskurser (jmf. Lemke; 1990; Wells, 2008).

I en studie om trearingars kommunikation bade hemma och i foérskolan, pa-
visade Flewitt (2005) hur barnen skapade och uttryckte mening multimodalt
genom att kombinera tal, rorelser, ansiktsuttryck, blickar etc. Flewitt konstate-
rade att vuxna fortfarande tycks virdera talet hogst i sidana samspel, vilket hon
ser som en direkt undervirdering av barnens hogst varierade sitt att gora sig
horda. Hennes resultat pekar, i likhet med vad flera andra forskare som jag re-
tererar till ovan kommit fram till, pa vikten av att inte enbart konstatera att barn
lir sig pa olika sitt genom lek och aktivitet och genom ”movement and all sen-
ses” (ur Curriculum guidance for the foundation stage, 1 Flewitt 2005, s. 207). Det be-
hoéver dessutom i styrdokument redas ut hur och pa vilka olika sitt yngre barn
lir sig och kommunicerar. Multimodal forskning kan, enligt Flewitt, bidra till
vart kunnande om hur lirare kan stoédja barns mangfacetterade meningsskapan-
de. Hon betonar ocksa att det allt stérre fokus pa “literacy and numeracy skills
to provide evidence of curriculum delivery” (s. 208), som kommit att pragla
debatten av idag, riskerar att styra lirares uppmirksamhet mot ”firdiga produk-
ter”” och resultat istillet for lirprocesser, nigot som framgar tydligt i foljande

citat:

These product-oriented pressures appear to be detracting practitioners’
attention from the processes of learning and how young children explore and
express their understandings not only through the more easily assessed mode
of talk, but also multimodally, through body movement, facial expression and
gaze. (Flewitt, 2005, s. 208)

Flewitt ar saledes tydlig med att lirare inte bor lata sig forledas att forringa
lirprocesserna i sig och inte enbart virdera hur barn uttrycker sig genom det
talade spriket utan aven med siadana uttryckssitt som tar kroppen som bas ge-
nom rorelser, ansiktsuttryck och blickar.

Aven andra forskare har intresserat sig fér barns sitt att uppticka med krop-
pen hanteras i forskolans undervisning. Exempelvis C. Bjorklund (2007) ger i
en studie om de yngsta forskolebarnens matematikerfarande exempel pa hur 1—
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3-aringar utforskar sin omvarld genom att ”ta kroppen som hallpunkt” (s. 137).
Kroppen gors dirmed till referenspunkt nir bedémningar, uppskattningar och
jamforelser av exempelvis storlek eller lage (som hojd eller position) ska under-
s6kas eftersom “den egna kroppen ger en battre uppfattning av hur langt, brett
eller h6gt nagot dr 4n om de anvinder mattband med centimeter och millimeter
angivna’” (s. 30). C. Bjorklund beskriver vidare hur barnen i studien prévar och
gestaltar olika begrepp sasom alder (visar upp tre fingrar, s. 134) eller mingd
(mattar hur ”lite halt pa vigen” ir, mellan tumme och pekfinger, s. 135). Hon
pavisar hur barnen med hjilp av dessa kroppsliga gestaltningar uppskattar rim-
ligheter och “konkretiserar begreppen sa att inneb6rden blir tydlig” (s. 134).
Vidare hivdar hon att gestaltningarna ger barnen moijligheter att inte enbart
térmedla sin forstaelse till andra utan dven att upptacka att begreppen kan upp-
fattas pa andra sitt av andra individer. C. Bjorklund argumenterar slutligen for
torskollararens roll i barns meningsskapande. Hon paminner om att eftersom
vardagen pa forskolan frekvent erbjuder tillfillen nir barn spontant uppmark-
sammar matematik, behover vuxna bli bittre pa att dels medvetandegora bar-
nen om deras erfarande och dels utmana deras tinkande om olika fenomen 1
omvirlden.

Wallerstedt, Pramling och Pramling Samuelsson (2011) framhaller att este-
tiska konst- och uttrycksformer erkinns som betydelsefulla i sig och frekvent
anvinds som inslag i forskoleverksamhet. De ger 1 sin studie exempel pa hur
unga forskolebarn (1-2 ar) i dans och rorelser visade prov pa kroppsliga fardig-
heter och innehallsligt kunnande. Samtidigt anser de det markligt att saidana ut-
trycksformer fortfarande oftast inte erkinns som tecken pa barns kunnande.
Istillet vill de se att lidraren intar en stottande som frimjar barns utvecklingen
av icke-verbala uttryck och sitter ord pa dessa. Forfattarna argumenterar darfor
tor nédvindigheten att arrangera situationer och aktiviteter som bade forstirker
barns icke-verbala kunnande och ger dem moijligheter att ordlost visa sina kuns-
kaper. For de barn som inte anvander det talade spraket ar detta forstds av sir-
deles stor vikt.

Sammanfattningsvis kan konstateras att kroppsfoérankrade uttryckssitt som
gester kan utgora stod for bade kommunikation och meningsskapande sa linge
som lararen formar att identifiera kunskapsomradet, utmana, benimna och
uppticka vidare tillsammans med barnen samt erkinna olika uttrycksformer. 1
ovanstiende genomgang har jag betonat hur det i lararrollen ingar att bade upp-
mirksamma och godkinna meningsskapande som tar kroppen som utgangs-
punkt. Ett sadant synsitt ligger ocksa 1 linje med framskrivningen i den senaste
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revideringen av forskolans liroplan (Skolverket, 2018) som forstirker forsko-
lans roll att ge barn forutsittningar till utvidgade mojligheter att uttrycka sig
dven i naturvetenskapliga sammanhang. I den nya liroplanstexten ir inte enbart
det verbala spraket kopplat till de naturvetenskapliga samtalen utan dven for-
magan att kunna “beskriva med olika uttrycksformer, stilla frigor om och samtala

om naturvetenskap och teknik” (s.14, min kursivering).

Illustrationer i laromedel

Skolférordningen frain 1971 (som hittills innehaller den senaste centrala
faststillda definitionen), slar fast att ett liromedel dr dels 7alla de resurser som
kan anvindas 1 en undervisningssituation” och dels ”en minnesbank f6r kuns-
kap och kommunikation eller som en standard for social kontroll av accepterade
kunskaper och ideologiska stillningstaganden” (Skolverket, 2015). Sddana re-
surser aterfinns idag saval i traditionella lirobécker som i andra informations-
killor, exempelvis radio, TV, film, tidning, teater, serier, analoga och digitala
spel eller pa Internet. For att 1 begreppet liromedel kunna ticka in alla de resur-
ser som anvands i undervisning, beskriver Sandstrém och Selander (Skolverket,
2015) att utvecklingen av en liromedelsdefinition gar mot att aven betrakta de
ovan uppraknade som “resurser for lirande” och ”pedagogiska texter”. Liro-
medel skulle med andra ord omfatta bade formella resurser i en organiserad
undervisning och informella resurser som handbocker, méjligheter till eget in-
formationssokande, till exempel 1 massmedia, pa Internet eller i encyklopedier.
Englund (2006) ger ett forslag till definition didr hon inkluderar interaktion,
varmed hon avser ett slags erfarenhetséverlimnande av beprovade och virde-
tulla kunskaper eller sitt att tillhandahalla gemensamma meningserbjudanden i
ett pagiende samspel med omvirlden. Det senare sker genom att “lidsaren” far
en moijlighet att interagera och skapa mening med hjilp av i situationen tillging-
liga resurser, inklusive liromedel.

Moderna tryckta liromedel tenderar att innehdlla allt fler illustrationer 1
térhallande till den skrivna texten (se t.ex. Ferlin, 2014). Nar det galler liromedel
dar illustrationer férekommer i form av bilder, blir bildens komposition, bland
annat i fraiga om hur firger eller linjer anvinds, sitt att férmedla budskap som
blir ”avkodade” utifran vars och ens forforstaelse (Kress, 2010). Forst nir bil-
den i sitt ssmmanhang blivit meningsbiarande ar den en illustration av nagot i
egentlig mening, ett konstaterande som jag grundar pa Wartofskys (1979) tes
om modeller och representationer.
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Genom deltagande i sociala ssmmanhang ”skolas” vi in i de traditioner och
gingse bruk som anses vara det mest korrekta, vilket f6r en utomstaende ibland
kan te sig smatt irrationella (Kress, 2010). Situationen som sadan paverkar vil-
ken tolkning en illustration ges, eftersom bade deltagarna i just det samman-
hanget och de dir tillgingliga resurserna bidrar till meningsskapandet (Kress,
2003). Olika sammanhang ger oss saledes en slags kulturell ram f6r hur vi tolkar
savil manniskors agerande som budskap i illustrationer. Med andra ord kan vi
med stod 1 ovanstdende konstatera att for att barn verkligen ska kunna anvinda
sig av illustrerad information behover de gora den meningsfull for sig.

I naturvetenskap for yngre barn i bade férskola och skola, anviands en stor
mingd foérklarande illustrationer, sisom bilder, modeller eller animationer for
att introducera, konkretisera, fortydliga eller repetera komplexa fenomen och
skeenden (se t.ex. Helldén, Lindahl & Redfors, 2005). Det har dock ocksa kons-
taterats (se t.ex. Lemke, 1990) att det inte ricker med att ta del av illustrationer.
Barn behover dessutom engagera sig i illustrationerna och sjilva skapa mening
av innehallet. Med Lemkes ord behover barn prata vetenskap” (talking
science) pa sitt eget satt och alltsa inte bara upprepa férklaringar som de even-
tuellt inte har forstatt (Lemke, 1990, s. 24). Flera forskare (t.ex. Meira, 1998;
Pinté & Ametller, 2002) har, som jag tidigare namnt, papekat att det pa intet
satt kan tas for givet att illustrationer kan ses som transparanta och universella
och inte heller att barns eller vuxnas avlisning av dem blir den avsedda. Me-
ningen som skapas dr istillet avhiangig av individen som gor tolkningen, situa-
tionen som sadan och den kulturella inramningen (se t.ex. Kress, 2003; Kress
& van Leeuwen, 2006; Pint6, 2002; Rogoff, 1990, 1995).

I takt med att liromedel tycks bli allt mer multimodala har forskare betonat
vikten av en genomtinkt kombination av bild och text. Eriksson (2001) havdar
till och med att bilder i undervisning inte pa egen hand kan férmedla ett buds-
kap, utan alltid ska anvindas tillsammans med text for att informationen ska bli
sa entydig som moijlig. Inte bara illustrationen i sig tycks spela roll nar det hand-
lar om att stédja meningsskapande. Hur olika teckenvarldar kombineras, da till
exempel en boksida designas, ir ocksa en avgorande faktor, vilket har studerats
av Ferlin (2014). Ferlin tog sin utgangspunkt i svenska lirobocker 1 biologi och
fann att majoriteten av boksidorna bestod av férhéallandevis lite text till forman
tor foton och teckningar. Detta tolkade hon bland annat som ett sitt att forenk-
la (och kommersialisera) lirob6ckerna for att gora dem mera lattillgangliga och
roligare for eleverna, for att 1 forlingningen férhoppningsvis snabbare kunna

intressera dem for biologi. En sidan design, dir en stor del av faktamiangden
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tinns i bilderna, kriver dock att eleverna pa egen hand forstir att text och
illustrationer tillsammans utgor 1 den totala informationen. Ferlin understryker
att oforklarade illustrationer eller utelimnade fortydliganden riskerar att bli hin-
der i meningsskapandet av det aktuella liromradet. Sdrskilt stor dr den risken
om elever limnas att ensamma tolka innehallet. Resultat i samma riktning ater-
finns i en studie av Aberg-Bengtsson, Ijung-Djirf och Beach (2017) som undet-
sokte hur 7-9-dringar tog sig an en brevidlisningsbok om hur sopor blev jord i
en kompost. De visade att inte ens till synes sjilvinstruerande och relativt enkla
bilder med sidkerhet kan “by themselves without further explanations in text
and guidance from teachers be interpreted in expected ways” (s. 17).

Vikten av att lirare inte bara guidar barn genom innehallet, utan ocksa viljer
limpliga teckenvarldar for att illustrera (vetenskapliga) begrepp, uppmirksam-
mades i en studie av Kress, Jewitt, Ogborn och Tsatsarelis (2001). De visade att
olika teckenvarldar (i deras fall firg och 3D-perspektiv) pa olika satt fortydligade
informationen av begreppet (en cell), vilket radikalt paverkade elevernas f6rma-
ga att skapa mening av illustrationerna.

Aven om det numera finns ett fital studier som relaterar till forskolebarns
meningsskapande av och med illustrationer, ar detta omrade dnnu relativt obe-
forskat. I en studie undersokte dock Ijung-Djirf, Aberg-Bengtsson, Ottosson
och Beach (2015) hur 4-5-aringar hanterade en sopsorteringsuppgift, diar de
fick tillgang dels till ”soptunnor” med enkla bildsymboler som representerade
olika kategorier (papper, glas, metall och plast) och dels till f6remal att sortera
(tidning, glasburk, plitdunk och PET-flaska). Trots att symbolerna pa soptun-
norna tycktes transparenta, hade barnen i studien stora problem med att tolka
dem och dirmed genomfora uppgiften. Ett annat exempel utgors av String &
Aberg-Bengtssons (2009) studie dir férskolebarn som besokte ett naturvetens-
kapligt center fick vandra genom en storskalig modell som illustrerade ”Vattnets
vag” (dvs. vattenflodet fran berg till hav). Vid detta tillfalle valde bade guide och
lirare att lata barnen fokusera enskilda delar av modellen eller fakta om exem-
pelvis de djur som ingick i den. Barnen gavs dock inga ytterligare forklaringar
om vad denna var tinkt att illustrera, vilket resulterade 1 att barnen lamnas att
sjalva dra slutsatser om delarnas relation till modellen i sin helhet. Den uppgif-
ten visade sig bli for stor och barnen och gick didrmed miste om avsikten med

modellen.
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5. PRECISERAT SYFTE OCH
FRAGESTALILNINGAR

Som framgitt av litteraturgenomgangen i tidigare kapitel, har styrdokumenten
successivt forstirkt naturvetenskapens roll i forskolan och deras implemente-
ring 1 verksamheten har foljdriktigt lett till att naturvetenskapliga inslag i under-
visningen har hamnat i fokus. Som ocksa blivit tydligt ovan har forskningsint-
resset om naturvetenskap i forskolan visserligen 6kat men kan dnda sigas vara
knapphindig i relation till motsvarande forskning for dldre barn och ungdomar.
Ytterligare ett omride som visade sig vara sparsamt beforskat, speciellt nir det
giller yngre barn ar det som beror illustrationer i naturvetenskapsundervisning.

I de empiriska studierna i mitt avhandlingsarbete kommer jag att studera
torskolebarns naturvetenskapliga meningsskapande utifran hur deltagarna i
konkreta undervisningssituationer hanterar de resurser som erbjuds i form av
multimodala illustrationer i relation till naturvetenskapliga begrepp och feno-
men. Studier som min, som kombinerar de tre omradena undervisning 1 férsko-
lan, naturvetenskap och illustrationer saknas bade 1 naturvetenskaplig pedago-
gisk forskning och i férskoleforskningen, och kommer dirfor att utgora ett an-
geliget forskningsbidrag. Med tanke pa att det 1 forskola krivs en mangfald av
torklaringsstrategier utéver det talade ordet blir illustrationer av olika slag syn-
nerligen viktiga. Den frekventa forekomsten av, till exempel kroppsférankrade
illustrationer i forskolan torde gora mitt val av fokus sarskilt intressant.

Det 6vergripande syftet har varit att f6ra samman de tre forskningsomrade-
na forskola, naturvetenskap och illustrationer for att analysera och diskutera hur
olika teckenvirldar har kombinerats till multimodala illustrationer och hur del-
tagarna i mina delstudier undersokte och prat-skapade naturvetenskap utifran
dessa illustrationer. Det som har statt i centrum ar i f6rsta hand ett antal kropps-
torankrade illustrationer och hur dessa anvindes i undervisningssituationer i
torskolan. For att styra arbetet formulerades tva specifika forskningsfragor:
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e Hur kombineras olika teckenvirldar diar hanvisningar till den egna
kroppen eller kroppen som sidan anvinds i férskolans undervisning for
att illustrera och forklara naturvetenskapliga begrepp och fenomen?

e Hur hanterar, underséker, samtalar och prat-skapar barnen naturve-
tenskap 1 motet ett multimodalt illustrerat naturvetenskapligt innehall i

de studerade undervisningssituationerna?
Dessa fragor tar jag mig an i fyra delstudier som har genomforts i tre autentiska

och en iscensatt undervisningssituation. Nasta kapitel behandlar metod och

genomférande av dessa studier.
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6. METOD OCH
GENOMFORANDE

I detta kapitel redovisas mina atgirder och hinsynstaganden med avseende pa
metod och genomférande av studien. En utforlig metodbeskrivning betraktas
som viktig for att lisaren av ett vetenskapligt arbete skall kunna f6lja processen
genom projektets olika delar och utifrin den givna informationen virdera analys
och resultat (se t.ex. Alvesson & Skoldberg, 2008; Kvale, 1997; Price & Jewitt,
2013).

Bland andra Price och Jewitt (2013) framhaller att inte bara teoretiska 6ver-
viaganden, syfte och forskningsfragor utan dven val av metod har en direkt
inverkan pa vilken information som gors tillgianglig och vilket datamaterial som
kommer att genereras. Inte minst paverkar detta metodval vilken analys som
kommer att kunna goras. Metoden kan inte “frikopplas frin teorin, da
antaganden och begrepp 1 naigon mening bestimmer hur féremailet f6r studien
ska tolkas och gestaltas” (Alvesson & Skoldberg, 2008, s. 22). Med detta i atanke
har jag noggrant planerat mitt metodval utifran syfte och fragestillningar och
har dven varit noga med en stindigt pagdende avstimning mot den metod jag
valt, for att som Jewitt (2012) papekar undvika risken att forséka analysera
sadant som inte har grundats i mitt empiriska material. For att forskningspro-
cessen ska bli sa synlig som majligt behovs, enligt vad till exempel Heikkild och
Sahlstrom (2003) forordar, en detaljerad beskrivning av hur sjalva faltarbetet
har gitt till. Nedan kommer jag att presentera hur jag gatt tillvaga i de empiriska

delarna av avhandlingsarbetet.

Observationer med hjalp av videokamera

Mitt huvudsakliga fokus ar, som framgatt tidigare, att fora samman de tre forsk-
ningsomradena forskola, naturvetenskap och illustrationer for att analysera och
diskutera hur olika teckenvirldar har kombinerats till multimodala illustrationer
och hur deltagarna i mina delstudier undersékte och prat-skapade naturvetens-
kap utifran dessa illustrationer och det illustrerade innehallet.

For att kunna fanga barns olika sitt att hantera illustrationer av detta slag samt

vad som gjordes och vad som kommunicerades (bade verbalt och icke verbalt)
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anvinde jag mig av observationer pa plats. Styrkan med att observera direkt i
en situation dr, som bland annat Cohen, Manion och Morrison (2011) beskrivit
att skaffa sig en forsta-handsinformation om inte bara det som ska studeras utan
dven om den fysiska miljon, individerna och organisationen dem emellan, den
interaktion och kommunikation som férekommer och om det foreligger sirskil-
da forutsittningar for aktiviteten. Avsikten nir jag valde att anvinda mig av
observationer var saledes att samla information som kunde bredda férstielsen
tor bade sjilva situationen och det som skedde 1 situationen.

Valet av videoinspelning som datainsamlingsmetod har gjorts utifrin min
torankring i kulturhistoriska och multimodala perspektiv dir kontexten som
helhet dr betydelsebirande och situationen som sadan utgor analysenheten
(8aljo, 2000). Med hinsyn till mitt syfte har det varit det viktigt att utforligt
kunna dokumentera savil deltagarnas tal och sprak som deras kroppsrorelser,
blickar och minspel. Flewitt (2006) har diskuterat valet av visuella medier och

vad forskaren riskerar att missa om istillet enbart ljudinspelningar anvinds:

The choice of visual media reflected the researcher’s belief that focusing
exclusively on audio recordings not only creates a false impression of young
children as communicatively limited but also fails to portray how children
and adults combine communicative modes and how personal and
institutional factors impact upon individuals’ choices of modes. (Flewitt,
2000, s. 29)

Samma skal som Flewitt beskriver ovan lig bakom mitt beslut att anvinda mig
av videoinspelat material till skillnad frin réstinspelningar. Det var vistenligt att
barnen som deltog inte skulle framsta som “kommunikativt begrinsade”
(Flewitt, 2006, s. 29, min 6versattning) vilket skulle ha kunnat bli fallet om
enbart det verbala spraket blivit registrerat. Mina studier behandlar barns
meningsskapande av multimodala illustrationer av naturvetenskapliga fenomen,
som till sin natur ar abstrakta (Wells, 2008). Dessutom skulle barnen troligtvis
mota och forvintas anvinda naturvetenskapliga termer som med storsta
sannolikhet skulle vara nya f6r dem. Det fanns déarfor anledning att anta att det
verbala spraket inte skulle ge rittvisa it barnens meningsskapande, och givetvis
skulle det starkt ha begransat eller till och med snedvridit tolkningsméjligheter-
na att ha forlitat sig enbart pa detta. Istillet blev videodokumentation med dess
mojligheter att studera och dokumentera ett flertal kommunikativa uttryckssatt
nodvindig for att jag dels skulle kunna observera olika kommunikationssatt,
dels i ett senare skede kunna analysera de olika resurser barnen valde att anvan-
da i sitt meningsskapande i de studerade situationerna (jmf. Flewitt, 2006; Kress
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& van Leeuwen, 2006). Dokumentation med hjilp av videoinspelningar ska sa-
ledes inte enbart ses som ett redskap for datainsamling, vilket exempelvis Heat
(2011) har framhallit f6r. Han argumenterar for att videoinspelningar dven ska
ses som en metodologisk resurs, en “undersokande teknologi” som férutom att
vara en hjilp att dokumentera aktiviteter sisom de framstar, dven bidrar till att
utveckla finstimda analyser som kan visa hur deltagare orienterar sig i situatio-
ner samt de processer som da sker (Heath, 2011, s. 264).

Hur inspelningarna exakt genomférdes berodde pa aktiviteten ifraga. Mesta-
dels var barnen uppdelade 1 grupper dir 2—4 barn deltog tillsammans med en
eller tva ldrare. Vid tre tillfallen var hela férskolegruppen med. Da jag studerade
inomhusaktivitet placerade jag oftast kameran pa ett stativ framfor deltagarna
tor att pa sa sitt fa med sd mycket som mojligt av deras verbala och icke-verbala
kommunikation och interaktion, i linje med vad Heikkild och Sahlstrém (2003)
framhallit som limpligt nir det giller rumsligt stabila situationer. Till det icke-
verbala riknar jag da dven blickar och intensitet i rOrelser som uppstar vid exem-
pelvis kinslouttryck eller gestikulerande. Eftersom jag inte anvinde nagon ex-
tern mikrofon behévde jag placera kameran ganska nira deltagarna for att fanga
tal och ljud.

Heikkild och Sahlstrém (2003) papekar att praktiska faktorer, som skulle
kunna forbises saisom hur kameran ar placerad (pa stativ eller handhallen) och
hur den dr riktad (f6r nirhet eller 6verblick), paverkar vilken analys som kan
gbras och alltid bor beaktas i forhéllande till studiens syften. En handhiéllen
kamera ger fordelar vid tillfallen da barnen inte dr nagotsanir stillasittande. Vid
rorligare aktiviteter, bland annat da inspelningar sker utomhus, kan man ga och
springa med kameran i hand och komma nira det som tilldrar sig. Att folja
barnen med handhallen kamera visade sig emellertid vara ganska krivande tek-
niskt sett. Dartill kommer att nir det gillde utomhusaktiviteter blev vissa situa-
tioner oplanerat bortvalda till exempel da barnen snabbt férsvann alltfér langt
bort for att bild- och ljudmissiga krav skulle kunna tillfredsstillas. Dokumenta-
tionen blev givetvis inte heller optimal da deltagarna vinde sig bort fran kame-
ran, vilket framfor allt skedde vid inspelningar utomhus.

Jag hade efter basta formaga forsokt att val forbereda mig pa den problema-
tik och de svarigheter som skulle kunna uppsta. Dirmed kunde jag, enligt mitt
térmenande, pa filtet snabbt gora sd rimliga val man kan begira, till exempel av
tokus. Trots noggranna foérberedelser uppkom édnda ovintade storningar i
enstaka fall. Vid ett utomhustillfille drinktes exempelvis deltagarnas samtal pa
inspelningen plotsligt till stor del av ett viagarbete i den direkta narheten. Genom
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att jag sjalv hort vad som sades i situationen och genom att noggrann lyssna
igenom sekvensen flera ginger, bedomer jag att trots det anda fatt en 1 stort sett
riktig transkription dven av den verbala kommunikationen. Dartill underlattades
tolkningen av inspelningarna av att jag sjlv varit pa plats och deltagit i det som
tilldrog sig.

Det ir saledes viktigt att hélla i minnet att en videokamera inte kan registrera
all interaktion. Det kan bland annat handla om att deltagares relationshistoria
givetvis inte fangas eller att deras sinnesupplevelser enbart delvis, eller inte alls,
kommer till uttryck pa ett sitt mojligt att registrera (se t.ex. Lindahl, 1996).
Faltanteckningar och vid nagra tillfillen information fran andra killor utgjorde
dartér komplement i de fall dir jag behovde ytterligare forklaringar f6r att bittre
kunna tolka situationerna. Vid ett tillfalle upplyste exempelvis en lirare mig om
att ett av barnen hade svirt att sitta ner under en lingre stund, vilket hjalpte mig
att inte utan vidare analys forklara hans beteende under aktiviteten som till
exempel ointresse.

Det faktum att deltagarna blir filmade paverkar situationen i storre eller
mindre utstrickning far inte forringas eller forbises, utan utgor, som Heikkild
och Sahlstrém (2003) papekar, en av de faktorer som formar forskning och
dirmed dven vilka ansprak forskaren kan gora. Vid transkribering och analys av
mina data forsokte jag att vara uppmarksam pa tecken pa att kameran drog till
sig uppmarksamhet som himmade eller pd annat sitt storde kommunikationen.
Jag fann ett fatal situationer uppstod dir det kan anas att nagot enstaka barn var
torsiktigt 1 sitt framtridande pa grund av kameran. Jag har emellertid ett om-
tattande material och efter noggrann genomging av mina data vagar jag havda
att barnen inte nimnvart verkade storas av att bli filmade.

En viktig fordel som videoinspelningar ger ar moijligheter till upprepade
observationer i efterhand, nagot som staller sig omdjligt om enbart faltanteck-
ningar ir tillgAngliga och med audioinspelat material enbart nér det galler den
verbala kommunikationen. Flewitt (2006) hade fast min uppmarksamhet pa att
man genom att titta pa inspelningarna med olika fokus eller med olika hastig-
heter far en mojlighet till nya perspektiv pa samma sekvenser. Ett sadant tillva-
gagangssitt har varit avgorande faktorer for att jag i min analys har kunnat pend-
la, inte bara mellan nirhet och distans utan ocksa mellan olika delar av studien.
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Urval av forskolor, avdelningar, larare och barn

Urvalet gjordes utifran ett antagande att “den kvalitativa forskaren studerar
saker 1 deras naturliga omgivning och férsoker forstd, eller tolka, fenomen
utifrin den inneb6rd som minniskor ger dem” (Denzin & Lincoln, 2005, i
Alvesson & Skoldberg, 2008, s. 17). Darmed blev det viktigt f6r mig att komma
1 kontakt med foérskolor som 1 sitt vardagliga arbete 1 nigon form hanterar
illustrationer.

For att kunna samla in ett tillrackligt stort datamaterial ansig jag mig behéva
besoka minst tvd men helst tre férskoleavdelningar. Ett forsta urvalskriterium
var att finna férskolor med lirare som var intresserade av undervisning av i
naturvetenskap och som 1 nagon form arbetade aktivt med omradet. Som fram-
gatt 1 tidigare kapitel har mitt forskningsintresse mera specifikt varit inriktat mot
hur mening skapas runt illustrationer anvinda naturvetenskapsundervisning.
Genom min fértrogenhet av undervisning av yngre barn kinde jag redan till att
illustrationer 1 dess olika skepnader (skisser, foton, teckningar, modeller, anima-
tioner, teckningar, etc.) frekvent férekommer i naturvetenskapssammanhang
vid forskolor, vilket ocksa forskare, som exempelvis Helldén, Lindahl och Red-
tors (2005) fastslagit. Min férhoppning var siledes att aktiviteter vid forskolor
med ovan nimnda fokus dven skulle innehalla rikligt med illustrationer.

Utifran detta ganska vida kriterium och tack vare att jag genom mitt arbete
som forskollirarutbildare har ett brett nitverk av och kinnedom om férsko-
lorna inom rimligt avstand, visade det sig att ett dussintal forskolor skulle kunna
bli aktuella. Jag tog kontakt med ett tiotal av dessa for att f6rhéra mig om intres-
se for deltagande i mina studier. Aven om det naturligtvis i mitt kvalitativt inrik-
tade projekt inte handlade om att gora ett statistiskt urval, ville jag anda i nagon
man involvera olika typer av orter och upptagningsomriaden. Dessutom skulle
torskolorna for att komma ifrdga kunna ta emot mig under de veckor jag i f6rsta
hand hade avsatta for datainsamling. Efter denna procedur aterstod fyra forsko-
lor och tre forskoleavdelningar fran dessa tillfrigades mera formellt. Barn, vard-
nadshavare och pedagoger blev informerade och samtliga accepterade att delta
1 mitt projekt. (Detta forfarande beskrivs nidrmare under rubriken Efiska
stillningstaganden). De aktuella avdelningarna valdes siledes utifrin vad Kvale
(1997) skulle kalla ett strategiskt bekvimlighetsurval, i det att urvalet i ett forsta
skede skedde genom egen eller kollegors kinnedom om pedagogernas intresse

tor naturvetenskap och medverkan i studier av detta slag.
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De tre deltagande avdelningarna tillhérde foljaktligen tre olika forskolor och
samtliga hade barn mellan 3-6” 4r i sin grupp. Tv4 av forskolorna ldg i medelsto-
ra samhillen och en i en storre stad och de representerade forskolor med tva,
tre respektive fyra avdelningar. De deltagande avdelningarna har jag valt att kalla
Asken, Eken och Silgen. Under studiens gang deltog samtliga barn fran Asken
och Eken, som var niarvarande de aktuella dagarna, bade i storre och mindre
grupper. P avdelningen Silgen deltog tre barn, som fragat om och visat spe-
ciellt intresse for ett tidigare genomfort experiment (se vidare under ”Genom-
torande”).

Datainsamlingen skedde i maj 2012 under totalt sex dagar. Sammantaget
medverkade 30 barn i 4-6-drsildern och tre lirare. Dirtill deltog ytterligare tva
guider frin ett naturvetenskapligt center® vid ett av datainsamlingstillfillena med
barngruppen fran Eken.

De tre medverkande forskollirarna uppvisade alla ett stort engagemang for
bade sin dagliga verksamhet i barngrupp och medverkan i mitt forskningspro-
jekt. Eftersom de studerade aktiviteterna skilde sig at, deltog de dock i olika h6g
utstrackning. P4 Asken medverkade endast liraren i tva samlingar som dgde
rum fore lunch. Barnen fick dir beritta om siadant de varit med om, nir de
under férmiddagen gruppvis i studerade sessioner tillsammans med mig hade
spelat ett tirningsspel som illustrerade vattnets kretslopp. Det var liraren som
sjlv kom med forslaget att pa sa sitt knyta thop vad de olika grupperna nyss
hade varit med om, vilket jag naturligtvis stidllde mig positiv till. Hon hade arbe-
tat som forskollirare under knappt tio ar och pa den aktuella férskolan i knappt
tem. Hon hade dar savil varit drivande i utvecklingsarbeten tillsammans med
sina avdelningskollegor som engagerat sig som handledare at forskolldrarstu-
denter.

Vid det forsta datainsamlingstillfillet med barn fran Eken, tillbringade hela
gruppen tillsammans med sin forskollarare en formiddag pa det naturvetens-
kapliga centret, dir tva guider ledde aktiviteter och samlingar med barnen. Pa-
téljande dag observerade och videodokumenterade jag nir tva mindre grupper
av barn tillsammans med liraren genomférde ett fran NV-centret rekommen-
derat uppfoljningsarbete. Denna lirare var relativt nyutexaminerad som forskol-
lirare och hade arbetat pa Eken under ett ar. Hennes avdelning dgnade sig mal-
medvetet sig at natur- och miljéfragor och hon var bade den planerande och

drivande personen.

3 De ildsta barnen fyllde 6 ar under 2012 (dvs. de var f6dda 2006)
* Det naturvetenskapliga centret kommer fortsittningsvis dven kallas NV-centret.

60



METOD OCH GENOMFORANDE

Pi den tredje deltagande avdelningen Salgen fanns en lirare, som dven hon
var starkt engagerad i miljo- och naturundervisning. Denna lirare medverkade
1 stort vid samtliga observationstillfillen som dgde rum vid Salgen, och var den
som hade planerat aktiviteten som ligger till grund for artikeln It vapors up
like this” (delstudie 4). De studerade sessionerna ingick som en del i ett storre
naturtema som hon hade planerat inom sitt uppdrag som ansvarig for miljéun-
dervisningen for forskolan Silgen. Hon var aven den som valde ut de tre barn
som skulle delta i min studie eftersom de hade visat extra stort intresse for ett
speciellt experiment vid ett tidigare undervisningstillfille. En utforligare
beskrivning av de studerade situationerna, aterfinns under avsnittet ”Genom-
térande”.

Genomforande

Nedan foljer en kort presentation av datainsamlingstillfillen fér de fyra

delstudierna och beskrivningar av innehallsligt fokus for dessa.

Delstudie I

Forsta delstudien fokuserade pa wattnets kretsiopp sasom naturvetenskapligt
lirandeinnehall illustrerat i tirningsspelet Vattenvandringen och en tillh6rande
bok om vatten’. I denna studie medverkade Askens avdelning med sammanlagt
13 barn (4-6 ar). Uppdelade 1 smagrupper med 2-3 barn i varje grupp spelade
de spelet tillsammans med mig som deltagande vuxen. Inspelningstillfallena vid
Asken dgde rum under tre dagar. Tre barn fran Silgen medverkade dven under
en spelsession 1 denna studie. Kameran var vid dessa speltillfillen fast placerad
pa ett stativ och riktad mot barnen och spelplanen.

Spelet, som ir ett traditionellt tirningsspel, utgar ifrdn att varje deltagare ska
tforestalla sig vara en vattendroppe som genom sin vandring ver spelplanen
stoter pa olika handelser som ingar 1 vattnets kretslopp (se figur 1 artikel I). Spe-
let genomfordes med hjilp av de instruktioner som dterfanns i bild och text pa
sjalva spelplanen och tog mellan 30 och 45 minuter att genomféra. Datainsam-
ling for tre grupper dgde rum under en och samma férmiddag. I slutet av en
sadan férmiddag samlades de grupper som da deltagit tillsammans med liraren.

Barnen fick beritta om vad de som vattendroppar varit med om. Varje sidan

5> Spelet ”Vattenvandringen” och boken ”Blétt, s6tt och salt- allt du vill veta om vatten” (Kristin Dahl
& Malin Hardestam) ir utgivna av Alvina Forlag
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grupp medverkade vid ytterligare ett tillfalle, da de tillsammans med mig sam-
talade om bilder i den bok som beskrivits tidigare och som anknét till spelet
Vattenvandringen. Boken illustrerar vattnets kretslopp och da frimst vattnets
vig fran hav och fallande regn via bland annat vattenverk, hus, och reningsverk
tillbaka till havet. Boken har samma férfattare och illustrator som spelet. Dessa

senare data kom dock inte att inga i de fyra artiklar som hittills skrivits.

Delstudierna II och III

Innehallsfokus till den andra och tredje artikeln himtades fran ett bes6k vid det
tidigare nimnda naturvetenskapliga centret, da "/uft som lftkraf?’ illustrerades
och da berittelsen om regalskeppet Vasas forlisning dramatiserades varvid
begreppet stabilitet blev det visentliga. I dessa studier deltog Ekens avdelning
om 14 barn (4-6 4r) tillsammans med tre lirare dels i helgrupp och dels upp-
delade i smagrupper. Besoket leddes av centrets tva guider utifran centrets egen
temaverksamhet och de aktiviteter som erbjéds barnen var tinkta att illustrera
temat “luft som lyftkraft”. Besoket innehdll dven flera tillfallen dd barnen fick
experimentera utifran detta tema. Utgangspunkt togs i en berittelse om
regalskeppet Vasa, vilken dock frimst var centrerad runt Vasas instabilitet och
hennes forlisning. Barnen fick i den inledande dramatiserade delen av bescket
traffa Vasabatbyggarens son Hans och héra hans berittelse om kungen som
onskade ett statligt skepp framfor ett stabilt. Detta 6nskemal ledde till att Vasa
sjonk pa sin allra forsta resa. Barnen engagerades att delta i en illustration av ett
kringningsprov for att kontrollera skepps stabilitet enligt datidens metod. Den-
na illustration genomfordes pa si sitt att barnen tillsammans med NV-guider
tick springa fran ena sidan till den andra av lokalen, som skulle férestilla skep-
pets dick. Hans berittade vidare hur Vasa beordrats segla ivig trots att hon
under kringningsprov ombord inte visat sig stabil och hur hon strax efter avfard
sjionk. Alla ombord hamnade i vattnet men Hans lyckades flyta i land pd en 6
med hjilp av en triplanka. Darefter tilldelades barnen uppgiften att bygea en
mer stabil bat an vad Vasa visat sig vara.

Nista del av aktiviteten inleddes med ett antal experiment dar olika materials
tormaga att flyta skulle testas. Den avslutande uppgiften var sedan att bygga
sméa modellbatar med hjilp av fardiga triaskrov, kolar 1 olika former och en mast
dar utkikskorgen kunde placeras pd olika héjd. Frigan var vad som gav den
mest stabila baten. Bes6ket pa NV-centret avslutades med att NV-guiderna

toljde upp det som skett under experimenten. De anknot da dven till fenomenet
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“luft som lyftkraft” genom att referera till flytvastar och simkuddar och illust-
rera detta med ett experiment. Avdelningen fick ocksa en kartong med experi-
mentmateriel att arbeta vidare med vid sin forskola, for att barn och lirare dar
skulle kunna genomfora ytterligare en uppfoljning.

NV-centrets copyrightbestimmelser tillit mig att under beséket endast an-
vinda videokameran for att dokumentera barnens batbyggaraktivitet och ett par
av de gemensamma samlingarna. Diremot maste kameran vara avstingd under
de delar av besoket da guiderna dramatiserade ur Vasaberittelsen. Vid dessa
tillfallen dokumenterade jag med hjilp av noggranna filtanteckningar. Under de
sekvenser jag tillits videodokumentera riktades den pa stativ placerade kameran
mestadels mot en av grupperna dir fyra barn interagerade med en guide.

Nista studerade tillfalle tilldrog sig pa forskoleavdelningen varvid fyra barn
1 tva grupper medverkade tillsammans med avdelningens larare, da de foljde
upp aktiviteterna frain NV-centret. Personalfrainvaro pa avdelningen under de
foljande dagarna forhindrade mig fran att dokumentera fler gruppers arbete.
Barnen som deltog var de som stod 6verst pa lirarens lista. Under uppf6lj-
ningen 6ppnades den materiellida som NV-centret hade tillhandahallit och som
inneholl olika slags material samt en instruktion att bygga batar ’med hjilp av
de material som finns ilddan /../ och de erfarenheter ni skaffat er om hur batar
ser ut och hur de fungerar”. Barnen uppmanades att fundera 6ver hur de bast
skulle fa sin bat stadig. Utifrin dessa anvisningar tog sig barn och liraren an
uppgiften att bygga en sa stabil bat som mdijligt. Under arbetets gang ledde lira-
ren in samtalet pa berittelsen om Regalskeppet Vasa. Dokumentation skedde
med videokameran placerad pa sitt stativ. Observationerna av Ekens forsko-
leavdelning dgde rum under tva dagar da jag tillbringade en dag tillsammans
med barnen pa N'V-centret och en pa forskolan.

Delstudie IV

En tredje datainsamlingsomgang som lag till grund for artikeln It vapors up
like this” hade innehallsfokuset vatten och avdunstning sisom det pa olika satt
illustrerades av en lirare vid forskolan Salgen. I studien medverkade en larare
och tre barn (4-6 ar) fran hennes forskoleavdelning. Anledningen till att just
dessa tre barn deltog var att liraren hade planerat ett antal aktiviteter speciellt
tor dem, eftersom de tidigare visat ett sarskilt intresse for bland annat det slutna
vixtsystem som avdelningen tillsammans stallt i ordning med hjilp av en storre
glasburk. Barnen hade enskilt vid olika tillfillen stallt frigor om exempelvis de
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vattendroppar som bildats pa burkens insida. De studerade aktiviteterna dgde
toretridesvis rum utomhus i nirheten av forskolans gard och syftade till att pa
olika sitt belysa begreppet avdunstning. Barnen fick forst dricka vatten, trd pa
sig handskar som inte skulle tas av forrin senare (da det bildats fukt pa insidan
framgick det senare under sessionen) och spraya med vattenspruta pa en spegel.
Liraren samlade barnen och dterkopplade dven till deras tidigare experiment
dir de astadkommit i ett slutet system genom att planera en vixt i en storre
glasburk som sedan hade forslutits vil. Samtalet handlade om varfér vaxten inte
torkat ut trots att den inte fatt ”minsta droppe nytt vatten”. Barnen fick dven
utfora ett experiment med en plastpase som triddes 6ver nedre delen av en gren
med blad. Plastpéasen fick hianga kvar i tridet under ett par timmar innan barnen
atervinde och avlaste resultatet. Dessa tre barn deltog dven i studien av spelet
Vattenvandringen, som har redovisats i tidigare avsnitt. Denna datainsamling
gjordes under en dag. Sessionerna dokumenterades dels genom handhillen
kamera (vid de delar som tilldrog sig utomhus) och dels med kameran placerad
pa stativ (inomhus, under tirningsspelets gang).

Insamlade data sammantaget

De 26 dokumenterade videosekvenserna varade emellan 3 och 48 minuter, dar
ett kort samtal mellan tva barn efter en spelsession vid Asken utgjorde den
kortaste och spelsekvensen i sin helhet vid Silgen den lingsta. Videokameran
var vid nédgra tillfillen inte kontinuerligt paslagen utan inspelningen avbrots
exempelvis da barn frin andra avdelningar pa forskolan som inte deltog i
studien riskerade att bli komma med i bild. Totalt utgor det inspelade materialet
473 minuter (dvs. 7 timmar och 53 minuter) uppdelat pa de 26 sekvenserna.
Filtanteckningarna omfattar totalt ca 10 A4-sidor. De aktiviteter vid NV-Cent-
ret som pa grund av hindrande copyrightbestimmelser inte fick videodokumen-
teras omfattar totalt 11 titskrivna A5-sidor. Samtliga observerade tillfallen agde

rum i maj 2012 under en, tva eller tre dagar f6r de olika forskoleavdelningarna.

Analysmetod

Da jag valt att ta avstamp i kulturhistoriska och multimodala perspektiv har
situationerna som sadana utgjort min analysenhet. Analysprocessen som
genomfordes i flera steg inspirerades av en gang som har beskrivits av Jewitt
(2012, jmf. daven Flewitt, 20006). I ett forsta steg transkriberades frimst dialogen
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fran videoinspelningarna med vissa tidshinvisningar. Detta utférdes av en
extern person, som tillfalligtvis knutits till det storre projektet inom vilket mitt
avhandlingsarbete till stora delar genomférdes. Medan tillfillena pa faltet dnnu
var ndra i tid tog jag mig utan ondodig f6rdréjning an dessa grundutskrifter, var-
vid jag kompletterade utskrifterna med adekvata noteringar frin mina filtan-
teckningar. I och med denna procedur togs det analysarbete som i praktiken
redan paborjats under sessionerna med barn och pedagoger ett steg lingre.

I nista steg fortsatte genomgangen av videomaterialet i kombination med
ett mera intensivt lisande av transkriptionerna i en iterativ process. Insamlat
videomaterial dr enbart ridata och kriver, som Jewitt (2012) tydligt framhaller,
bearbetning (t.ex. val av perspektiv) och tolkning utifrin det sammanhang de
ingar 1 (jmf. Flewitt, 2006). Under detta arbete gjordes det som Kvale (2007)
benimner en meningskoncentrering via kortfattade analysnoteringar 1 margina-
len som ett forsta utkast till grupperingar av vad som framkom efter hand. For-
faringssittet gjorde det mojligt att fa en Gverblick 6ver videomaterialet och
underlittade forséken att initialt finga sadant som framstod som intressant,
utan att for den skull riskera att jag alltfor ensidigt riktade uppmirksamheten at
nagot bestamt hall. Min installning var siledes att tills vidare bibehalla ett brett
intressefokus. I samband med denna forsta notering av intressanta data gjordes
transkriptionerna dven mer utforliga. Detta skedde bade i form av anteckningar
om eller skisser av deltagarnas rorelser, placering i rummet, blickar, ansiktsut-
tryck, ljud etc. och i form a tydligare tidsangivelser an de som forst gjorts. Ar-
betet med att pa detta sitt kombinera dialogerna med andra kommunikativa
resurser var omfattande och sd smaningom blev jag tvungen att inse att ~allt”
inte kunde rymmas i en nagorlunda liasbar transkription. Risken med alltfor
detaljrika utskrifter kan vara att innehéllet blir skymt. (jmf. Kvale, 1997;
Rennstam & Wisterfors, 2011). Vad som emellertid kom att framstd som
viktigt var att hitta hallbara kompromisser och vara uppmirksam pa vilka
resurser som hade fatt framtradande roller och vilka som 6ver huvud taget inte
hade synliggjorts till f6ljd av mitt satt att beskriva. Jag lade ner mycket tid pa att
torhindra att viktiga delar i deltagarnas meningsskapande pa detta sitt gick
torlorade och tycker mig vara rimligt saker pa att jag i inte forbisett viktiga delar.
Ett exempel dr fran inspelningarna vid Silgen da barnen i nagra sekvenser
sprang snabbt och till och frian sin lirare utan att detta i detalj blev noterat. 1
denna fas var min uppmairksamhet riktad mot for analysen viktigare detaljer i
samspelet mellan deltagarna sasom aktivt eller perifert deltagande och hur

barnens meningsskapande f6ref6ll byggas upp.
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Noteringarna eller sammanstillningen som den beskrivits ovan blev en stor
hjilp under det fortsatta analysarbetet, da dessa grepp underlittade vixlandet
mellan transkription och filmsekvens. I den hir fasen fann jag, 1 likhet med vad
som beskrivits av Flewitt (20006), det behyjilpligt att spela upp videosekvenser pa
olika sitt, exempelvis med eller utan ljud alternativt med eller utan bild, i realtid,
slowmotion eller snabbspelning. Pa sa vis kunde olika teckenvirldar (si som
ord, rorelser, etc.) 1 samma sekvens framtrida klarare och datasammanstill-
ningen, som sedan lag till grund for att stilla analysen i relation till valda teore-
tiska utgangspunkter, bli mera detaljerad.

I den tredje fasen handlade mitt analysarbete om att férsdka bryta ner data-
materialet till en tydligare vetenskaplig undersokning utifrain min teoretiska bas.
Jag kunde genom ett abduktivt analysférfarande (se t.ex. Alvesson & Skéldberg,
2008) befinna mig i stindig rérelse mellan empirin och de teorier jag lutade mig
mot, men ocksd mellan de delar och den helhet som jag sag vixa fram alltefter-
som arbetet fortgick. Jag forsokte att inledningsvis inte ldsa fast min analys till
en sirskild analysmodell utan jag ville forst skaffa mig en 6verblick av materialet.
Pendlingen mellan empiri och teori gav mig den moijligheten, da jag i denna del
av processen valde ut de mest intressanta noteringarna och lit dem ingd i annu
en intensiv genomgang i samband med ytterligare teoriinldsning med kopplingar
till mitt teoretiska ramverk. Jag gjorde i samband med detta ett antal ytterligare
markeringar av filmsekvenser, som jag kunde relatera till bland annat den
modell Engebretsen (2012) skapat for att studera multimodal komplexitet, dar
balansen i multimodal kommunikation kan undersékas utifrin samstimmighet
eller spianning mellan de teckenvirldar som anviands. Engebretsen hivdar att
bade samstimmighet och spanning dr nédvandiga i till exempel en undervis-
ningskontext men att sammanhang och presentation (exempelvis i en illustra-
tion) i sig avgor hur balansen bor se ut. ”Gapen” emellan samstimmighet och
spinning far inte vara si vida att de blir omdjliga att 6verbrygga. Aven Vy-
gotskijs (1987) teorier om de vardagliga och vetenskapliga begreppens dialek-
tiska relation blev utifrin min empiri aktuella och sarskilt sa i relation till beto-
ningen pa att undvika ett ensidigt fokus pa antingen det spontana och vardagliga
eller det abstrakt vetenskapliga. Da barn ska forma vetenskapliga begrepp be-
hovs tvirt om enligt Vygotskij bada nivaerna och dartill nagon som kan stotta
barnen 1 att knyta samman dem. Jag noterade ett flertal sekvenser utifran
Engebretsens och Vygotskijs antaganden under denna fas av analysprocessen.

Dessa blev ytterligare bearbetade i en forfinad analys senare i processen.
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Sa smaningom utkristalliserade sig sdsom sirskilt intressanta de illustrationer
dir kroppen (gester, rorelse) eller hanvisningar till barnets egen kropp pa nagot
satt anvandes for att illustrera ndgot som relaterade till naturvetenskap. I detta
skede genomfoérdes da dnnu en genomldsning av materialet fOr att kontrollera
att sekvenser dir sadana teckenvirldar var i fokus inte tidigare hade forbigatts.
Fran denna tidpunkt kom mitt avhandlingsprojekt att riktades mot anvindnin-
gen av och barnens méten med kroppsférankrade illustrationer i undervisnings-
situationerna. Denna innehallsprecisering medférde att 1 sin tur att litteraturin-
lasningen utokades till att dven inbegripa hur forskare tidigare har studerat och

analyserat yngre barns icke-verbala meningsskapande.

Forskarrollen

Forskning beskrivs av Alvesson och Skoéldberg (2008) som en 1 grunden tolkan-
de aktivitet dir forskningsprocessen utgor en (re)konstruktion av den sociala

verkligheten. I denna process ir forskaren den uttolkare som

dels interaktivt samspelar med de beforskade, dels aktivt tolkande hela tiden
skapar bilder for sig sjilv och for andra: bilder vilka selektivt lyfter fram vissa
bud pa hur férhéllanden — upplevelser, situationer, relationer — kan fOrstas,
och (ddrmed) negligerar alternativa tolkningar. (s. 21)

Jewitt (2003) a sin sida visar hur arrangerandet av en pedagogisk miljé paverkar
vem barnet kan zara i miljén och vad barnet far lov att géra dir (jmf. Nordin
Hultman, 20006; Selander & Kress, 2010). Dartill belyser hon hur en aktivitet pa
ett liknande satt skapas i det sammanhang och med de minniskor som ingar i
den och dirfor inte pa foérhand kan forutses. Detta ligger i linje med min
teoretiska utgangspunkt och nagot jag utgick frin da studien skulle planeras.
Det blev siledes viktigt att de observerade aktiviteterna liknade de situatio-
ner som barnen var vana vid. Vid tva av de tre forskoleavdelningarna planerades
aktiviteterna i stort sett av lararna sjialva och medan jag intog pedagogens roll
som medspelare i tirningsspelet Vattenvandringen, som initierades av mig i den
torsta delstudien. Planeringen infér samtliga aktiviteter inbegrep ocksa min
egen roll som forskare dé jag forsokte ta hinsyn till den paverkan jag genom
min narvaro eventuellt skulle ha pa deltagarna och situationerna. I samtliga fall
besokte jag barn och lirare i deras forskolemiljé minst en gang innan jag kom
dit i rollen som forskare forsedd med en videokamera. Férhoppningen var att i
térsta hand barnen skulle kidnna igen mig och acceptera min narvaro, innan jag
stillde mig bakom kameran. Genom dessa forhandsbesok kinde dven jag mig
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mer bekvim med och férberedd pa att hantera brydsamma situationer som
kunde bero pa deltagarnas osikerhet infor kamera eller mig. Jag fick darutéver
mojligheter att orientera mig i lokalerna och borja lira kinna barn och larare.

For att uppna trovardighet som forskare, bor bland annat den egna f6rfors-
taclsen inom det undersékta omrddet synligg6ras hivdar Alvesson och
Skoldberg (2008). En aspekt som de tar upp ar att forskaren inte ska kunna
misstankas att (medvetet eller omedvetet) ha gjort sin analys 1 forvig eller ha
varit insatt 1 amnet pa ett satt som gjort att hon eller han redan inledningsvis
skulle ha kunnat styra analys och resultat i en (forut-)bestimd riktning. De pa-
pekar samtidigt att den samlade f6rforstaelse en minniska har inom ett omrade
knappast gir att redovisa, och att det som skulle kunna vara mest intressant att
som ldsare fa veta antagligen ar dolt aven for forskaren sjalv.

Forskolan dr for mig en valkind miljé da jag under 15 éar arbetade som
torskollarare i smabarnsverksamheten. Min 6vertygelse ar att dessa ar lade grun-
den till egenskaper som dr mig till nytta 1 min nuvarande forskarroll. Jag fick i
motet med forskolans yngsta barn stora mojligheter att trina upp en 6ppen
blick och en god lyh6rdhet £6r sma barns ibland minimala kommunikationsre-
surser. Med storsta sikerhet har de erfarenheter som jag férvarvade under dessa
ar hjalpt mig att gora vissa av de tolkningar som framkommit i studien. Jag har
saledes upplevt klara fordelar med att vara val insatt i den verksamhet som jag
studerade och dirmed minskat risken for det som Alvesson och Skéldberg
(2008) kallar t6r “naiv empirism” (s. 137), vilket kan bli foljden da en svag
kinnedom om studieomridet leder till en ytlig analys.

Utan en rik erfarenhet av sma barn hade det troligtvis varit svarare att spara
exempelvis sma tendenser av avsiktlighet eller till kommunikation som jag har
sett i barnens meningsskapande. Infor risken f6r 6vertolkningar, som aven den
varnats for av Alvesson och Skéldberg (2008) och som jag stindigt varit med-
veten om, har jag gjort mitt basta for att inta en forsiktig instillning vid tolk-
ningen av datamaterialet. FOr att ge lisaren moijlighet att vardera det jag kommit
fram till i mina studier har jag i artiklarna gett rikligt med excerpter ur datama-
terialet till stod for mina resultat, tolkningar och slutsatser.

Mina erfarenheter av forskolan torde med den férut namnda 15-drsperioden
som forskollirare tveklost kunna anses som goda, dven om jag sedan 2006 varit
verksam inom forskollararutbildningen vid Hogskolan 1 Bords och forskolan
under det senaste decenniet genomgitt ett antal forindringar. Min nuvarande
kunskap om férskolan kan sidgas ha vuxit fram saval genom ett inifranperspektiv

fran tiden som forskollirare som genom ett utifranperspektiv i rollen av beso-
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kande lararutbildare vid lararstudenters verksamhetsforlagda utbildning eller da
pa faltet verksamma forskollirare vidareutbildar sig. Jag har under studiens ging
varit medveten om fallgropar som finns med saval alltfor stor narhet som alltfor
stor distans till undersokningsomradet och tror mig pa ett acceptabelt sdtt natur-
ligt ha kunnat hantera problematiken i Alvessons och Skoldbergs anda. Jag insag
exempelvis att jag under planeringen av mitt avhandlingsprojekt kunde dra stor
nytta mina erfarenheter savil av hur forskoleverksamhet fungerar som interak-
tion med och mellan férskolebarn. Rollen som adjunkt och doktorand inom
akademin har pa motsvarande sitt inneburit fordelar, da den gett mig en naturlig
distans till férskoleverksamhet, perspektiv pa min tidigare roll som forskollirare
och dirtill en férdjupad teoretisk forankring. Detta har varit till stor nytta i
exempelvis analysarbetet. Jag betraktar utifran mina teoretiska grundvalar, data
sasom nagot som konstrueras och produceras under hela forskningsprocessen.
Jag har dock under arbetes gang férsokt vara vaksam pa hur min roll i denna
datakonstruktion sett ut. Hartill kommer att jag givetvis har forsokt leva upp till
gingse kvalitetsaspekter i mitt urval av data och val av fokus och tolkningsmo-

deller for analyserna.

Etiska stillningstaganden

Vetenskapsradet (2017) manar till en aktiv diskussion kring etiska fragor och
betonar det ansvar som vilar pa forskaren nir det handlar om att genomfoéra,
kvalitetssakra och redovisa forskningsprocessen. Kunskapsproduktion kriver
etiskt ansvar i férhallande till dem som deltar i en studie ndgot som ir ett alig-
gande som ingen forskare kan ta litt pa eller behandla 6vergripande (se t.ex.
Ryen, 2011). Det innebar bland annat att stor noggrannhet maste iakttas géllan-
de deltagarnas ritt till information, samtycke och konfidentialitet, vilket i alla
studier ska hallas aktuellt och vigas mot forskarintresset. Eftersom ett avhand-
lingsprojekt gors och kommer redovisas 1 offentliga sammanhang, krivs att sa-
dana etiska diskussioner sker fortlopande utifran hur genomférande och redo-
visning kan komma att piverka deltagarna. Aven om samtliga berérda inled-
ningsvis gett sitt samtycke, behovde jag med ovanstiaende i atanke exempelvis
ta hiansyn till Vetenskapsradets princip att deltagare har ritt att aterta sitt med-
givande och om sa sker stryka den datainsamling som r6r henne eller honom
(Vetenskapsradet, 2017).

I de fall dar barnet inte uppnatt en alder dir det formellt kan ge sitt ett sam-
tycke med underskrift, dr det vardnadshavaren som tillfragas om barnet tillats
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delta (Vetenskapsradet, 2017) och utifran tidigare naimnda principer gavs darfor
barnens vardnadshavare bade muntlig och skriftlig information om syftet med
torskningsprojektet. For att vardnadshavare till samtliga barn pa avdelningarna
och inte bara till de barn som direkt deltog i studierna skulle veta vad som dgde
rum, fick alla ett allmint informationsbrev dir projektets syfte beskrevs.
Dirutéver fick vardnadshavarna i de fall dar nagot barn ingick i en studerad
grupp, ytterligare ett brev dir jag bad om deras samtycke. I mitt fall efterfraga-
des medgivande dels till deltagande med videoinspelning av deras barn och dels
till att videomaterialet fick anvindas av mig vid seminarier eller andra forsk-
ningspresentationer. Lararna delade ut medgivandeblanketter till virdnadsha-
varna och gav samtidigt muntlig information och svarade pa eventuella fragor.
I de fall lirarna inte triffade virdnadshavarna personligen, tog de istallet tele-
tonkontakt innan informationsbrevet distribuerades. I den skriftliga informa-
tionen upplystes dven om att mojligheten att avbryta medverkan kvarstod under
hela processen. Samtliga tillfragade vardnadshavare gav samtycke for sina barn
och samtliga medgav dven att resultat och videomaterial fick anvindas i angivna
sammanhang. Forst da allas samtycken hade inhamtats paborjades observatio-
nerna pa forskolorna.

Vetenskapsradet forordar dartill att ”sarskild forsiktighet bor iakttagas da det
giller omyndiga eller sadana personer som sjilva ej kan tillgodogora sig given
information” (Vetenskapsradet, 2012, s. 9). Under hela forskningsprocessen har
jag gjort mitt basta for att f6lja gingse god forskningssed sarskilt med tanke pa
att sa unga barn ingick. Jag vill aven poingtera att trots att jag hade samtycken
tran vardnadshavarna, inda inte kunde ta f6r givet att barnen sedan ville delta.
Oavsett deltagarens alder dr det forskarens skyldighet att respektera varje delta-
gares ritt att siga nej, vilket torde vara sirdeles viktigt 1 de sammanhang dar
barn medverkar (se dven t.ex. Harcourt & Conroy, 2009; Flewitt, 2000). Saledes
tillfragades inte enbart virdnadshavarna om tillstind utan dven barnen fick gi-
vetvis lamna sitt medgivande. Under filtarbetet var jag sirskilt uppmarksam pa
om nagon kinde sig obekvim i nagot avseende eller om nagon ville avbryta sitt
deltagande.

Mitt forskningsintresse grundar sig pa en genuin 6nskan att 6ka kunskaperna
om barn i meningsskapande sammanhang. Min intension dr att gora sd rattvi-
sande beskrivningar som moijligt av hur deras samspel ser ut utifrin de tolk-
ningar jag gor, utan att deras anstringningar ska betraktas som varken “lustiga”,
’felaktiga” eller “frampressade”. Dirfor var savil den informella och anpassade
informationen till barnen viktig f6r mig som den kontakt jag fick med barnen
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innan sjalva studien borjade. Min forskarroll beskrev jag f6r barnen ungefir
som att ”jag gar i en vuxenskola och att jag ville jag lira mig mer om hur barn
gor nir de lir sig saker om [dmnet for den aktuella studien]”. Jag fragade om de
ville hjilpa mig genom att ”’visa mig hur de gjorde nir de lirde sig”. I det fall da
jag sjalv hade en slags lirarroll (dvs. vid tirningsspelet) berittade jag dven vad
vi skulle gora, hur lang tid det skulle ta 1 ansprik och frigade om de ville vara
med. Att pa detta sitt gora barnen till ”partners” i forskningsstudier dr dock
mer komplicerat an sa (Harcourt & Conroy, 2009). De flesta barn vill sikert
’hjilpa till” om de kan och man kan fraga sig om en siadan hjilpvillighet kunde
leda till att de eventuellt skulle haft svart att siga nej. Dirtill kunde barnen ha
lockats att delta pa grund av att aktiviteterna i sig verkade vara roliga. Jag har
under hela faltarbetets gang haft en stor uppmarksamhet pa eventuella tecken
pa att deltagare trots att de initialt tackat ja till att medverka anda under aktivi-
tetens gang har kiant sig obekvama i nagot avseende. Jag tycker mig med stor
sannolikhet kunna hivda att barnen deltagit frivilligt i de studerade situationerna
och att de sett fram emot att det skulle bli deras tur att fir vara med. Endast 1
ett fall ville ett barn f6rst avbryta nir hans mamma kom tidigare for att himta
honom, men valde sedan sjilv att trots allt anda stanna kvar och avsluta aktivi-
teten tillsammans med de andra.

Pa liknade sitt som 6vriga deltagare informerades dven lirarna. Forst upp-
lystes de om studiens syfte, uppligg, redovisning och anvindning fér att de
skulle kunna ta stillning till ett deltagande 1 studien. De fick dessutom muntlig
information om deras egen roll under observationstillfiallena och férslag pa
ytterligare forklaringar till de vardnadshavare som var aktuella for ett samtycke.
Det senare handlade till exempel om att dven om vardnadshavarna gav sitt sam-
tycke, var det sedan givetvis frivilligt f6r barnen att delta.

Informationen till deltagarna gillde ocksa hur deras anonymitet skulle garan-
teras bade i dokumentation av videomaterialet och i kommande publikationer
samt rent praktiska frigor rorande hur observationerna skulle genomféras och
komma att anvindas framover. Konfidentialitet innebiar med avseende pa av-
handlingstexten att deltagare och férskoleavdelningar har tilldelats alias och att
avsnitt som skulle kunna avsl6ja deras identitet inte kommer att redovisas i igen-
kannbar form.

Under avhandlingsarbetets gang har deltagarnas totala samtycke och rittig-
heter stindigt funnits i fokus. Jag har dock inte férsatts i nagot direkt dilemma,
dar mitt forskningsintresse behovt stillas mot deltagarnas integritet och rittig-

heter, eftersom jag inte dokumenterat nagot som torde kunna bedémas som
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avslojande eller krinkande. Dessa etiska stillningstaganden, har varit viktiga {61
mig i all hantering av datamaterialet 4ven om detta i detalj inte redovisats i samt-
liga artiklar. Vid framtida anvindning av datamaterialet kommer materialet gi-
vetvis dven fortsittningsvis hanteras utefter den goda forskningssed som
Vetenskapsradet (2017) férordar.

I en avhandlingsprocess som denna hinger forskningsetik och vetenskaplig
kvalitetsstravan dven ithop i den mening att exempelvis avsaknad av precision i
syfte och fragestillning, felaktiga eller felaktigt anvinda metoder, ytlighet, fusk
och medvetet utelimnande av exempel som inte Gverensstimmer med driven
tes, forutom brister i den vetenskapliga kvalitén, kan leda till att samhilleliga
resurser och manniskors tid slosas bort pa ett oetiskt sitt (Vetenskapsradet,
2017). Striavan att leva upp till god forskningssed har darfor dven utifran en etisk
kvalitetsaspekt guidat min arbetsprocess. Under nista rubrik kommer jag att
niarmare behandla kvalitets- och trovirdighetsfragor.

Kvalitet, trovardighet och anvandbarhet

Detta avsnitt behandlar hur jag forhallit mig till vad som traditionellt benamns
som validitet, reliabilitet och generaliserbarhet och som har anvants som krite-
rier for god forskning. Under senare decennier har dock alternativa uttryck batt-
re anpassade till analys av kvalitativa data foreslagits. Numera talar man dirfor
ofta 1 studier som mitt avhandlingsarbete om begrepp som kvalitet pa forsk-
ningen samt trovardighet och anvindbarhet hos resultaten. For att Gvertyga
lisaren om att dessa kriterier uppnatts oavsett hur man vill namnge dem,
handlar det 6vergripande om att klargora att de metoder som har anvints pa ett
trovardigt satt har besvarat de forskningsfrigor som stillts och att tolkningarna
kan anses tillforlitliga genom den noggrannhet som arbetet genomforts med.
Cohen, Manion och Morrison (2011) g6r en bred redovisning av metoder
inom utbildningsforskning och slar med stod 1 Winter (2000) fast att god vali-
ditet utover vad som gingse brukar framhallas, det vill sidga frihet fran systema-
tiska feltolkningar, aven kan innefatta sidant som “honesty, depth, richness and
scope of the data achieved, the participants approached, the extent of triagula-
tion and the disinterestedness or objectivity of the researcher” (s. 179). En
kvalitetsfraga i anslutning till Cohen, Manion och Morrisons beskrivning beror
tor mitt vidkommande hur mina resultat kan ha paverkats av att delstudierna
blev gjorda pa de sitt de gjordes. Att sakerstilla vad som har framkommit med

hjalp av kontrollgrupper liter sig inte goras i fall som mitt da varje grupp och
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process i en forskoleaktivitet dr unik och inte jimforbar med andra grupper och
situationer, utan jag har fatt forlita mig pa andra atgirder. Ett sitt att forsoka
torvissa sig om god kvalitet som tas upp av Cohen, Manion och Morrisons kan
vara genom sa kallad triangulering. Det handlar da om att inte genomféra ensi-
diga undersokningar utan att angripa fragestillningarna fran flera hall. For att
torsoka na svaret pa fragorna i avhandlingsprojektet som sadant har jag genom-
tort fyra olika delstudier dir ett antal barngrupper deltagit i olika aktiviteter och
tatt mota illustrationer av olika slag men dir forskningsfragor och syften har
varit snarlika.

Dessutom har mitt avhandlingsarbete ingatt i ett storre forskningsprojekt
som undersokte illustrationer i liromedel f6r forskolan och grundskolans lagre
drskurser®. Att jag siledes har ingitt i en forskningsgrupp som redan tidigt i
processen deltagit i diskussioner om mitt datamaterial och mina initiala tolk-
ningar, bor pa ett positivt satt ha bidragit till kvaliteten pa mitt arbete. Detta
bland annat genom att minska risken f6r intressepaverkan och subjektivitet.
Aven gingse pibjudna seminatriebehandlingar under utbildningstiden utgér en
del i en kvalitetssakring.

For att vinna acceptans av en forskningsframstillning kravs dven formaga
hos forskaren att Oppet redovisa tillvigagingssitt och val gjorda for att
siakerstilla de analyser som resultaten grundar sig pa. For att lisaren ska kunna
bilda sig en uppfattning om resultatens trovardighet bor forskaren samvetsgrant
redovisa analysmetoder och klargora de tillkortakommanden som val och tolk-
ningar kan ha resulterat i. For att leva upp till dessa krav har jag i min presenta-
tion forsokt vara synnerligen noggrann i mina beskrivningar inte enbart av
metod, analys och min roll som forskare utan ocksa av dataproduktionssitua-
tionerna i sitt sammanhang och situationerna i sig.

Vidare ska givetvis forskningsstudier genomféras med stor noggrannhet
eller med gingse sprakbruk ska god reliabilitet astadkommas genom att resulta-
ten ska vara sa fria frain slumpmassiga fel som moijligt. Nir det giller analys av
kvantitativa data finns miatmetoder fOr att skatta reliabilitet, men f6r kvalitativa

analyser far forskaren forsoka att genom sin redovisning 6vertyga om att han

¢ Mitt avhandlingsarbete har till stora delar genomférts inom ramen f6r projektet ”Meningsskapande
illustrationer? Yngre elevers moéten med forklarande bilder och modeller i skolans och forskolans
NO- och matematikundervisning” (Vetenskapsradet 721-2009-5995), som under ledning av professor
Lisbeth Aberg-Bengtsson drevs i samarbete mellan Hogskolan i Bords, Mittuniversitetet och
Hoégskolan Kristianstad.
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eller hon gjort sitt bista for att undvika sidan slumpmissig paverkan. Aven om
studier som detta arbete inte kan sigas vara moijliga att direkt aterupprepa (at-
minstone inte i den betydelse som kvantitativa studier kan), behover forskaren
indd ha i atanke att tillvigagangssittet skulle ha kunnat vara detsamma 1 andra
grupper, vid en annan tidpunkt eller pa en annan plats (Cohen, Manion &
Morrison, 2011). I mitt fall har f6rs6ken att forvissa lisaren om att jag gjort mitt
basta for att uppritthalla stor noggrannhet inneburit att jag anvint mig av det
som har beskrivits som ”thick descriptions and high detail on requiered or
important aspects” (Cohen, Manion & Morrison, 2011, s. 203) genom, som
nimnts ovan, att gora breda och omsorgsfulla beskrivningar av datainsamling,
data och de analyser som gjorts.

Hur anvindbara resultaten i en forskningsstudie dr i vidare mening har att
gbra med generaliserbarhet eller som det aven benimns extern validitet. Det
handlar da om graden av jimforelsemojlighet frain en mindre undersok-
ningsgrupp till en stérre population, det vill sdga vilka mojligheter det finns att
jamfora och Overfora resultaten till andra aktiviteter, fall, sammanhang, situa-
tioner eller tider (Cohen, Manion & Morrison, 2011). Hammersley och
Atkinson (2007) férordar forsiktighet med de ansprik forskaren i detta sam-
manhang vill géra utifran den undersokningsgrupp och de resultat som redovi-
sas. Aven om resultaten jag hir ligger fram givetvis inte pa nigot sitt ir statis-
tiskt sikerhetsstillda, vill jag inda argumentera for att de har en viss allméngil-
tighet, da aktiviteternas karaktir och hur deltagarna hanterat situationer och
materiel inte torde vara helt unika. Forskning av det slag som min avhandling
representerar kan, tillsammans med liknande studier, ge en bredare och alltmer
klar bild av undersokningsomridet och kan leda till att exempelvis forskollirare
och forfattare till undervisningsmateriel som kanner igen de beskrivna situatio-

nerna kan dra nytta av resultaten.
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7. SAMMANFATTNING AV
DELSTUDIER

Det hir avhandlingsprojektet for samman tre forskningsomraden: forskola,
naturvetenskap och illustrationer och har inriktats mot hur naturvetenskapliga
begrepp och fenomen illustreras i férskoleverksamheten. Narmare bestimt ana-
lyserar och diskuterar jag i fyra delstudier nagra undervisningssituationer i tre
olika forskolegrupper vid tillfallen da forklarande illustrationer med ett natur-
vetenskapligt innehall anvindes. Under arbetets gang uppstod timligen snart
ett intresse for hur naturvetenskapliga begrepp och processer kan forklaras med
hjalp av kroppen som sadan darfor blev ett antal specifika illustrationer dir den
egna kroppen anvindes eller hinvisades till saisom sarskilt intressanta. Det som
star 1 centrum ér saledes dessa kroppsférankrade illustrationer som siadana och
det meningsskapande som jag har kunnat iaktta i samband med att barnen prat-
skapade naturvetenskap i métet med dessa.

I toljande avsnitt kommer en sammanfattning av avhandlingens fyra delstu-
dier att presenteras. Studierna ir ordnade i en sekvens utifrin graden av abstrak-
tion i de kroppstérankrade illustrationer som har varit i fokus. Dessa gar fran
att vara timligen abstrakta till att fd en allt mer konkret karaktir. I denna gang
gors 1 delstudie 1 endast hanvisningar till kroppen da deltagarna ska latsas vara
en vandrande vattendroppe 1 ett pedagogiskt tirningsspel som illustrerar vatt-
nets kretslopp. Aven i delstudie 2 d4 luft som lyftkraft” behandlas ska barnen
latsas att de dr nagot, 1 detta fall en apelsin, som dock finns med rent fysiskt 1
aktiviteten. Kroppsférankrade illustrationer i begreppets faktiska betydelse
torekommer egentligen forst i delstudie 3 dir barnen far springa Gver ett tankt
tartygsdick och latsas att de medverkar 1 ett kringningsprov. I denna och nagra
efterféljande experiment undersoks stabilitet. Tydligaste exemplet pa vilken
betydelse en kroppsforankrad illustration i form av en enkel gest kan fa, da barn
prat-skapar naturvetenskap, dterfinns i delstudie 4. Deltagarna anvinder dar
sina egna kroppar for att uppleva och illustrera begreppet avdunstning. Av de
tyra artiklar som nedan sammanfattas ar hittills tva publicerade i peer-reviewed
internationella tidskrifter (delstudie 2 och 4), en tredje ar “resubmitted” till en
nordisk tidskrift (delstudie 1) och en fjarde ar insind for granskning. Artiklarna
aterfinns 1 sin helhet i avhandlingens andra del.
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Delstudie I:

”Men de aker inte upp i himlen!” Forskolebarn resonerar om vattnets
kretslopp illustrerat i ett tirningsspel.

Den forsta studien behandlar en multimodal illustration av en naturvetenskaplig
process och hur ett antal forskolebarn 1 sitt meningsskapande hanterade denna
illustration. Mer specifikt handlar det om tirningsspelet Vattenvandringen
(Dahl & Hardestam, 2010)” som illustrerar vattnets kretslopp och vattnet i var
milj6. I studien anvinds spelet som ett pedagogiskt verktyg nir det spelas 1
smagrupper av barn och mig som forskare. Deltagarna i spelet forvintas inta
rollen som vattendroppar, da de vandrar lings spelslingan och far vara med om
olika hindelser som relaterar till vattnets kretslopp. Som vattendroppar sugs
exempelvis spelarna upp av grasstran, fiardas i ror eller vattendrag, vilar i en sjo,
avdunstar fran blad eller renas i vatten- och reningsverk.

Forskningsfragorna inriktades mot: Hur dr det som hénder i vattnets krets-
lopp multimodalt illustrerat i spelet? Vilken mening verkar barnen skapa om
vattnets kretslopp och vad som hinder med vattnet i var milj6 utifrin de resur-
ser spelet erbjuder? Intresset riktade sig saledes mot hur ett multimodalt illust-
rerat lirandemateriel forefoll bidra till eller eventuellt orsaka hinder for
meningsskapande om det naturvetenskapliga innehallet. Utifran studiens féran-
kring i kulturhistoriska och multimodala teorier fokuserades tre slag av resurser
tér meningsskapande som deltagarna blev erbjudna i spelet namligen sidana
som var knutna till visuella, verbala och kroppfoérankrade teckenvirldar.

Resultaten visade bland annat att barnen mest var intresserade av att som
deltagare spela och vinna spelet snarare an halla fast vid sina roller som
vattendroppar. Det framkom ocksa att inte ens forsoken till konkretisering
genom att barnen skulle forestilla sig att de var vattendroppar (ett slags
“embodiment”) var tillrickliga for att barnen skulle komma till ritta med de
mest abstrakta delarna av kretsloppet. De resurser som de verbala, visuella och
kroppsforankrade teckenvirldarna 1 illustrationen i 6vrigt erbjod barnen, ledde
dock till funderingar och slutsatser som visar att dessa vid manga tillfillen ska-
pade adekvat mening om enskilda foreteelser hos vattnet i var miljé dven om
de hade problem med kretsloppet i sin helhet. Ytterligare ett resultat var att
barnens tidigare vardagserfarenheter hade stor betydelse f6r meningsskapandet

och att de visuella resurserna tycktes vara dem som barnen tydligast tog fasta

7 Alvina Forlag.
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pa. De verbala inslagen var informativa, men hinvisade oftast till mer icke-
observerbara fenomen (som avdunstning), vilket natutligtvis ocksa var de feno-
men som inte enkelt hade kunnat illustreras med bilder i spelet. Eftersom
spelslingan inte f6ljer den vag en och samma vattendroppe (eller snarare vatten-
molekyl) skulle kunna ta, fick barnen genom illustrationen inte heller sirskilt
stor hjilp med att fa en sammanhingande bild av det cirkuldra skeendet. For
flera barn férefoll det aven som att vattnets kretslopp “tog slut” nir de
tullbordat spelslingan och natt mal (dvs. “havet” i spelet).

Med utgangspunkt i Nikolajeva och Scott (2000) refereras till savil den sym-
metriska interaktionen, nir deltagarna ska forstilla sig att de dr en vattendroppe
som ror sig i spelet, som den forstirkande informationen som texten bidrar
med. Utifrdn resultatet hivdas att med den utformning som spelet har, var detta
dock inte tillrickligt for att barnen utifran sina vardagsforestallningar skulle
komma till ritta med exempelvis fasévergangarna. Istillet hade det i enlighet
med Vygotskijs teorier (t.ex. Vygotsky, 1978, 1999) krivts en mera aktivt stot-
tande lararinsats for att knyta ihop de vardagliga och vetenskapliga begreppen.

Saledes konstateras att det for att underlitta barns meningsskapande om
tenomen som de férekommande 1 studien ofta torde kravas nirvaro av en upp-
mirksam och stéttande lirare som foérmar guida barnen i kontexter dar mang-
facetterad multimodal information ges. Vidare diskuteras hur ett natur-
vetenskapligt innehall i linje med férskolans uppdrag kan utga fran barnens
erfarenheter, fraigor och intressen sa att de far stottning i att borja knyta vardag-
liga begrepp till vetenskapliga. Exempelvis skulle man med avseende pa begrep-
pet avdunstning da kunna utga fran vattenianga, som barn i regel har erfaren-
heter av fran sin vardag, for att utveckla forstaelse av molnbildning och vattnets

kretslopp.

Delstudie II:

"Let's pretend this [orange] is you!'" Preschool children making
meaning of a multimodal illustration offered at a Swedish Science
Center. Publicerad i Studia Paedagogica, 20(4), 139-153, 2015.

Huvudsakligt intresse for denna studie var hur teckenvirldar kombineras i
illustrationsmateriel i férskolans naturvetenskapsundervisning och det me-

ningsskapande som da blir mé6jligt. Narmare bestimt undersoktes en undervis-
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ningssituation dar guider vid ett naturvetenskapligt center anvinde sig av en
egendesignad multimodal illustration for att belysa begreppet “luft som lyft-
kraft” for en grupp 4- och 5-aringar”. Barnen fick forestilla sig att de var en
apelsin och fick se ett experiment dér en apelsin med skal (som jamférdes med
en flytvist) visade sig flyta i vatten medan den sjonk utan sitt skal. Vidare under-
soktes hur barnen hanterade denna illustration och vilken slags mening de tyck-
tes skapa. Intresset riktades sdledes bade mot illustrationen i sig och mot bar-
nens meningsskapande.

Analysen tog sin utgangspunkt i multimodala perspektiv och mer specifikt i
Engebretsens (2012) ansats for att undersoka balansen mellan samstimmighet
(eng: cohesion) och spanning (eng: tension) mellan teckenvirldar (eng: modes)
1 multimodala sammanhang. Resultaten presenterades utifrin Engebretsens
toreslagna analytiska dimensioner, niamligen den materiella (som r6r
sinnesintryck och vilka teckenvarldar som anvinds och samspelet dem emellan
da en helhetsbild av innehallet ska foras fram), den sewantiska (som r0Or sjilva
tolkningen och meningsskapandet om det presenterade, bade det sagda och det
underforstadda) och den performativa (som ror presentationen och vad i denna
som exempelvis lyfts fram for att fora fram ett sarskilt budskap). Dessa tre
dimensioner tillit saledes en analys av hur illustrationen var sammansatt, hur
den presenterades och vad den ytterst var tinkt att illustrera. Engebretsen hav-
dar att de kombinerade teckenvarldarna behover vara samstimmiga pa sa sitt
att de ”berittar samma sak”. Samtidigt behovs ett visst matt av spanning for att
utmana “liasaren”. Resultaten visade att det fanns en hog grad av spinning
mellan de teckenvirldar som kombinerats i den aktuella illustrationen. Exem-
pelvis tycktes det visuella, spektakulira experimentet, dir en utkladd sjojungfru
snabbskalade en apelsin, 6verskugga den verbala informationen, vilket utgor ett
tydligt exempel pa vilken betydelsefull roll en enda teckenvirld, 1 detta fall den
visuella, kan spela 1 en meningsskapande process exempelvis nir det handlar
om att rikta uppmirksamhet mot (eller fran) ett planerat fokus (Engebretsen,
2012). Saledes kom valet av teckenvirldar att styra barnens val av meningsba-
rande inslag och dirmed deras mojligheter att fa en helhetsbild av det presen-
terade innehallet "luft som lyftkraft”. Stor spanning uppmirksammades ocksa
inom modes till exempel da barnen inom den verbala teckenvirlden forvinta-
des forsta 6vergangar (t.ex. mellan det som sker ”pa latsas” till den undervisning
som pagir eller mellan vardagliga hindelser hemma och naturvetenskapliga fak-
ta). Det riknades ocksa med att de kunde skifta mellan olika roller som att

latsas vara en apelsin och att vara sig sjalv.
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Sammantaget kan sagas att dven om Engebretsen 4 sin sida havdar att inte
enbart multimodal samstimmighet utan dven multimodal spanning ir nédvan-
dig for att ett fruktbart lirande ska dga rum, visade resultaten i denna studie att
tor sa hir unga barn kan en icke forklarad spinning istéllet bli ett hinder for
meningsskapandet. En slutsats 1 studien ar att noggrannhet bor iakttas inte en-
bart nar det galler det illustrerade innehallet utan aven med avseende pa det sitt
teckenvarldar kombineras och hur illustrationsmateriel presenteras. Lamplighe-
ten kan saledes diskuteras av att utoka ett redan komplext innehall med sensa-
tionella inslag av ett slag som ytterligare 6kar svarigheten att tolka informatio-

nen.

Delstudie II1

”And the Boat Started to Roll Like This”: Preschool Children Struggling
With Embodied and Hands-on Illustrations of Stability.

Studie 3 ber6r liksom 6vriga tre artiklar forskningsomraden som alla dr sparsamt
térekommande nimligen multimodala illustrationer av naturvetenskapliga
begrepp, tidig naturvetenskapsundervisning och forskolebarns méte med be-
greppet stabilitet. Illustrationer 1 férskolesammanhang ar frekvent foérekom-
mande och en allmin uppfattning tycks vara att exempelvis en bild eller modell
ar lattforstaelig och sjalvklar (Pint6, 2002) . Forskning har dock visat att illustra-
tioner inte alls kan forvintas vara varken universella eller transparenta.

I artikeln presenteras en studie av en forskolegrupps besok pa ett naturve-
tenskapscenter dar den deltog i aktiviteter som relaterade till regalskeppet Vasas
torlisning och ett fartygs flytformaga. Studien kom att fokusera pa hur begrep-
pet stabilitet illustrerades och hur barnen hanterade illustrationerna. Aven en
uppfoljningsaktivitet, nar barnen tillbaka pa sin foérskola skulle bygga “egna
stabila batar” ingick i studien. Forskningsfragorna rérde: hur olika element som
anvindes 1 de multimodala illustrationerna relaterar till begreppet stabilitet, till
Vasa, till temat och till varandra; samt hur multimodala illustrationer tycktes
medverka 1 och till barnens férklaringar och meningsskapande. En av de multi-
modala illustrationer som barnen motte vid beséket blev under studiens gang
sarskilt intressant och kom att till stor del fokuseras pa i analysen. Den handlade
om hur batbyggare historiskt sett har testat stabilitet pa ett skepp. Guiden berit-

tade om siadana “krangningsprov’” da besittningen sprang over dack for att si-
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mulera kraftig sjogang. Barnen blev inbjudna att litsas att de befann sig pa Vasas
dick och att delta i en illustration av ett sadant stabilitetstest genom att springa
fram och tillbaka 6ver golvet. I samband med detta paminde dven guiderna om
vikten av ett allmdnt batvett som att sitta still ndr man firdas 1 en bat.

Analysen tog dven i denna studie avstamp i kulturhistoriska och multimodala
perspektiv och Engebretsens (2012) ansats for att studera multimodal komple-
xitet, ddr balansen i multimodal kommunikation kan undersdkas utifran
samstimmighet eller spainning mellan de teckenvirldar som anvinds. Engebret-
sen hivdar att bade samstimmighet och spinning ir nédvindiga men att sam-
manhang och presentation (exempelvis 1 en illustration) i sig avgor hur balansen
mellan dessa bor se ut, sa att “gapen” dem emellan inte blir alltf6ér vida.

Resultaten visade bland annat att kombinationen av det som forklarades ver-
balt och forklaringar med hjalp av kroppen i de illustrationer som erbjods inte
skapade den samstimmighet som ir noédvindig nir modes kombineras. Barnen
limnades till stor del att utan tillricklig handledning skapa mening och dra slut-
satser pa egen hand. Detta utgjorde uppenbarligen ett alltfér stort gap f6r dem
att 6verbrygga. I den uppfoljande aktiviteten visade det sig namligen i barnens
dialoger att den mening som de verkade ha skapat av illustrationen av kring-
ningsprovet var att det var detta 7 szg som var orsaken till att Vasa kantrade och
sjonk. Detta visade sig i formuleringar som “dom satt inte still i baten”. Avstan-
det mellan den kroppsforankrade (”springandet pa dick”) och den verbala
teckenvirlden (information om vad som historisk sett skedde pa Vasa samt dis-
kussionen om ett allmant batvett) tycktes ha utgjort ett alltfor stort gap f6r bar-
nen att Overbrygga. Uppenbatrligen var deras kroppsliga handling det som
overskuggade Ovrig information om Vasas forlisning.

Diskussionen handlar om att utbildare behéver bli paminda om att erbjuda
barn tydlig guidning 1 hur olika delarna i en multimodal illustration hinger sam-
man sd att gap mellan teckenvirldar kan 6verbryggas. Detta bor uppmirksam-
mas dven om illustrationen i sig tycks vara transparant och utga ifran barnens

egna (kroppsliga) medverkan.
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Delstudie IV

?It vapors up like this”: Children making sense of embodied illustrations
of evaporation at a Swedish School. Publicerad i The International Jonrnal of Early
Childhood Environmental Edncation, 5(1), 2017.

I studien underscks illustrationer dir deltagarna i samband med ett pagiende
miljétema pa en forskola anvinder sina egna kroppar for att illustrera (eng:
embodied illustrations) begreppet avdunstning. I studien presenterades detta
begrepp for tre forskolebarn av deras lirare. Forst fick barnen i ett antal experi-
ment (t.ex. att spraya vatten pa en spegel och observera hur det ”férsvinner”)
rika tillfillen att uppticka avdunstning med hjilp av olika teckenvirldar och
kunde i sitt meningsskapande anvinda dem de fann mest limpliga. Forst efter
det att barnen pa detta sitt fatt fysiskt kinna och uppleva med sina egna kroppar
introduceras benimningen avdunstning av liraren. I samband med det an-
vinder liraren en uppatgdaende rorelse med hinderna for att illustrera ”hur vat-
ten stiger uppat”. Avdunstning och niraliggande fenomen illustrerades dven i
flera andra konkreta experiment dar barnen kroppsligen fick uppleva begreppet.

Forskningsfragorna handlade om hur liraren anvinde kroppen som illustra-
tion for att forklara avdunstning och om hur barnen hanterade illustrationerna
och de teckenvirldar som ingick och blev viktiga f6r deras meningsskapande.
Utifran multimodala perspektiv som utgjorde grund for analysen ges bade ver-
bala och icke-verbala resurser betydelse i och f6r kommunikation, exempelvis i
form av tal, gest, ljud, rorelser, text och bild. Det innebir dock inte att alla
teckenvarldar ar lika viktiga for alla deltagare i en och samma situation, utan att
varje deltagare valjer det som de sjalva finner anviandbart for sitt meningsska-
pande. Avstamp for studien togs dven i kulturhistoriska perspektiv som bland
annat betonar att tolkningen av en illustration hér hemma 1 ett specifikt sam-
manhang. Sirskilt betydelsefull framstod Vygotskijs (1987) teori om de vardag-
liga och vetenskapliga begreppens dialektiska relation, dar han betonar betydel-
sen av att inte ensidigt fokusera pa antingen det spontana och vardagliga eller
det abstrakt vetenskapliga. Dd barn ska forma begrepp behovs tvirt om bada
niviaerna och dirtill nagon som kan stotta barnen da dessa nivaer ska knytas till
varandra.

Analysen visade bland annat att den gest som liraren anvinde for att illust-
rera begreppet avdunstning senare ateranvindes av samtliga tre barn da de be-
rittade om foreteelsen. I de flesta fallen skedde detta utan att de samtidigt for-
sokte anvinda begreppet verbalt. Ett intressant resultat var siledes att barnen
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anvinde sina kroppar da de sjdlva illustrerade avdunstning bade som ett sitt att
skapa mening runt begreppet och som ett sitt att kommunicera den mening de
skapat. Den konkreta, littsamma och vardagsanknutna aktiviteten var planerad
utifrin de deltagande barnens tidigare erfarenheter och spontana fragor 1 ett
temaarbete. Lirarens tydliga vigledning mellan erfarenheterna och det vetens-
kapliga gav barnen méjlighet att prat-skapa vetenskap, eller som Lemke (1990,
s. 9) benimner som “talking science”, om innehillet. Detta utan att vara hin-
visade till en sirskild vokabular. Studien belyser den roll som en enkel gest som
denna kroppsférankrade illustration kan fa i ssmmanhang dér naturvetenskap-

liga begrepp introduceras for férskolebarn.
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8. DISKUSSION

Denna avhandling handlar om multimodala illustrationer i forskolans natur-
vetenskapsundervisning. Da jag tog mig an mitt undersokningsobjekt ville jag
téra samman tre forskningsomraden som tidigare inte kombinerats, nimligen
torskola, naturvetenskap och illustrationer. Sammanforandet av dessa tre om-
raden kan ses som en betydande del av avhandlingens kunskapsbidrag.

Mitt huvudsakliga intresse kom tamligen snart att riktats mot hur naturve-
tenskapliga begrepp och processer kan férklaras med hjilp av kroppen som sa-
dan. Detta kan exempelvis ske genom gester eller med hanvisningar till den egna
kroppen da barnen till exempel uppmanas att inta en roll for att komma narma-
re fenomenet ifriga. Det handlar med andra ord till stor del om gester som en
del i meningsskapande. Utover detta grundintresse vill jag hir i den avslutande
diskussionen lyfta fram andra delar av mina resultat som vidgar kunskapen inom
tforskningsfilten naturvetenskap, forskola och illustrationer i kombination.

Mina tva overgripande forskningsfrigor gillde dels illustrationerna i sig dvs.
hur teckenvirldar kombineras dir hinvisningar till den egna kroppen eller krop-
pen som siadan anvinds i1 forskolans undervisning for att illustrera och forklara
naturvetenskapliga begrepp och fenomen; dels hur nagra férskolebarns me-
ningsskapande kunde se ut dvs. hur de utifran olika teckenvarldar hanterade,
undersokte, samtalade och prat-skapade naturvetenskap i motet med ett multi-
modalt illustrerat naturvetenskapligt innehall.

Nedan kommer jag inleda med att sammanfatta hur de fyra delstudierna kan

sigas svara pd de tva fragorna.

Teckenvarldar och multimodala illustrationer

Den forsta forskningsfraigan handlade om hur teckenviarldar kombineras nir
hanvisningar till den egna kroppen eller kroppen som sidan anvinds for att
illustrera naturvetenskapliga fenomen och begrepp i forskolans undervisning.
Redan i mitt sdtt att organisera avhandlingens artiklar i en ordning fran ett till
tyra, dir illustrationerna med hjilp av kroppen gar fran att vara timligen ab-
strakta 1 artikel 1, till att sedan fa en alltmer konkret karaktar, kan ett forsta utfall

av analysen skonjas.
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Med utgangspunkt i mina resultat kan jag konstatera att i samtliga illustra-
tioner som ingick i studien kombinerades flera teckenvarldar sisom visuella,
verbala, kinselrelaterade och kroppsforankrade. De kan déa forvintas ha sam-
verkat for att ge barnen en samstimmig version av innehallet 1 friga. Andra
forskare har framhallit att just sidan samstimmighet mellan inslag i multimodal
materiel dr av stor betydelse och speciellt viktig 1 informativa texter av olika slag
(se t.ex. Engebretsen, 2012). Nikolajeva och Scott (2000) beskriver detta som
symmetrisk interaktion. Delstudie 1, dér ett tirningsspel anvindes for att illust-
rera vattnets kretslopp, gav minga exempel pa nir samspelet mellan text och
bild fungerade vil och forstirkte informationen. I denna studie fanns dock dven
exempel pa svarigheter som kan uppsta nir ett saidant samspel saknades. Sarskilt
tydligt blev behovet av kompletterande forklaringar i fall dd avdunstning be-
handlades och texten beskrev skeenden som inte kunde utlisas i bilden. Aven
om avdunstnings- och kondenseringsprocesser torde vara timligen svira att
tydligt illustrera i bild, var avsaknaden av en sidan samstimmighet hir speciellt
problematisk da det dr vil omvittnat i forskningslitteraturen att fasovergiangar
ar svara for barn att reda ut (t.ex. Fragkiadaki & Ravanis, 2015; Henriques, 2002;
String & Aberg-Bengtsson, 2010). Vatten sisom vitska har diremot barn ofta
enligt tidigare forskning littare att forsta (Henriques, 2002), vilket det faktum
att barnen uppmirksammade att det droppade frin klider pa ett kladstreck
snarare dn att vatten ocksa avdunstade fran kliderna kan tyda pa.

Med st6d av mina resultat vill jag dven framhalla att det inte kan tas f6r givet
att barn ligger mirke till alla delar i en illustration och pa sa sitt skaffar sig
behovlig information. I samtliga delstudier tycktes den visuella teckenvirlden
vara den mest framtridande. I Delstudie 1 framkom att barnen hade god hjilp
av de visuella bilderna pa spelplanen i kombination med tidigare erfarenheter
tor att skapa mening om vattnets kretslopp och vattnet 1 var virld. I andra fall
fungerade dock inte alltid den visuella informationen pa det stottande sitt som
det var tinkt. I Delstudie 2 férefaller exempelvis de visuella inslagen med en
utklddd sjojungfru som snabbskalade en apelsin till och med ha hindrat barnens
meningsskapande av “luft som lyftkraft” eftersom det dramatiska i denna del
av illustrationen tydligen drog alltfor stor uppmarksamhet fran det som verbalt
berittades. Utifran Engebretsens (2012) materiella dimension hade bade den
verbala och den visuella teckenvirlden viktiga informationsbiarande funktioner
da de pa olika satt skulle ha kunnat ge en samverkande beskrivning av hur en
flytvast fungerar eller, med Nikolajeva och Scotts (2000) ord, en symmetrisk

interaktion. Den obalans som dnda skapades mellan dessa bada teckenvirdar
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uppstod da de verbala faktabaserade inslagen inte i tillrdckligt h6g grad kunde
samspela med de mer fascinerande visuella elementen i forklaringen. Det som
hinde barnen 1 studien utgor ett tydligt exempel pa vilken betydelsefull roll en
enda teckenvirld, i detta fall den visuella, kan spela i en meningsskapande pro-
cess exempelvis nar det handlar om att rikta uppmirksamhet mot (eller frin) ett
planerat fokus (Engebretsen, 2012). Teckenvirldarnas meningsbirande roll
handlar inte enbart om vad som illustrerar nagot annat, i det hir fallet att
apelsinskalet forestillde en flytvast, utan om vad sjalva anvindandet och presen-
tationen av en siadan illustration kan komma att betyda f6r meningsskapandet 1
den situation dir den ingéir. Det visade sig denna gang till och med vara till
hinder f6r maojligheten f6r barnen att ta del av sjilva idén om luft som lyftkraft.
Liampligheten kan saledes diskuteras av att utoka ett redan komplext innehall
med sensationella inslag av ett slag som ytterligare 6kar svarigheten att tolka
informationen. Olika texter och illustrativa forklaringar kriver olika grad av
samstimmighet dir informativa texter och forklaringar i undervisningssam-
manhang, enligt Engebretsen, behéver en hog grad av samstimmighet for att
vara begripliga och fylla sitt syfte.

Som jag ser det aterfinns ett gemensamt grepp, som sannolikt anvants for
att engagera barnen i de tre forsta delstudierna. I samtliga dessa deltog barnen i
storre eller mindre utstrickning i ett kroppsforankrat illustrerande genom att de
skulle litsas vara nagot annat eller nagon annan an sig sjilva; en vattendroppe,
en apelsin eller en besittningsman pa regalskeppet Vasa. Med tanke pa att
Engebretsen (2012) framhaller att, utover samstimmighet, ar viss matt av span-
ning 6nskvird i larandesammanhang for att astadkomma inte bara begriplighet
utan dven engagemang, sa kan givetvis en design som den i dessa studerade
illustrationer vid ett fOrsta paseende antas vara enbart av godo. Meningsskapan-
det blev dock i dessa fall avhingigt barnens f6rmaga att fantisera och leva sig in
i sin roll samtidigt som de forvantades skapa mening av ett naturvetenskapligt
innehall. Jag har redan ovan konstaterat, nir det gillde illustrationen av luft som
lyftkraft, att ett redan komplext innehdll aven i delstudierna 1 och 3 hade
utokats. I undervisningssituationernas uppligegning fanns, en kanske implicit,
torvantan att deltagarna pa egen hand formadde att hantera oforklarade 6verg-
angar mellan teckenvirldar eller element inom en och samma teckenvirld. Detta
medférde med tanke pa den balans mellan samstimmighet och spanning som
Engebretsen forordar uppstod alltfér stora gap som barnen utan direkt hjalp
fran nagon vuxen forvantades Overbrygga i pendlingen mellan exempelvis

tantasi och verklighet; mellan ”jag” 1 rollen som vattendroppe och ”jag” som
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ett kunskapande barn i delstudie 1. Detta galler i dn storre utstrickning for del-
studie 3. Har blev den kroppsférankrade delen av illustrationen, att springa fram
och ater 6ver vad som skulle forestalla Vasas dack, alltfor framtridande och
gapet till att fOrsta den instabilitet som var orsak till att skeppet sjonk blev alltfor
stort. Barnen nadde i sitt meningsskapande 6ver huvud taget inte ens i narheten
av den tolkning som illustrationen var tankt att visa.

Den fjarde studien skiljer sig fran de tre 6vriga med avseende pa hur kropps-
torankrade illustrationer introducerades och anvindes. Hir utgick liraren fran
barnens kroppar sisom deras egna att fysiskt kinna och uppleva med och bar-
nen behévde inte anvinda sig av sin fantasi for att ta sig an lirandeinnehallet.
Resultatet fran studien visade sig att barnen med hjilp av de erbjudna kropps-
térankrade illustrationerna och lirarens 6verbrygeande forklaringar kunde ska-
pa relevant naturvetenskaplig mening om avdunstning och sjalva kommunicera
sin forstaelse genom forklarande gester nir en adekvat vokabular saknandes.

Naturvetenskapliga begrepp ar som Wells (2008) konstaterar abstrakta till
sin natur och kan darfor vara svara att illustrera pa ett sitt som passar sma barn.
Kirkeby Hansen (2012) har exempelvis framhallit att begreppen avdunstning
och kondensation, som férekom 1 tva av studierna, innehéller processer som
inte ar helt enkla varken att f6r barn att forsta (se t.ex. Bar, 1989; Fragkiadaki &
Ravanis, 2015; Henriques, 2002; String och Aberg—Bengtsson, 2010) eller for
liromedelskonstruktorer att visa i ett endimensionellt materiel. Detta framkom
ocksa i delstudie 1, ddr barnen spelade ett tirningsspel om vattnets kretslopp.
Hir illustrerades exempelvis avdunstning inte sarskilt tydligt varken i de
kroppsforankrade, verbala eller visuella teckenvarldarna, nagot som naturligtvis
gav barnen svarigheter att handskas med inte bara begreppet som sadant, utan
dven avdunstning som en avgorande del 1 den cirkuldra foreteelsen. Ingen av
dessa tre teckenvirldar kunde sdledes varken sjalvstindigt eller gemensamt ge
barnen tillricklig stottning att hantera informationen f6r att de pa egen hand
skulle kunna komma till ritta med exempelvis fasévergangarna. Diaremot kan
en enkel gest ibland ricka for att stétta barnens meningsskapande, vilket som
tidigare nimnts visades i delstudie 4 dir avdunstning stod i fokus. En gest dar
en arm stracks upp for att illustrera hur vatten stiger uppat, blev det som barnen
tog fasta pa bade i sitt meningsskapande och i kommunikationen om denna.

Sammanfattningsvis kan jag saledes konstatera att vikten av en genomtinkt
design, som tar hinsyn till samstimmighet mellan teckenvirldar och element
inom sadana, inte nog kan betonas nir illustrationer av naturvetenskapliga
begrepp anvinds i férskolans undervisning. Speciell nir sma barn engageras 1
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littsamma och roande aktiviteter och samtidigt forvantas skapa avsedd mening
av ett ibland komplext amnesinnehall mer eller mindre pa egen hand torde stor
noggrannhet krivas i detta avseende. Spanningar som anvinds medvetet mellan
teckenvarldar och element ar enligt Engebretsen (2012) 6nskvirda for att inte
siga nodvindiga for att astadkomma engagemang och intresse. De gap som
sadana planerade spianningar ger upphov till och de férdelar de kan medfora i
ett meningsskapande sammanhang, kan pa intet sitt jamforas med de gap som
blev synliga i vissa illustrationer i mina delstudier; gap som visade sig alltfor
stora for barnen att 6verbrygga, som forefoll ha uppstitt oplanerat och i flera
fall ha gatt de guidande vuxna helt obemarkta f6rbi.

Aven om férklarande gester ibland visade sig vara till stor hjilp vid barnens
meningsskapande, kan det inte tas for givet att kroppsforankrade teckenvarldar
kan ses som nagot som alltid underlittar eller som har givna tolkningar. Detta
ligger i linje med vad andra forskare tidigare fastslagit 1 relation till bilder och
modeller, nimligen att sidana inte kan ses som varken transparenta eller uni-
versella utan behéver tolkas utifran ett ssammanhang (t.ex. Jewitt, 2006; Kress
& van Leeuwen, 2001; Selander & Kress, 2010; Pinté & Ametller, 2002). Silun-
da kan mina resultat bidra med att inkludera dven kroppsférankrade illustratio-
ner i dessa konstateranden.

Medan jag ovan 1 huvudsak berort den forsta 6vergripande forskningsfragan
som fokuserade pa illustrationerna som sadana, gar jag nu 6ver till att diskutera
vad som har framkommit om hur barnens meningsskapande nir de hanterade,
undersokte och samtalade utifran olika teckenvirldar och prat-skapade natur-
vetenskap i motet med illustrationer och multimodalt illustrerat naturveten-

skapligt innehall.

Barns meningsskapande och multimodala
naturvetenskapliga illustrationer

Pa grund av de naturvetenskapliga begreppens abstrakta karaktir (Wells, 2008)
beh6ver barnen, vilket framhillits av ett flertal teoretiker och forskare (t.ex.
Fleer & Pramling, 2014; Larsson, 2016: Wallerstedt, Pramling & Pramling-
Samuelsson, 2011; Vygotskij, 1987), lirare som aktivt hjilper dem att koppla
dessa abstraktioner till det mer konkreta och vardagligca (se dven t.ex.
Shepardson, 1999; von Zeipel, 2015). Meningsskapande kring naturvetenskap-

liga fenomen och processer som ingitt i mina studier har forvisso varit utma-
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nande och jag har i linje med tidigare forskning kunnat konstatera att barnen
inte kan limnas att enbart hantera dessa med hjilp av sina vardagsforestall-
ningar. Nedan kommer jag att i tva underavsnitt diskutera hur betydelsen av
samtalet med vuxna och tillgangen till illustrationer dér teckenvirldar kombi-

neras.

Prat-skapa naturvetenskap i ett pdgiaende samtal med
vuxna

Utifran mitt intresse for hur deltagarna i en undervisningssituation anvinder
kroppen for att illustrera naturvetenskapliga begrepp och hur barnen i mina
studier skapade mening och kommunicerade sin forstaelse, finns 1 mina resultat
intressanta iakttagelser av de forklarande gesternas funktion och betydelse. Med
denna utgangspunkt finns det anledning att atervinda till Lemke (1990) for att
knyta an till hans syn pa hur barn skapar mening och kommunicerar den mening
de har skapat av ett begrepp. Med uttrycket “talking science” (s. 21) beskriver
han hur barn kan beredas mojlighet att “g6ra” naturvetenskap genom att sjilva
ta undersoka och oberoende av om de anviander ritt terminologi eller ej fa ut-
trycka vad de upplever och uppticker (se dven t.ex Siraj-Blatchford, 2001). Det
bor papekas att i Lemkes studie dr deltagarna ildre skolelever och till och med
gymnasieungdomar. Hans uppmaning om en storre acceptans for varierade
kommunikations- och undersokningssitt kan dock sigas bli dn viktigare i rela-
tion till den aldersgrupp som ingar i min avhandlingsstudie, da f6rskolebarn kan
térmodas ha firre tillfallen att bade erfarenhets- och sprakmassigt, fatt mota
tenomen och begrepp. Det handlar naturligtvis da inte om att helt ta avstind
fran de vetenskapliga begreppens korrekta benamningar eller deras bidrag och
givna plats i ett meningsskapande. Istillet vill jag i Lemkes anda argumentera
tor att det ror sig om att 6ppna upp och inkludera barn i den stindigt pagaende
vetenskapliga dialogen for att ge dem vidare moijligheter till naturvetenskapliga
upptickter och goéranden ufan att de blir avkrivda helt korrekta svar eller
vedertaget sprakbruk. Darmed bereds mark for att olika kommunikations-
former erkinns aven inom naturvetenskapsundervisningen, vilket dven ligger i
linje med en ny skrivning i den kommande liroplanen f6r férskolan (Skolverket,
2018). Har forordas att varje barn ska ges forutsittningar att utveckla sin
”tormaga att utforska, beskriva med olika uttrycksformer, stilla frigor om och
samtala om naturvetenskap och teknik” (Skolverket, 2018, s. 10, min
kursivering). Det har dven varit utgangspunkt i detta avhandlingsarbete. Jag har
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med stéd av mina resultat kommit att anvinda mig av termen prat-skapa som
en Oversittning av Lemkes uttryck “talking science”. Begreppet, som i sin
engelska ”ing-form” signalerar “ett pagaende”, indikerar bade ett talande och
ett skapande. I mina analyser har jag gjort tolkningen att detta skapande bor ses
i forhallande till bade ett handgripligt utforskande och till ett ”gérande” av
begrepp 1 en pagiende lirandeprocess. Jag vill dirmed argumentera for
skapandet och talandet eller som jag hir vill kallade ”pratandet” som lika viktiga
1 barns naturvetenskapliga meningsskapande. De behover fa agera och
kommunicera utifran eget sprik och egna idéer aven 1 situationer dar ett sarskilt
naturvetenskapligt innehall behandlas.

Aven om alla fyra delstudier har innehallit inslag dir barnen ofta pi egen
hand spontant tagit sig an naturvetenskapliga fenomen med hjilp av de illustra-
tioner som stitt dem till buds har mitt fokus varit riktat mot de situationer dir
barnen i1 undervisningssituationer inkluderas i ett pa férhand planerat natur-
vetenskapligt samtal designade av vuxna for att fokusera ett siarskilt innehall.
Istallet for att i sidana samtal lata barnen prat-skapa naturvetenskap med stod
fran liararen fOorvantades barnen i flera fall sjilva utifrin vad som pagick dra
slutsatser om det fenomen eller begrepp som behandlas. Ofta visade det sig da
som framgatt ovan att obalansen mellan spanning och samstdmmighet i de pre-
senterade illustrationerna gav upphov till gap som var alltfér stora for att barnen
sjalva skulle reda ut vad som avsags. Lirarens viktiga funktion i prat-skapandet
och att stora problem uppstod for barnen da lirarstodet uteblev blev saledes
uppenbar i mina resultat. Utifran 1 mina egna och andra forskares resultat vill
jag havda att barn som limnas utan hjilp med att reda ut de samband eller teo-
retiska begrepp som illustrationerna ar tinkta att visa, inte kan férmodas sjdlva
térma att skapa den mening som avsags med den aktuella undervisningssitua-
tionen (se tex. Fensham, 2014; Fleer & Pramling, 2014; Larsson, 2016:
Wallerstedt, Pramling & Pramling-Samuelsson, 2011).

I vilken utstrackning har da barnen i mina studier fatt tillfalle till att prat-
skapa naturvetenskap? Valet av teckenvarldar och hur de kombinerades for att
illustrera de naturvetenskapliga fenomenen framstod som avgorande f6r sidana
mojligheter. I delstudie 1 var det exempelvis svart for barnen att sjilva na fram
till att prat-skapa naturvetenskap. Aven om den visuella teckenvirlden i tir-
ningsspelet lockade till samtal och illustrationen av vattnets olika vigar i var
natur i sig kunde “lasas” utan att f6lja nagon spelordning, kom dnda det faktum
att det var spel med start och mal att till stor del dominera samtalet och det var

svart att ge den verbala informationen tillrackligt utrymme. Det fanns med and-
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ra ord en inbyged och férbestimd ordning for barnens meningsskapande vilket
dven paminner om den strikta undervisningsordning som féljdes i delstudierna
2 och 3. Givet ett sadant uppligg fanns mycket fa tillfallen att ta tillvara spon-
tana upptickter, frigor och infall frin barnen, nagot som ett flertal forskare i
min litteraturgenomgang betonat som hogst betydelsefullt f6r att stotta barns
naturvetenskapliga meningsskapande (t.ex. Asplund Carlsson & Pramling
Samuelsson, 2003; Fensham, 2014; Fleer, 2009; Fleer och Pramling; 2014; Klar
och Ohman, 2014; Larsson, 2016; Sheridan, Pramling Samuelsson och
Johansson, 2009; Siraj-Blatchford, 2001; Siraj-Blatchford & Siraj-Blatchford,
2002; Thulin, 2000).

Multimodala forskare har dven betonat vikten av att barn bereds att upp-
tacka begrepp utifrin olika teckenvirldar. Pa sd satt kan de fa mojlighet att dela,
jaimfora, vilja mellan och anvanda de teckenvirldar de finner mest passande for
att gora begrepp meningsfulla och anvindbara for dem sjilva (se t.ex. Kress,
2010; Mortimer & Scott, 2003; Roth, 2001; Wells, 2008). Det tydligaste exemp-
let pa att barnen pa ett konstruktivt sitt prat-skapade naturvetenskap tillsam-
mans med en vuxen aterfanns i mitt avhandlingsarbete i delstudie 4. Aktivite-
terna i den studien utgick och planerades utifran de deltagande barnens tidigare
erfarenheter och spontana fragor i ett temaarbete. 1 ett antal experiment fick
barnen rika tillfillen att upptiacka begreppet avdunstning med hjilp av olika
teckenvirldar och kunde i sitt meningsskapande anvinda dem de fann mest
limpliga. Pa sd sitt blev de inte bundna till att leverera ett speciellt resultat, utan
kunde istallet 1 Lemkes (1990) anda prat-skapa pa sina villkor (jfr. Roth, 2001).
I detta fall visade sig en kroppsfoérankrad illustration vara ett synnetligen an-
vandbart redskap bade i barnen meningsskapande och i deras sitt att uttrycka
sig om begreppet.

Nar teckenviarldar kombineras

I multimodala sammanhang har samstimmigheten mellan teckenvirldar under-
sokts och da ofta med fokus pa hur olika kombinationer av, till exempel text,
bild, eller farg anviands for att skapa mening (se t.ex. Jewitt, 2006; Kress, 2003;
Selander & Kress, 2010), eller hur dess motsats spianning bidrar till att engagera
en liasare (Engebretsen, 2012). Med st6d i mina resultat har jag, vilket dven
framgitt ovan, dragit slutsatsen att noggranna 6verviganden madste fOrega att
teckenvirldar kombineras 1 naturvetenskapliga illustrationer som presenteras

och anvinds i férskoleverksamhet. Genomgaende har jag i mina studier obser-
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verat att vuxna (ldrare, guider eller konstruktorer av utbildningsmateriel) ofta
illustrerade ett fenomen med hjilp av kombinationer av teckenvirldar och hur
barnen 1 likhet med vad som beskrivits av Jewitt (2006, 2003) och Selander och
Kress (2010) “orkestrerade” dessa, det vill siga valde och lyfte fram de inslag
som de sjilva fann limpligast fOr sitt meningsskapande. Barnen forefoll emeller-
tid inte alltid gora dessa val mot bakgrund av vad som var tinkt att stotta deras
lirande utan istillet efter vad som fingade intresset for stunden. Aven om det
verbala genomgiende i1 samtliga delstudier varit en betydande informationsba-
rare, har det statt klart att det talade spriket ofta inte haft den storsta betydelsen.
I samtliga delstudier har frimst de visuella teckenvirldarna haft framtridande
roller 1 barnens meningsskapande. Det kan jimforas med vad flera andra fors-
kare har konstaterat. Sa papekar till exempel Jewitt (2006, 2014), Kress (2003,
2014) och Kress och van Leeuwen (2001) att det verbala visserligen har en bety-
dande roll nir mening ska skapas men inte alltid den viktigaste.

I delstudie 1, dir barnen deltog i ett tirningsspel, fick det bildmissiga av
naturliga skal stor betydelse eftersom spelet gick ut pa att réra sig 6ver en visuell
spelplan. Aven om det i spelandet ingick en mingd verbala forklaringar om
vattnets vig, refererade barnen med nagot enstaka undantag 6ver huvud taget
inte till dessa eller f6ref6ll ha anvint dem 1 sitt meningsskapande. Barnen pra-
tade ddremot livligt om vad som hinde i sjilva spelsituationen, vilket paminner
om de resultat som framkom i Nilsens (2018) studie, som visade att férskole-
barn istallet f6r att ta till sig det amnesinnehall som de digitala apparna presen-
terade, istéllet lar sig att ’spela apparna” (jfr. Linderoth, 2004). Det finns saledes
samstammig forskning som visar att barn och vuxna far svart att moétas da de
har olika férvantningar pa om ett spel anvinds som ett pedagogiskt redskap
eller ett nojesspel. Barnen tenderar att da vilja bort de verbala teckenvirldarna
till f6rman for de visuella och mer littillgingliga delarna. Detta blir speciellt
problematiskt om illustrationen i sin helhet bygger pa vad Nikolajeva och Scott
(2000) kallar forstirkande interaktion dvs. att informationen i texten inte gar
att utlisa enbart med hjilp av bilderna eller vice versa. Texten var i min studie
av barnens meningsskapande om vattnet kretslopp en viktig informationsbirare
men aven den visuella teckenvirlden behovdes for att ge hela bilden.

Ytterligare ett exempel pa hur kombinationen av teckenvirldar kom att styra
barnens val av meningsbarande inslag och didrmed deras mojligheter att fa en
helhetsbild av det presenterade gavs i delstudie 2 dar det visuella visade sig
overskugea det tanka lirandeinnehallet. Det tydligaste beldgget for risken av sa-
dana fallgropar aterfanns emellertid i delstudie 3 dar en kroppsforankrad
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llustration av ett kraingningsprov, som barnen deltog i, och deras egna erfaren-
heter av vikten att sitta still i en mindre bat som dven refererades till, kom att
helt styra deras tolkning av varfor Vasa sjonk. Eftersom det brast i en tydlig
guidning mellan det konkreta gérandet och det naturvetenskapliga begreppet
stabilitet, limnades barnen att sjilva avgora hur de skulle anvinda de erbjudna
teckenvirldarna. Resultaten pekade tydligt mot att barnen i studien trodde att
Vasa sjonk darfor att besattningen sprang pa hennes dack. Det ar inte svart att
inse hur sensationsviackande eller underhillande komponenter kan bli alltfér
framtridande nir barn skapar mening utifrain en multimodal illustration och
darfér misstar sig om det som visas.

Jewitt (2003) har undersokt 6vergangar mellan teckenviarldar. Hon har bland
annat visat hur hogstadieelever fick stora problem hantera sidana vixlingar, nar
de forvantades redovisa vad de lirt i multimodala undervisningssituationer i en
unimodal, skriftlig redovisningskontext. Mina egna resultat visar tydligt de
problem som kan uppsta nir det rader engebretsensk obalans mellan samstim-
mighet och spinning (Engebretsen, 2012), da teckenvirldar som férutsitts
samspela for att fora fram ett och samma budskap inte nar dnda fram i det
avseendet.

Sarskilt problematiskt blev det f6r barnen att skapa mening nir de forvinta-
des 6verbrygga gap framkallade av alltfor stora spanningar utan att de fick till-
ricklig stottning av materielen i sig eller av guidande vuxen. Vad sidan utebli-
ven stottning beror pa kan man givetvis bara spekulera om. Kanske finns en
torestallning om att roliga och fantasieggande inslag i1 sig gor framstillningen
transparent och lattforstaelig. Engebretsen (2012) har visserligen, men da med
stod 1 studier av dldre skolelever, hivdat att spanning behovs for att engagera
och stotta eleven. Jag vill med utgangspunkt i mina resultat bidra med konsta-
terandet att da multimodala foérklaringar anvinds i foérskolans naturve-
tenskapsundervisning, maste stor forsiktighet iakttas med att stilla forvant-
ningar pa att barnen pa egen hand kan klara av att skapa reda i ens till synes

tamligen enkla kombinationer av eller 6vergangar mellan teckenvirldar.

Pagaende pendling mellan vardagliga och
vetenskapliga begrepp

Enligt Vygotskij (1989) har den vuxne en avgorande roll i den dialektiska pro-
cess dar meningsskapande sker i en sammankoppling mellan vardagliga och ve-

tenskapliga begrepp. Savil i mina egna resultat som i tidigare forskning (se t.ex.
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Hedegaard & Chaiklin, 2005; Fleer & Raban 2007; Fleer & Pramling, 2014;
Saljo, 2000) finns exempel pa detta. Jag vill i detta avsnitt rikta uppmarksamhet
mot att vikten av att anvindningen av multimodala illustrationer 1 férskolans
naturvetenskapsundervisning noggrant planeras pa ett sitt sd att det dialektiska
térhallandet mellan begreppen inte gir forlorat. De vuxna 1 mina studier refe-
rerade ofta till barnens erfarenheter f6r att konkretisera vetenskapliga begrepp
tor att forenkla det komplicerade. Mina resultat tyder pé att det emellertid inte
ar tillrackligt att enbart hjalpa barnen att gora knyta an det vetenskapligt abstrak-
ta till det vardagligt konkreta. Lararen behover dven ta ansvar for att en dialog
som innehaller en pendling tillbaka till den vetenskapliga diskussionen kommer
till stand, det vill siga, dven en vidg fran det konkreta till det abstrakta (jmf.
Fensham, 2014; Fleer & Pramling, 2014; Larsson, 2016; Mortimer & Scott,
2003; Vygotskij, 1987; Wallerstedt, Pramling & Pramling-Samulelsson, 2011).

Jag har redovisat ett flertal exempel pd nér barnen i mina studier forvantades
att pa egen hand kunna uppticka de vetenskapliga begreppen i de illustrationer
som anvandes. Det som da intriffade var att barnen aldrig avligsnade sig fran
sina vardagliga erfarenheter (av t.ex. gungande batar eller att ett tirningsspel har
ett mal) dven da de hade erbjudits vetenskapliga forklaringar med hjalp av flera
olika teckenvirldar (jmf. Shepardson, 1999; von Zeipel, 2015). I en utvidgad
lirarledd diskussion hade samtalet kunnat pendla fram och ater mellan barnens
erfarenheter i relation till det spontana upptickandet 1 den aktuella situationen
och det vetenskapliga innehallet (jmf. Fleer, 2009; Fleer & Pramling, 2014; Siraj-
Blatchford & Siraj-Blatchford, 2002). Ett sidant pendlande hade kunnat stétta
barnens moijligheter att utmana sina vardagsforestillningar eller det som jag i
den har avhandlingen fort fram som prat-skapande. Dartill blev det 1 delstudie
3 uppenbart att de illustrationer som erbjuds givetvis inte direkt bor strida mot
barnens vardagslogiska kunnande, vilket skedde vid ett tillfalle da en utsiktskorg
i masten pa barnens sma modellbatar skulle placeras lagt f6r att bidra till en god
stabilitet. Flera barn ansag utifran sin forforstielse helt logiskt att en utkik for
att se langt borde sitta hogt upp i masten.

Jag kan utifran mina resultat dra slutsatsen att processen att prat-skapa
naturvetenskap inte enbart kraver att de vardagliga och vetenskapliga nivaerna
blir sammanvavda eller att erfarenheter ensidigt gors till bas for det vetenskap-
liga. Istallet forordar jag att en pendling fram och tillbaka mellan nivderna ar att
toredra. I enlighet med Engebretsen (2012) vill jag framhalla att en vil genom-
tankt kombination av flera teckenvirldar kan vara ett satt att pendla mellan det

vardagliga och det vetenskapliga for att ge en dynamisk men dindd samman-
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hallen bild av innehallet (se aven Nikolajeva & Scott, 2000). Detta blev uppen-
bart 1 delstudie 4 dir barnen gavs sidana mojligheter genom att de forst efter
att ha fatt erfara avdunstning pa en vardaglig niva presenterades den vetenskap-
liga termen avdunstning. De fick chans att stilla egna hypoteser infér och under
de experiment som genomférdes och atervinda till sina vardagserfarenheter
flera gangen da de avliste resultaten. Den kroppsforankrade illustrationen (en
gest dir “néagot stiger upp 1 luften”) som liararen initialt anvande var i och for
sig vardaglig men knots till en vetenskaplig, verbal forklaring. I ett senare skede
pendlade diskussionen tillbaka till begreppets innebérd, da gesten erkindes som
en likvirdig vetenskaplig ”term” 1 dialogen bade mellan barn-lirare och mellan
barn-barn (jmf. Arnold, 2012; Bjérklund, E., 2008; Crowder, 1996; Franks &
Jewitt, 2001; Kendon, 1997; Klerfelt, 2007; Roth, 2001; Wallerstedt, Pramling
& Pramling Samuelsson, 2011; Wells, 2008).

Sammanfattningsvis

Visentligt i den hir avhandlingen dr sammanférandet av de tre forskningsom-
radena forskola, naturvetenskap och illustrationer. Nagot som framstir som
tydligt 4r att dven om naturvetenskap i undervisningssammanhang ibland
beskrivs som nagot som “gors” (t.ex. Wells, 2008; Lemke, 1990) ar det inte
sjalvklart att bara barn sjilva far géra och uppticka (t.ex. learning by doing”
enligt Dewey) lir de sig mer eller mindre automatiskt, utan ett sadant synsitt
behéver bli utmanat (t.ex. Siljo, 2000). Mina resultat visar att aven da barn aktivt
deltar i praktiska Gvningar finns ingen garanti for att de sjalvstindigt faktiskt
ligger marke till det som dr avsett att vara ett lirandeinnehall eller klarar av att
skapa den mening som aktiviteten designades for. De behover tvartom hjilp att
bli introducerade 1 ett pagdende naturvetenskapligt samtal. Jag vill utifran vad
som framkommit i mina studier hivda att sma barn litt kan géra ovintade och
icke adekvata tolkningar av multimodala forklaringar, varfor en stottande lirare
ar speciellt viktiga nir forskolebarn formar vetenskapliga begrepp (jfr Fenshaw,
2014; Fleer & Raban 2007; Fleer & Pramling, 2014; Hedegaard & Chaiklin,
2005; Silj6, 2000).

Naturvetenskapliga begrepp och skeenden, som alltid ar mer eller mindre
abstrakta till sin karaktdr, ar naturligtvis ocksa svart att skapa mening om dven
med forklarande bilder eller modeller. Detta kan dock inte tas som argumentet
tor att forskolebarn skulle ska undanhallas det abstrakta. Jag vill utifran mina

resultat istillet argumentera for att dven forskolebarn kan saval finna néje for
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stunden och lust att lira mer som skapa mening dven nir det handlar om ett
komplicerat innehall. Det som tycktes avgorande for utfallet var hur de vuxna
(guider eller larare) forklarade och stottade barnens i deras tolkningar (jfr Fleer
& Pramling, 2014; Larsson, 2016: Wallerstedt, Pramling & Pramling-
Samuelsson, 2011; Vygotskij, 1987) En breddad forstaelse for forskolebarns
multimodala och varierade sitt att kommunicera, att tillita dem prat-skapa
naturvetenskap och saledes dven gi utanfor det verbala sprakets grinser, ar
viktigt att fOor att frimja deras meningsskapande. Enligt Jewitt (2003) och
Selander och Kress (2010) gagnar ett saidant forhallningssatt dven var installning
till alla dem som pa olika sitt har svart att gora sig horda.

Vad jag sarskilt vill betona, utifran hur de multimodala sammanhangen som
jag studerat, ar hur frekvent kroppen faktiskt anvindes som ett redskap for att
illustrera abstrakta naturvetenskapliga fenomen och begrepp. Dessa illustratio-
ner forutsattes dock ofta vara sjilvinstruerande, vilket inte kan tas for givet lika
lite som transparens alltid kan antas gilla for illustrationer 1 Gvrigt (se t.ex. Kress
& van Leeuwen, 2000) nigot som tydligt framgick av mina analyser. Det finns
ingen anledning att ta for givet att forskolebarn som tar sig an kroppsférankrade
llustrationer 1 naturvetenskap pa egen hand skulle skapa avsedd mening. Inte
ens ndr ett sa konkret och tydligt redskap som den egna kroppen anvinds som
illustration ar det sjdlvklart att ett komplicerat innehall pa sa satt forenklas.

Reflektioner Over min studie

I den hir studien har jag, utifran kulturhistoriska och multimodala perspektiv,
undersokt multimodala illustrationer och hur de anvindes i naturvetenskapsun-
dervisning i tre olika férskolegrupper. Resultaten uppmarksammade mig pa hur
komplicerade illustrationer kan vara for den hidr malgruppen. Teckenvirldar
torefoll ibland frimst ha kombinerats for att vara bade underhallande och liro-
rika. I nagra fall var sittet pa vilket ett vetenskapligt begrepp illustrerats sa
underhallande och fantasivickande att innehallet skymdes och barnen fick stora
svarigheter att skapa mening kring det innehallet. Detta trots att illustrationerna
1 sig vid ett forsta paseende tycktes vara relativt transparenta och litta att tolka.
Forutom férmégan att kunna forstd barnens svarigheter att tolka det illustrera-
de, framstod lararuppdraget att stétta barnen i deras tolkande som ytterst sam-
mansatt.

Givetvis har materiel och insatser 1 forskolans naturvetenskapsundervisning

olika funktioner. Ofta anvinds illustrationer medvetet i inspirerande syften. De
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kan da ha funktionen att vicka nyfikenhet sa att var och en pa egen hand kan
moéta de kinslor som bilden, modellen, skissen, fotot, eller filmen vicker. Aven
barns egna teckningar, danser eller ljudande illustrationer fyller viktiga funktio-
ner i sig. Som jag ser det utgor olika anvindningsomraden i sig inte nagot prob-
lem forutsatt att lararen dr medveten om deras funktioner. Nir lirare och andra
skapare av undervisningssituationer och liromedel viljer att presentera illustra-
tioner for forskolebarn, krivs uppmairksamhet pa hur och varfoér detta gors.

Den hir avhandlingen handlar om de illustrationer som anvinds i syfte att
introducera, forklara eller repetera ett sirskilt undervisningsinnehall. Mina resul-
tat hirror fran analyser av undersékningar i tre férskolegrupper och kan darfor
egentligen endast ge svar pa de overgripande forskningsfragorna i relation till
de situationer varifran just mina data konstruerades och hur de deltagande bar-
nen agerade i just dessa sammanhang. Jag kan givetvis dirfor inte gora ansprak
pa att kunna dra generella slutsatser av mera allmin karaktir. Diaremot hoppas
jag kunna vicka ett intresse for det svara i att illustrera vetenskapliga begrepp
tor yngre barn genom att peka ut nagra av de problem som kan uppsta nir
barnen moter sidana illustrationer.

Man kan dven reflektera 6ver vad som kunde ha framkommit om jag hade
haft méjlighet att folja dessa barngrupper vid fler tillfillen och/eller Gver tid.
Jag hade da kunnat nirma mig intressanta frigor sisom om den mening som
barnen foéreféll ha prat-skapat av exempelvis avdunstningsillustrationen i
delstudie 3 fanns kvar som kommunikativ gest under en lingre tid eller mest
anvindes i den initiala pendlingen mellan det vardagliga och det vetenskapliga.
Andra fragor hade kunnat berora huruvida fler spelomgangar med Vattenvand-
ringen hade gjort barnen uppmarksamma pa detaljer 1 spelet som inte hade en
direkt vardagskoppling och om de da hade skapat en mera komplett mening om
vattnets kretslopp.

Min studie har lyft fram exempel pa forskolebarns prat-skapande med hjalp
av illustrationer 1 naturvetenskap och hur barn riskerar att limnas ensamma att
sjalvstandigt tolka ett komplicerat, illustrerat innehall. Det har dven funnits
exempel pa att barnen pa ett givande satt blivit guidade av larare i denna komp-
licerade process och hur uttryck f6r denna stottning sett ut. Som jag ser det
finns det ingen anledning att anta att de foreteelser jag studerat skulle vara helt
unika, utan likande undervisningssituationer och illustrationer torde férekom-
ma 1 forskoleverksamheten och lirare torde kunna kidnna igen, fa “aha-
upplevelser” och dra nytta av det jag kommit fram till. Det finns inte heller

anledning att formoda att resultaten skulle ha paverkats nimnvart om mina
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studier gjorts senare 1 tiden. Savitt jag kidnner till 4r forhallandena under vilka
data insamlades inte speciellt annorlunda idag.

Det jag redovisat kan férhoppningsvis ge inspiration och uppslag till fram-
tida forskning och tillsammans med annan forskning inom forskole- och natur-
vetenskapsutbildning ge en férdjupad bild bade av mitt kombinerade och én sa
linge foga beforskade omrade. Mina resultat limnar dessutom bidrag till kun-
nandet inom tre doméner som kombinerats i mina studier namligen férskolans
pedagogik mera generellt, naturvetenskapsundervisning som siadan fér yngre
barn och deras forstaelse av de specifika, vetenskapliga begreppen som ingatt
som exempel i mina studie samt multimodalitet och multimodala illustrationer.

Jag har dven i mitt avhandlingsarbete uppmarksammat det mangfacetterade
liraransvaret att bereda forskolebarn mojligheter att uppticka, skapa mening
om och prata-skapa naturvetenskap (“talking science”) och komplexiteten som
en forskollirare i sitt uppdrag star infor. Utifran mitt intresse for hur natur-
vetenskapliga processer och begrepp blir illustrerade i1 forskolan, vore en férdju-
pad studie av lirarrollen i f6rskolans naturvetenskapsundervisning ett intressant
fortsatt fortsittningsprojekt. Det finns emellertid andra moijliga forskningsom-
raden jag skulle kunna ta mig an. Vid den tidpunkt denna studie inleddes var
mitt 6vergripande intresse hur naturvetenskap illustreras i forskolan. Under
resans gang blev illustrationer med hjalp av kroppen, eller som jag kom att be-
nimna dem kroppsférankrade illustrationer, niagot som jag fann alltmer
intressant och som har kommit att framstd som ett omride som jag, om
moilighet ges, skulle vilja fortsitta att undersoka — ett viktigt omrade som hittills

tatt sparsam uppmirksamhet och darfor dr angeliaget att atervinda till.
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9. SUMMARY

This thesis aimed to investigate: (a) how modes were combined when references
to the body were made or the body as such was used in order to explain
scientific concepts and phenomena in preschool science education; and (b) how
the children handled, explored, discussed, and were talking science when
approaching multimodally illustrated scientific content in the studied activities.
Along the way, my research interest was gradually directed towards how the
teachers and the children used or referred to their bodies when illustrating
scientific concepts iz situ in preschool science education, as well as whether
these presentations successfully guided or perhaps hindered the intended
meaning making. When addressing these issues, three research areas were
combined: preschool, science education and explanatory illustrations. Four
studies were conducted, which all built on empirically generated questions that
were theoretically grounded in a cultural-historical perspective. The analyses
used a multimodal approach.

This summary starts with a presentation of the theoretical framing of the
thesis and relevant previous research under three headings. Next, the research
method and the ethical considerations of the four empirical studies are
described, followed by a summary of the studies. Finally, the findings are

discussed.

Research on children’s meaning making related to
cultural-historical perspective

In the Vygotskian theory (e.g., Vygotsky, 1987), language and other sign systems
are central to not only people’s interaction and communication but also to their
making meaning of the world, for example, when forming scientific concepts.
This thesis focuses on one such sign system, namely illustrations of scientific
phenomena used in preschool education. When adopting a cultural-historical
view, the interpretation and the use of a particular sign system are considered
non-universal but related to the historical, cultural and social contexts in which
the system occurs (Engebretsen, 2012; Jewitt, 2008; Kress & van Leeuwen,
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20006; Rogoft, 1990, 1995). Furthermore, it is assumed that the actual act of
illustrating takes place in a specific context or, as stated by Wartofsky (1979), is
something that people do in that particular situation. Paraphrasing Wartofsky’s
view on models, it can be argued that nothing /s an illustration of something
until people agree that it is so.

Similarly, meaning making may be understood as an iterative process
between “the meaning potential of a material semiotic artifact, the meaning
potential of the social and cultural environment it is encountered in, and the
resources, intentions, and knowledge that people bring to that encounter”
(Jewitt, 2013, p. 251). This implies that meaning making is also something that
people do in a specific situation by interacting with others and using symbols or
artifacts, for instance (e.g., Kress & van Leeuwen, 20006; Vygotsky, 1987,
Wartofsky, 1979), or as expressed by Rogoff (1990), taking part in a social
interaction in itself is “participating in meaning” (p. 76). She also claims that the
guidance offered through all available resources in a community prepares a child
for upcoming situations, in terms of both social interactions and common
everyday life (Rogoft, 1990, 1995). Such an assumption suggests that knowledge
is not predefined, which is merely transferred to others. Instead, participation
in various social contexts involves cultural learning of knowledge that may also
be used in the longer term. However, for meaning making to lead to something
useful for each individual, the prerequisite is that the content should be
perceived as meaningful. Several researchers have pointed out that what really
becomes meaningful depends on the way that an individual assigns something
a meaning in a certain context and that this specific meaning may be lost outside
its context (e.g., Asplund Carlsson & Pramling Samuelsson, 2003; Larsson,
2016; Selander & Kress, 2010; Sheridan et al., 2009; Thulin, 2011).

In this thesis, meaning making is defined as the interaction in a situation in
relation to other materials and resources that are part of the situation where
agreements on use and meaning are made. Research in the Vygotskian tradition
applies a cultural-historical view on science and scientific concepts as cultural
artifacts. They occur within a community where individuals both have to make
and wuse of them (Vygotsky, 1987; Wartofsky, 1979; Wells, 2008). Thus, children
subjected to preschool science education are offered opportunities to make
meaning of basic scientific concepts by their participation in socioculturally

rooted activities.
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Natural science in preschool education

One of the assumptions that has guided my work builds the notion of sczentific
and spontaneous concepts, as provided by Vygotsky (1987). He refers to two levels
of concepts: the “scientific” (academic concepts taught in schools) and the
“spontaneous” (concepts used on a day-to-day basis). Vygotsky argues that
teachers play a significant role in guiding children to link these concepts
together. According to Vygotsky, building learning activities on children’s
everyday and perhaps playful ways of experiencing the world is essential for
enhancing and deepening meaning-making processes about scientific concepts.
The two levels have a dialectical relationship, which is also stressed by Fleer and
Pramling (2014), who argue that everyday concepts do not get in the way of
scientific concept formation but form a rich background for scientific
understanding. At the same time, the dialectical relationship implies that
scientific concepts lay a foundation for everyday conceptual thinking (Vygotsky,
1987).

Teachers seem to play a significant role in providing children with tools for
explicitly linking everyday concepts with academic concepts in mediated
activities (see, e.g., Fleer & Raban, 2007; Hedegaard & Chaiklin, 2005). For
example, Wells (2008) argues that all concepts are abstractions, but scientific
concepts are more abstract in nature and need some kind of instruction to relate
them to other concepts. Although children evidently explore and discover a
great deal on their own, Fensham (2014) states that the mantra of such
“discovery learning” insufficiently meets the demands to describe and explain
the natural phenomena being investigated. Acceding to this view, Fleer and
Pramling (2014) find it “difficult to see how the child through these acts of
manipulation and observation could arrive at the scientific explanation of why |a
certain thing] happens in one or the other way” (p. 188). However, in line with
the arguments of Asplund Carlsson and Pramling Samuelsson (2003) and
Thulin (2006), Fleer (2009) emphasises exploration and playful activities as
important parts of learning, as these create “conceptual spaces” (p. 203) where
everyday and scientific concepts can be encountered and woven together.
However, the teacher’s crucial role in assisting in this interweaving has been
stressed by many other scholars (see, e.g., Klaar & Ohman, 2014; Larsson, 2016;
Sheridan, Pramling Samuelsson, & Johansson, 2009; Thulin, 2011).

In early childhood science education, explanatory illustrations, such as

images, models or animations, are used to introduce, concretise, clarify or repeat
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complex phenomena and processes (see, e.g., Helldén, Lindahl, & Redfors,
2005). However, it has also been noted that it is not enough to present
illustrations to the children and let them repeat the explanations that they may
not have understood.

This point overtly leads to a second important assumption in this research
project, namely Lemke’s (1990, p. 24) notion of falking science. Lemke advocates
for the importance of including even younger children in science discussions by
allowing them to formulate their emergent scientific understanding through
various communication forms rather than demanding that they use the correct
terminology (see, e.g., Wells, 2008). By introducing the expression falking science,
Lemke states that children should be offered rich opportunities to engage in
and “do” science in their individual ways. This does not imply that the correct
terminology is never important; rather, using the correct terminology should
not always be a requirement for access to the scientific community and its
ongoing “conversations”. Thus, Lemke includes more than the dialogue itself
in the notion of “talking science”. He emphasises that these talking-and-doing
conversations are in themselves meaning making. In educational situations, it is
essential to invite all children into the dialogue by accepting their different ways
of making meaning and communicating scientific matters.

Although early childhood science education is sparsely investigated, the
interest in this domain has increased over the last decade. For example, such
research has focused on environmental issues, such as sustainable development
(e.g., Arlemalm-Hagsér, 2014; Hedefalk, Almqvist, & Ostman, 2015), outdoor
settings as learning environments (e.g., Ernst, 2014; Ernst & Tornabene, 2012;
Maynard & Waters, 2007; Moser & Martinsen, 2010) or young children’s own
ideas about their environment (e.g., Klaar & Ohman, 2014; Madden & Liang,
2016; McCain, 2016). However, one part of this domain still lacks research,
namely how young children deal with scientific concepts in explanatory illustra-
tions. This situation is quite remarkable since the frequency of such materials is
significant at this young age.

Some studies on young children’s understanding of water-related pheno-
mena have been found. For example, a number of researchers have dealt with
the understanding of or misconceptions about the water cycle as a whole (Bar,
1989; Kirkeby Hansen, 2015; String & Aberg—Bengtsson, 2010). Others have
studied particular processes related to the phases of water, such as evaporation
and condensation, and have found that phase transitions seem to be particularly
difficult to grasp (see, e.g., Bar, 1989; Fragkiadaki & Ravanis, 2015; Henriques,
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2002). Fragkiadaki and Ravanis (2015), as well as Kroog and Ruiz-Primo (2017),
have investigated preschool children’s views on how clouds are formed and

clouds as autonomous units.

Multimodality and illustrations in education

Multimodal approaches offer perspectives on language, such as something that
stretches beyond spoken and written words (Jewitt, 2006, 2014; Kress, 2003,
2014; Kress & van Leeuwen, 2001; Selander & Kress, 2010). From a multimodal
view, the notion of language includes a variety of communication resources, in
addition to speech and text. What is investigated in empirical studies and
typically analysed in microanalyses is how signs, such as colours, shapes, sounds,
light, 3D, texts, images, movements, glances and other resources, including
spatial and emotional relations, are used or “orchestrated” by participants to
create meaning (Jewitt, 2006; Selander & Kress, 2010). The fact that various
modes are accepted as expressions of meaning extends the possibilities of
making knowledge and abilities visible beyond the limitation of words (see, e.g.,
Roth, 2001), which is particularly important to those who have not yet been
able to raise their voices, depending on their circumstances (Selander & Kress,
2010). Multimodal researchers thus distance themselves from the assumption
that speech would always be the most important mode in a meaningful
interaction. Instead, other modes are considered significant or sometimes even
more important in a communicative context (e.g., Jewitt, 2006, 2014; Kress,
2003, 2014; Kress & van Leeuwen, 2001).

Multimodal illustrative materials are frequent in preschool education, and
many of these materials are created from ensembles of modes (ie.,
combinations of images, texts, speeches, sketches or gestures), which pre-
suppose that children can both handle these modes as such and deal with them
more or less simultaneously when interpreting the content (Lemke, 1998).

However, a significant assumption in this thesis is that illustrations cannot
be assumed to be universal or transparent but depend on the person who
interprets them, the situation as such and the actual cultural context (e.g., Kress,
2003; Kress & van Leeuwen, 2006; Meira, 1998; Pinto & Ametller, 2002;
Rogoff, 1990, 1995). Consequently, the meaning arrived at might vary,
depending on the individuals performing an activity, the modes chosen by the
participants for use in their meaning making, as well as the context per se
(Jewitt, 2006; Selander & Kress, 2010). Additionally, it is essential to consider
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what and how modes are combined in order to provide a coherent story of what
is important (Engebretsen, 2012). However, Engebretsen also emphasises that
it is not always necessary for all elements in a presentation to be easily accessible
and completely consistent. Instead, he advocates for a dynamic balance between
cohesion and tension between modes and elements in a multimodal context to
arouse the participants’ interest and further engagement in their meaning
making (cf. Jewitt, 2009). As the attention shifts from verbal language to the
use and the potentials of various modes in a specific situation, there is a
“possibility of seeing meaning as embodied — as in our bodies” (Kress, 2010, p.
83). For instance, this point implies that what can be handled with the help of
images in one situation is better tackled with gestures in another circumstance.

Roth (2001) argues that gestures constitute “key elements in human
development, knowledge, learning and communication” (p. 365). Based on
Crowders’ (19906) research on “gestures to work in sense-making science talk”
(p- 173), Roth states, “Gestures are particularly frequent when students
construct an explanation of a phenomenon in the moment and they appear to
help students to predict, revise, and coordinate elements in a model” (2001, p.
375). Both Crowder (1996) and Roth (2001) show how a gesture-encouraging
classroom climate can help students be acquainted with the content, have a
considerably earlier start in talking about science, as well as develop their
scientific reasoning. “In conclusion, gestures assist in the construction as well
as the communication of scientific insight” (Crowder, 1996, p. 173). Thus,
embodied expressions, such as gestures, can support both communication and
meaning making, as long as an educator is able to discover, identify, challenge
and draw conclusions from the knowledge area along with the children, as well
as accept different ways of explaining their understanding. Such an approach
aligns with the latest revision of the Swedish preschool curricula (Skolverket,
2018), where teachers are requested to provide the children with not only verbal
language skills but also a wide range of other means to express themselves in
conversations about science and technology. To adopt such an approach,
teachers (as stated) need to be aware of their role in linking scientific and

everyday experiences and expressions.

Method and ethical aspects

This thesis was based on four qualitative, empirical studies conducted under an
overall project (funded by granted by the Swedish Research Council) that

104



SUMMARY

investigated explanatory illustrations used in science and mathematics
education in preschool and primary school.

The choice of the method was grounded in my aims and research questions
and the theoretical framing of this thesis. As stated earlier, the thesis focused
on several teaching and learning situations where preschool children were
expected to make meaning of illustrations in science education. Video
recordings were used as the main method of data collection to document, as
much as possible, the participants’ speech, body movements, glances and facial
expressions, as well as the activities as such. This choice was based on my
anchoring in cultural historical and multimodal perspectives, where the context
as a whole is significant and the situation as such is the unit of analysis (Flewitt,
20006; Saljo, 2000). I also took field notes, which were particularly important on
a few occasions when video recordings were not possible.

The participating preschools were selected on the assumption that “the
qualitative researcher studies things in their natural environment and tries to
understand, or interpret phenomena based on the meaning that people give
them” (Denzin & Lincoln, 2005, as cited in Alvesson & Skéldberg, 2008, p. 17).
Thus, it was important for me to get in touch with preschools that in their daily
work, in one way or another, handled scientific illustrations and had teachers
interested in participating in a research study. I contacted a dozen schools that
seemed to meet these criteria and ended up with three schools, finally chosen
because of their availability and convenient commuting distance. The choice
was thus made on the basis of what Kvale (1997) would call a strategic comfort
selection.

The data were collected over a six-day period in May 2012. In total, 30
children, aged 46 years old, and three teachers participated in four observed
preschool activities. Additionally, two guides from a science centre took part in
two of the studies (nos. 2-3). In total, the recorded material has a duration of
473 minutes (i.e., 7 hours and 53 minutes). Authentic preschool activities were
observed, including a preschool group’s visit to a science centre. Further
information about the studies’ specifics can be found in the articles.

The ethical guidelines provided by the Swedish Research Council
(Vetenskapsradet, 2017) directed my work throughout the research process. As
the majority of the participants were children, special considerations were
prioritised due to their young age. In addition to informing all legal guardians
who gave their consent, I properly requested the children’s consent. Bearing in
mind that young children were studied, I was also particularly attentive to
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whether they seemed uncomfortable in any respect during the studied sessions.
At the presentations and in the reports about the results, all names of
participants and preschools were replaced by aliases.

The documentation including both video recordings and field notes
involved a selection of situations and areas of focus. Thus, in line with the views
of Flewitt (2000) and Jewitt (2012), I would argue that the analysis started during
the data collection. Next, all verbal interactions from the video-recorded
sessions were transcribed verbatim; thereafter, selected parts were
complemented with other information, such as body movements, gestures,
gazes, as well as interesting observations from the field notes. I reviewed the
video recordings and the transcripts several times and highlighted passages
relating to my study’s aims and theoretical framework. This process resulted in
the identification of a number of situations with different embodied
illustrations. In the next step, I analysed these situations with respect to
Vygotsky’s (1987) suggestions on how concepts would be formed by linking
the spontaneous and the scientific levels together or Engebretsen’s (2012)
model of balancing cohesion and tension in learning contexts, for example.

Summary of the four empirical studies

Study I: Men de” dker inte upp i himlen!” Foérskolebarn resonerar om
vattnets kretslopp illustrerat i ett tirningsspel. [“But it doesn’t go up into
the sky!” Preschool children discuss the water cycle as illustrated in a board-
and-dice game.|

The first study investigated how a multimodally illustrated learning material
such as a board game could contribute or possibly create barriers to making
meaning of the scientific content. Specifically, the following research questions
were posed: How is the water cycle multimodally illustrated in the game? What
meaning do the children seem to make about the water cycle and the water in
their environment, based on the resources that the game offers? The study’s
participants played a board-and-dice game about the water cycle, where they
were expected to play the role of water droplets by following the flow of the
water on the gamepad and participating in various events related to the water
cycle: being sucked up by a grass blade, travelling across pipes or streams,
“resting” in a lake, evaporating from leaves or passing through water

purification or sewage. Based on cultural-historical and multimodal theories,
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three types of meaning-making resources were found in the illustration of the
water cycle, namely those related to visual, verbal and body-related modes.
Among other things, the results showed that the children were more interested
in playing and winning the game rather than adhering to their roles as water
droplets. It also turned out that not even the attempted concretisations (as
amusing pictures or taking the role of a water droplet) were sufficient for the
children to grasp the most abstract parts of the water cycle. The other results
showed that the children’s earlier everyday experiences were highly important
for the creation of meaning and that the visual resources seemed to be those
most used by the children. Despite the informative verbal elements, they were
not by themselves adequate to explain non-observable phenomena (such as
evaporation), which are of course not easy to illustrate visually. The game loop
did not follow the path that one and the same water drop (or water molecule)
could have taken, which might be the reason why the children did not obtain a
coherent picture of the water’s circular process. Several children concluded that
the water cycle “ended” when they completed the game race and reached the
goal. Leaning on the results, it was argued that to facilitate children’s meaning
making in learning contexts with multimodal information on scientific content,
the presence of an active and supportive teacher is required. Furthermore, it
was discussed how science education in line with the preschool’s curriculum
could be based on children’s experiences, questions and interests to support
them in the important act of linking the everyday level of concepts to the

scientific level.

Study II: “Let’s pretend this [orange] is you!” Preschool children making
meaning of a multimodal illustration offered at a Swedish Science
Center. Studia Paedagogica, 20(4), 139-153, 2015.

The second study focused on how modes were combined in an illustration used
at a science centre to explain the function of a life vest with the aid of an orange
pulp and peel. The guides at the centre encouraged the children to imagine
themselves as “this orange” or rather the pulp that could not float without its
peel, that is, the life jacket. The analysis was directed towards the illustration
itself, as well as towards the children’s making meaning of this illustration. It
was based on Engebretsen’s (2012) approach to balancing cohesion and tension
in multimodal texts by using his three suggested dimensions: the material, the
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semantic and the performative. The results showed a high degree of tension
between the modes combined in the investigated illustration of a life vest’s
function. For example, the spectacular visual experiment seemed to
overshadow the verbal information. High levels of tension were also noted
within the modes, for example, when the children were expected to be able to
alternate between roles: pretending to be an orange and being themselves,
learning about the content in focus. A conclusion was that attention should be
paid to not only the illustrated content but also the way that the modes were

combined and how the illustrative materials were presented.

Study III: “And the boat started to roll like this”: Preschool children
struggling with embodied and hands-on illustrations of stability.

The third study’s overall aim was to examine how the centre of gravity,
presented as an issue of stability, was multimodally illustrated and explained to
a group of preschoolers visiting a science centre and how these children dealt
with the illustrations. The concept of stability was mainly presented in a drama
about the sinking of the Swedish royal ship Vasa in 1628, where the children
took part in a “test” of how stable Vasa was. The children were repeatedly
requested to run back and forth on Vasa’s imaginary deck (i.e., the floor of the
room) to simulate the motion of the sea. Furthermore, the concept was
illustrated in hands-on activities with experiments, with the aim of building “the
most stable” small boat from different provided parts, both during a visit to a
science centre and follow-up sessions in the preschool. The study contributes
to three fields that to a greater or lesser extent lack research, namely multimodal
illustrations in science learning, emergent science education and young children
dealing with the concept of stability. The results indicate the importance for
educators to pay attention to the balance between cohesion and tension
between elements in multimodal illustrations, when designing and presenting
learning activities in emergent science education. For example, in the follow-up
activity, it became evident from the children’s dialogues that the meaning that
they actually made of the illustration of Vasa’s stability test was that the ship
sank because the people on board ran to and fro on the deck. This was shown
in the children’s hypotheses, such as “they did not sit still in the boat”. The
distance between the bodily based mode (running on the deck) and the verbal
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information about what actually happened to Vasa seemed to be too wide a gap
for the children to bridge by themselves. In addition to the embodied action
when performing the stability test in the drama, the children’s previous
experiences of the importance of sitting still in a light rowing boat, for example,
seemed to have overshadowed other information about Vasa’s sinking. Thus,
educators should be prepared to provide well-reasoned guidance for children’s

linking between such everyday experiences and scientific concepts.

Study VI: “It vapors up like this”: Children making sense of embodied
illustrations of evaporation at a Swedish school. [nzernational Journal of Early
Childhood Environmental Education, 5(1), 3956, 2015.

In the fourth study, embodied illustrations and how the children participating
in the study dealt with them were scrutinised when a teacher and three
preschool children used their own bodies to illustrate the concept of
evaporation. This concept and other related phenomena were illustrated in
concrete experiments where the children first physically experienced the
concept (water spraying a mirror, putting on gloves to feel the moisture in their
own hands, tying a plastic bag around a tree branch and later observing the
moisture inside the bag). When the teacher later (but in close connection to
these experiments) introduced the term evaporation, she accompanied her
verbal information with an upward arm movement to illustrate “how water rose
upwards”. Among other things, the results showed that the children reused this
particular gesture at a later stage in their dialogues about evaporation. Mostly,
this occurred without their attempt to use the word evaporation. In my
interpretation, the children used this illustrating gesture as a way of both making
meaning of the concept of evaporation and communicating this meaning. The
hands-on experiments were linked to the scientific level of the concept under
the teacher’s guidance. Thus, she gave the children an opportunity to “talk
science” (Lemke, 1990, p. 9) without demanding their use of the correct
vocabulary. The study gives an example of how embodied illustrations can be
fruitfully used in preschool science education and provide the children with the
means to both make sense and express their understanding of a scientific

concept.
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Discussion

In this thesis, from historical-cultural and multimodal perspectives, I studied a
small number of multimodal illustrations and how they were used in science
education in three different preschool groups. The results draw attention to
how complicated illustrations may appear for this target group. These
difficulties seem to be further deepened rather than facilitated by the fact that
different modes and elements of the illustration are often seemingly combined
with the intention to be not only instructive but also entertaining. On some
occasions, the scientific content was obscured by the way that a concept or a
process was illustrated with entertaining and/or imaginative features that
directed the children’s attention towards an unintended focus. This was obvious
although at first sight, the illustrations appeared to be relatively transparent and
easy to interpret. Evidently, the teachers have an extremely complex role of
supporting the children in their interpretation and making meaning of
illustrations in science education.

In multimodal contexts, the coherence among modes has often been
investigated, focusing on how different modes, such as speech, text, image,
colour and so on, are combined and used by participants to create meaning (see,
e.g., Jewitt, 2006; Kress, 2003; Selander & Kress, 2010). For his part,
Engebretsen (2012) argued for tension in addition to cohesion in order to
engage a reader. Jewitt (2003) investigated transitions from multimodal teaching
situations to a unimodal text, where high school students proved to have
problems when they were expected to handle such changes. My research
showed similar results. In many cases, high levels of tension were created when
the children were, more or less on their own, expected to handle two or three
different modes in the same illustration. Without adequate guidance, the
children did not bridge the gaps when the tension and the cohesion between
the modes were unbalanced. The reasons why these wide and deep gaps had
been created or why the children lacked support when dealing with these gaps
could only be reflected on. There may be a prevalent idea among educators that
when amusing and imaginative elements are used and related to something as
concrete as the human body, learning occurs spontaneously and naturally.
However, my results showed how unreflected combinations of sensational
and/or embodied elements tended to directly prevent the creation of meaning
of the scientific content. Although scholars such as Engebretsen (2012) claim
that tension is desirable and even required for engaging and supporting
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somewhat older learners, I argue that one contribution of my thesis to the field
of research on illustrations in preschool science education is that caution is
necessary regarding how modes are multimodally combined.

It is most evident from my four studies that even if natural science is
described as something that people “do” (Lemke, 1990; Wells, 2008) in a
particular context, it should not be regarded as an unquestioned doing. Even if
the children are engaged in “talking science”, this cannot be taken as a guarantee
that they will create the intended meaning of the activity. Of course, it is not
major news that teachers are important in teaching and learning situations.
However, my results indicate the significance of teachers being observant about
what children actually do when “talking science” and the fact that seemingly
self-explanatory and transparent parts of illustrations may not be that easy to
understand.

What is not previously well known is the crucial role that teachers can play
in concretising abstract scientific phenomena in preschool science education by
consciously using bodily based elements in multimodal illustrations. However,
when this is done, it cannot be taken for granted that children who encounter

embodied illustrations in science entirely on their own can also handle the task.
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barn vid [namn] forskola

Information om ett forskningsprojekt om materiel for lirande i skola och forskola

Vid Hogskolan i Boras bedrivs for nirvarande tillsammans med Mittuniversitetet och Hogskolan Kristianstad ett storre
forskningsprojekt om hur vara barn forstar och drar nytta av vissa delar av det undervisnings- och lekmateriel som anvénds i
forskola och skola. Det kan handla om beskrivningar av foreteelser som fenomen i naturen eller i vart vardagliga liv (t.ex. sno,
vatten och imma eller foremal som anvénds i hemmet). Projektet stods och finansieras av det statliga Vetenskapsradet. Detta
innebér bland annat att projektet efter noggrann prévning bedomts vara viktigt, seridst och av god kvalitet samt att det lever
upp till de etiska krav som stlls.

I dagens undervisning blir utbudet av materiel for ldrande allt mera rikt och varierat. Utover traditionellt lek- och
bildlaromedel av olika slag gér nyare former av illustrationer sisom realistiska modeller och sé kallade multimediaprodukter
(t.ex. datorspel for undervisning) sitt intdg i forskolor och skolor. Ofta tar vi for givet att &ven yngre elever och barn forstar
och tar till sig det som presenteras pa det sétt som &r tankt. Tidigare forskning om liromedel for betydligt dldre elever sdger
oss att vi inte kan ta nagot sadant for givet. Nar det géller yngre elever och sma barn finns forvanande lite forskning om hur de
uppfattar budskapet i moderna materiel for ldrande, trots att dessa aldrar utvecklingsméssigt kan sigas vara de allra viktigaste.

For att kunna genomfora projektet &r vi beroende av att vi far besoka forskolor och skolor och triffa larare och barn. [Namn]
forskola dr en av de forskolor som kommer att medverka i undersdkningen. I huvudsak kommer en av oss ndmligen Anneli
Bergnell, som sjélv ar utbildad forskollédrare, att vara den som kommer att triffa forskolebarnen. I den nu aktuella studien
innebér deltagande att nagra barn viljs ut (delvis genom lottning) for att sedan under lekméssiga former fi anvinda
iordningstéllt materiel under ledning av Anneli. Deltagandet ar forstas frivilligt och det &r ni som foréldrar och vardnadshavare
som vi kommer att vdnda oss till for medgivande for barnens del. Vi kommer givetvis att under hela studien vara
uppmérksamma pa att barnen kénner sig bekvdma och sjdlva vill vara med i lekaktiviteten. Arbetet kommer att videofilmas for
att vi sedan ska kunna analysera situationerna, men barn och foérskolor kommer, som alltid i sddana hdr sammanhang, att
tilldelas fingerade eller pahittade namn, nér vi s& smaningom publicerar resultaten. Forildrar/vardnadshavare till de barn som
vi véljer ut for att delta, kommer samtidigt fa ytterligare information och en blankett for medgivande sa att vi vet att dessa
véardnadshavare godkénner att deras barn deltar.

Om det dr nagot ni undrar dver sa kontakta oss gérna.

Med vénliga hélsningar

Anneli Bergnell Lisbeth Aberg-Bengtsson
Universitetsadjunkt/Doktorand Professor i pedagogiskt arbete /Projektledare
Kontaktuppgifter: Postadress:
Anneli.Bergnell@hb.se Institutionen for pedagogik
Ttn: 033-435 4107 Hogskolan i Borés;

501 90 BorAs

Lisbeth.Aberg-Bengtsson@hb.se
Tfn: 033-435 4234
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Till vardnadshavare for

Ert barn har blivit att utsett att delta i det forskningsprojekt som beskrivits i det allmédnna brevet. Vi ber nu darfor
om Ert samtycke till detta. Givetvis dr deltagandet frivilligt och Ni kan nir som helst &ndra Ert stillningstagande.

Samtidigt vill vi passa pa att be om Ert tillstand att fa anvinda videoinspelat material (dér barnets ansikte kan
finnas i bild) for visning i sammanhang som forskningskonferenser, seminarier och liknande. Det dr ofta vildigt
viktigt att kunna styrka det man som forskare kommit fram till med det verkliga materialet och inspelningarna &r
svara att maskera utan att vardefull information gar forlorad. Det handlar ju inte heller om nagot material som gér
in pé personliga eller pa annat sétt sirskilt kénsliga saker. (I skrivna forskningsrapporter o.d. kommer barnens
riktiga namn fOrstés att bytas ut mot fingerade eller pahittade namn.)

Med detta sagt dr vi mycket tacksamma om Ni fyller i nedanstdende talong och aterldmnar den snarast till
forskolan. Hor gdrna av Er om det dr ndgot Ni undrar 6ver.

Med vinliga hélsningar

Anneli Bergnell Lisbeth Aberg-Bengtsson
Anneli.Bergnell@hb.se Lisbeth.Aberg-Bengtsson@hb.se
033-435 4107 033-435 4234

KLIPP HAR OCH BEHALL INFORMATIONEN OVAN -----

1. Jag/vi samtycker till att vrtbarn ... deltar i studien. Jag/vi samtycker
(barnets namn)

samtidigt till, att videoinspelningarna far anvands som beskrivits ovan.

[] Ja
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Med kroppen som illustration

Hur f6rskolebarn prat-skapar naturvetenskap med hjilp av
multimodala och kroppsforankrade forklaringar

Forskoleverksamhet har som tradition att behandla ofta komplicerade innehall med
hjilp av askidningsmateriel i form av exempelvis bilder och modeller eller genom
lek och andra aktiviteter som ger barnen méjligheter att uppleva, uppticka, uttrycka
och lira med hela kroppen och alla sinnen. Det kan litt tas for givet att nir konkret
materiel och konkreta uttrycksformer pd detta sitc anvinds blir ett komplicerat
innehdll med automatik férenklat.

Avhandlingen sammanfér tre forskningsomraden: férskola, naturvetenskap och
illustrationer. Forskningsintresset dr riktat mot hur naturvetenskapliga begrepp och
fenomen illustreras i forskoleverksamheten med hjilp av kroppen som sidan eller
hinvisningar till den egna kroppen. Nirmare bestimt analyseras och diskuteras i
fyra delstudier hur nagra sidana kroppsforankrade illustrationer anvindes och hur
deltagarna hanterar, undersoker och samtalar utifrin dessa.

Resultaten visar hur frekvent kroppen faktiskt anvindes som ett redskap for
att illustrera abstrakta naturvetenskapliga fenomen och begrepp. Vad jag fann
anmirkningsvirt var att illustrationerna forutsattes vara sjilvforklarande dvs. att bara
barnen deltog, skulle de sjilva kunna géra kopplingar till det som illustrationerna
ville visa. Sma barn kan dock litt géra ovintade tolkningar av multimodala
forklaringar (dvs. som kombinerar flera sinnesintryck som text, bilder, talat sprik
eller gester) och det finns ingen anledning att ta for givet att forskolebarn som tar
sig an kroppsforankrade illustrationer i naturvetenskap helt pa egen hand kan skapa
avsedd mening. Inte ens nir ett sd konkret och tydligt redskap som den egna kroppen
anvinds som illustration.

Forskolebarn behéver minga mojligheter attingd i naturvetenskapliga sammanhang
och tillitas prata om och ocksd att ”gdra” naturvetenskap pa sitt eget sitt. Med
oppenhet gentemot barns uttryckssitt kan lirare stdtta bide naturvetenskapligt
meningsskapande och kommunikation. Att gora si i relation till ett ofta komplicerat
innehdll stiller givetvis stora krav pa de undervisningssituationer och de illustrationer

som anvinds.

Anneli Bergnell ir verksam vid Sektionen for forskolldrar-
och lararutbildning, Hogskolan i Boras. Hennes forsknings-
intresse ir i huvudsak multimodala illustrationer och
forskolans naturvetenskapsundervisning med ett sirskilt
intresse for hur naturvetenskapliga begrepp och fenomen
illustreras i forskoleverksambhet.
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