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This thesis aims to contribute to the knowledge of children’s meaning-making
by focusing on processes and content in preschool practice. Meaning-making is
understood as a situated process that emerges in the mutual interplay of a child’s
previous and current experiences and the preschool practice in which the child
participates and acts. Content describes what children create meaning about.

The study is theoretically grounded in a sociocultural understanding of
human development and learning. The methodological approach is based on
John Dewey’s non-dualistic pragmatism concerning how meaning is
constructed and shared between people who participate in a social practice. The
research adopts Dewey’s concept of transaction to study children’s meaning-
making as reciprocal, coordinated encounters with their environment.

The analysis relies on 20 hours of video observations from two preschool
departments in Sweden, which concentrated on communicative interactions
between children and preschool teachers in which the participants together
focused on a common conversation content and cootrdinated their verbal
actions to develop or deepen the content. The results are interpreted with
practical epistemological analysis (PEA), epistemological move analysis (EMA)
and Dewey’s concepts of habit and custom.

The results show that children’s meaning-making is a multidimensional
process in which a child’s individual experiences and knowledge interact with

situated scaffolding processes and customs in preschool. Teacher competence



is a significant determinant of good conditions for meaning-making
communication. When children create meaning in preschool, cognitive
linguistic content is in the foreground, often intertwined with socialisation and
care. The results suggest that focusing only on the social and cultural
environment or on the content offered cannot provide an adequate
understanding of children’s learning and meaning-making in preschool; it is also
crucial to consider the individual dimension of the child, knowledge of the
child’s previous experiences and how these factors interact with the child’s
experiences in preschool.
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Forord

Det har blivit dags f6r mig att skriva de sista raderna i den hir avhandlingen
och dirmed sitta punkt f6r min tid som doktorand. Doktorandtiden har gett
mig mojlighet till férdjupade studier och reflektion och jag vill tacka CUL:s
forskarskola, Hogskolan i Bords och Géteborgs universitet som gjort detta
méjligt. Att vara doktorand dr en process och jag har utvecklats bdde i min
forskarroll och pa det personliga planet. Det har varit minga utmaningar pé
vigen och jag dr tacksam f6r att det funnits erfarna och kompetenta handledare
vid sin sida. Ett stort TACK till min huvudhandledare Pia Williams, som med
stort engagemang, mycket klokhet och stor kunskap stéttat mig genom den hir
tiden. Du har alltid visat tilltro till mina tankar och idéer och uppmuntrat mina
val. Dina konstruktiva synpunkter i kombination med din édmjukhet har
bidragit till att jag har vigat g min egen vig. Ett stort TACK ocksé till mina
tva bitridande handledare Susanne Klaar och Ann-Katrin Svensson. Ni har
bdda wvarit ett stort stdd och bidragit med era respektive kunskaper och
problematiseringar under olika faser av avhandlingsarbetet.

Jag vill dven rikta ett stort till studiens férskolor, pedagoger och barn som
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inom forskargrupperna: PPQL vid Goéteborgs universitet och SMED vid
Orebros universitet. Jag vill rikta ett stort tack till samtliga forskare och
doktorander f6r ett varmt mottagande och fér ménga intressanta och
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varit sirskilt betydelsefulla och jag vill tacka er alla; Cecilia Wallerstedt, Ann
Quennerstedt och Jonas Almqvist f6r noggrann lisning och konstruktiva
synpunkter i samband med mitt planerings- mitt- och slutseminarium. Johan
Ohman och Cecilia Wallerstedt fér experthandledning. Jonna Larsson fér
uppmuntran och konstruktiva synpunkter pa mina texter. Lisbetth S6derberg
for sprakkorrektur, Helena Bergman f6r engelsk sprakhjilp och Desirée Engvall
£6r administrativt stéd och hjilp med layout.

Doktorandlivet dr periodvis bdde ensamt och frustrerande och da dr det
skont att ha sympatiska doktorandkollegor vid sin sida som vet och forstir. Jag
vill sdrskilt tacka Anna, Fredrik, Carina, Anneli och Susanne, det har varit guld



virt att ha er vid min sida och tink snart 4r vi alla i mal. Jag vill dven tacka Anna-
Carin Bogren, min nirmaste chef, for din omsorg och uppmuntran och f6r att
du skapat forutsittningar fOr mig att slutféra mitt avhandlingsarbete. Tack
ocksa till min kollega och vin Kicki, for ditt stéd och for att du avlastat mig
och gett mig méjlighet att fokusera pa avhandlingen.

Tack mina kira foraldrar och min syster for att ni alltid tror pa mig, dven nir
jag inte gor det sjdlv. Sist men inte minst gar mina tankar till min familj. Min
sambo Niklas, du har tagit ett stort ansvar f6r hem och barn samtidigt som du
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1. Inledning och bakgrund

Det idr en tidig férmiddag i december och inne pa foérskoleavdelningen
Skattkistan dr verksamheten i full gang. De tva barnen Noomi och Samir, bada
fem 4r gamla, leker inne i ett av avdelningens rum. Pedagogen' Sofia befinner
sig ocksa 1 rummet. Hon observerar barnens lek och stottar barnen nir fragor,
meningsskiljaktigheter och likande uppstir i samspelet mellan barnen.

Noomi lutar sig fram mot Samir och siger med lig viskande r&st: ”Vet du att,
kommer du ihdg nir Molly (syftar pd dockan) féddes, hennes pappa dog eller
hur?” Samir: ”A nir jag foddes, 4 jag vet nir jag foddes, min farfar dog.”
Noomi: T planeten kan man d6.” Samir: ”’Ja, men nir jag féddes, nir jag gick
ut frin min mammas mage, min farfar han dog f6r hans hjirta gick sénder.”
Noomi: ”Det betyder att, att hans hjirta gick sénder.” Samir: ”Mm...”.
Noomi: ”En kille var bakom, han skrimde honom och sen bérjade dom att
bréka och sen han sa aj aj aj mitt hjirta och sen bara sd blev han d6d.” Noomi
trillar thop pa golvet. Samir: P4 latsas?” Noomi reser sig upp och svarar:
“Inte pa riktigt, men de dr inget, det dr inget blod, ingenting, han var bara
déd.” Noomi séker 6gonkontakt med Sofia: ”Eller hur Sofia att man dor nér
hjirtat stannar?”

Exemplet belyser en kort sekvens frin ett kommunikativt méte 1 férskolans
praktik mellan de tva barnen Noomi och Samir och deras pedagog Sofia. 1
métet erfar och underséker barnen sin omvirld genom att skapa relationer
mellan tidigare erfarenheter och det som de upplever i den aktuella situationen
(Dewey, 1938/2015). Barnen fir ta del av varandras erfarenheter och
kunskaper, vilka uttrycks och kommuniceras med hjilp av spriket. Det
kommunikativa samspelet kan p4 olika sitt bidra till att barnen skapar utvidgade
kunskaper om sig sjilva och sin omvirld. Samir kan exempelvis bérja reflektera
Over att man kan d6 pa olika sitt och Noomi kan reflektera vidare pé skillnader
mellan att d6 pa latsas och att d6 pa riktigt. Enligt Vygotskij* (1978) lir sig barn
genom aktivt deltagande i olika aktiviteter tillsammans med vuxna och mer

U 1 svensk forskola arbetar olika personalkategorier bestiende av forskollirare, barnskotare,
outbildade etc. I den hir avhandlingen anvinds samlingsbegteppet pedagog for att inkludera bade
forskollirare och barnskétare, vilket dr de personalkategotier som hat deltagit i studien.

2 Svensk stavning, jmf. eng. Vygotsky. I avhandlingen anvinds den svenska stavningen, i referenserna
och litteraturlistan aterges den stavning som respektive publikation har.
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kompetenta kamrater, dir spriket utgér en central (medierande) resurs for
kommunikation och kunskapsutveckling mellan deltagarna. Dewey
(1929/2003) lyfter fram individers aktiva handlingar nir han pa liknande sitt
beskriver kommunikation som en meningsskapande process dir deltagarna
justerar och samordnar sina perspektiv och handlingar si att en gemensam
forstaelse blir mojlig.

Flera studier visar att barn skapar mening och utvecklar kunskap genom
interaktion och kommunikation med andra ménniskor, (se exempelvis Gjems
m.fl., 2018; Pramling Samuelsson m.fl., 2006; Siraj Blatchford, 2009).
Forskningsintresset riktas i dessa studier mot ett kommunikativt samspel mellan
pedagog och barn dir sociala och relationella aspekters betydelse f6r barns
meningsskapande studeras. Pa vilket sitt barns individuella erfarenheter,
tillgdngliga kulturella redskap, liksom etablerade normer, virden och
forhallningssitt medverkar i barns meningsskapande studeras inte i samma
utstrickning. Aven om flera forskare betonar den 6msesidiga relationen mellan
individens utveckling och lirande och den sociala och kulturella miljén,
behandlas de ofta som separata enheter inom forskningen (Lehman m.fl., 2004).
Det innebir att antingen undersoks utveckling och lirande utifran individens
perspektiv eller sa undersdks sociala och kulturella aspekter i miljén och hur
dessa paverkar individens lirande.

En intention med denna studie dr att med hjilp av ett transaktionellt
angreppssitt  (Dewey &  Bentley, 1949/1989) understka  batns
meningsskapande utifran ett flerdimensionellt perspektiv. Det betyder att
istillet for att separera individ och milj6, undersdks individen och den
omgivande miljon som ett helhetssystem (Ryan, 2011). Rogoff’ (1995)
argumenterar fOr att om vi ska kunna forstd minsklig utveckling och lirande
beh6vs ett angreppssitt som undersdker relationerna mellan individuell
utveckling, social interaktion och den miljé som det sker i och betraktar dessa
som en helhet. Ett flerdimensionellt perspektiv pa barns meningsskapande
innebir i den hir studien att biade individuell, social och kulturell dimension
undersoks for forstielse av meningsskapandets process och innehéll. Om vi
blickar tillbaka pa det inledande excerptet, innebdr det att barnet gir in i
situationen med sina tidigare erfarenheter och i samspel med andra individer,

artefakter och de forutsittningar som forskolan erbjuder, skapar relationer

3 Rogoff anvinder det engelska begreppet planes (péd svenska nivéer). I den hir avhandlingen anvinds
begreppet dimensioner for att understryka att ingen nivé dr 6verordnad den andra.
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mellan det som redan dr kidnt och det nya som erfars 1 situationen. Ett
flerdimensionellt perspektiv pa barns meningsskapande bidrar 1 den hir studien
till att relationer mellan barnets erfarande, pedagogers och kamraters
bemoétande och deltagande, samt institutionella forutsittningar kan undersékas
och forstis som en helhet. P4 sd sitt kan studien bidra med férdjupad kunskap
om barns meningsskapande och dess villkor i f6rskolans praktik.

Ar 2019 var 85 procent av alla barn i Sverige i aldern 1-5 ar inskrivna i
férskolan och i aldersgruppen 4-5 ar var motsvarande siffra 95 procent
(Skolverket, 2019). Det betyder att forskolan tillsammans med hemmet utgor
en central plats f6r barns uppvixtvillkor och f6r deras méjligheter till utveckling
och lirande. Ostman m.fl. (20192) argumenterar for att det finns tre
6vergripande funktioner med all utbildning, vilka syftar till att individen ska
utveckla kunskaper och firdigheter, socialiseras, samt utveckla sin personlighet.
Nir barn befinner sig i en utbildningskontext, i detta fall férskolan, ir
socialisation och personlighetsutveckling ofta titt sammanvivda med lirande
av olika kunskaper och firdigheter (Roberts & Ostman, 1998; Ostman, 2008).
I den hir studien fOrstis mening som nigot som skapas i de processer som sker
i minniskors méten med omvirlden. Det betyder att innehdllet i barns
meningsskapande kan ta olika riktningar och inkluderar sivil kunskaper och
firdigheter, liksom socialisation och utveckling. Min andra intention ir att
utifrin en ”6ppenhet” infor varje ny situation dir inget tas for givet i forvig,
undersoka innehallet i barns meningsskapande. I den hir studien innebir det
att fokus riktas mot barnets méte med den sociala och kulturella férskolemiljon
och hur barnet hanterar konsekvenser av dessa méten. P4 si sitt blir det mojligt
att anta ett helhetsperspektiv i relation till meningsskapandets innehall, dir savil
kognitiva och sprakliga kunskaper som socialisation och utveckling kan
inkluderas och undersokas.

Som tidigare ndmnts riktas forskningsintresset i ett flertal studier mot
interaktion mellan pedagog och barn och hur pedagogen kan stbtta barns sprak-
och kunskapsutveckling (se exempelvis Evensen Hansen 2018; Gjems, 2010;
Hu m.fl., 2019; Pianta m.fl., 20106). Det finns studier, om 4n firre, som visar pa
virdet av att barn fir mdjlighet att interagera, samtala och lira av varandra, dd
dessa samtal genererar andra villkor och forutsittningar f6r barns
kunskapsutveckling (Dovigo, 2016; Farnsworth, 2012; Williams m.fl., 2014;
Zadunaisky Ehrlich, 2011, 2019). Den hir studien inkluderar och underséker
bade samtal mellan barn och samtal mellan pedagog och barn, vilka i studien
beskrivs som tvd spriklica praktiker. Min tredje intention ir att belysa barns
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meningsskapande utifrdn ett barnperspektiv. I praktiken innebir det att studien
har f6r avsikt att lyfta fram barnens handlingar, réster och intressen och att det
finns en strdvan efter att forstd vad som sker genom att beakta barnens
handlingsmotiv.

Val av teoretiskt ramverk och metodologi

Studien tar sin utgangspunkt i ett sociokulturellt perspektiv pd minniskors
utveckling och lirande (Silj6, 2005; Vygotskij, 1978; Wertsch, 1998) och
underséker barns och pedagogers handlingar i relation till den sociala och

kulturella omgivningen.

The task of a sociocultural approach is to explicate the relation between
human action, on the one hand, and the cultural, institutional and historical
contexts in which this action occurs, on the other (Wertsch, 1998, s. 24).

Citatet pekar pd att minskliga handlingar inte kan forstds som en isolerad
foreteelse, utan de behdver forstds i relation till den kulturella, institutionella
och historiska kontext dir de sker. Det sociokulturella perspektivet utgdr
studiens teoretiska ramverk och bidrar med en forstielse av forskolan som en
social och kulturell praktik. I férskolan skapar barn mening genom att interagera
och kommunicera med andra barn och pedagoger och genom att samspela med
olika kulturella redskap. I studien forstds barns meningsskapande som situerat,
i betydelsen att det dr en process som sker i samspel mellan barnets tidigare
erfarenheter och den férskolepraktik som barnet deltar och handlar inom. Lave
(1993) beskriver lirande som en stindigt nirvarande och integrerad process
som sker nir minniskor deltar och handlar i en social varld. Utifrin detta
antagande blir det angeldget att studera lirandeprocessen liksom vad som ldrs
(Lave, 1993). Rogoff (1995) har med utgingspunkt i ett sociokulturellt
perspektiv studerat hur utveckling och lirande kan undersékas som nigot som
sker i métet mellan individ och omgivning. Hon argumenterar f6r att om vi ska
kunna forstd relationerna mellan individuell utveckling, social interaktion och
den miljé som det sker i, behévs ett angreppssitt som gor det mojligt att
inkludera bdde individuella, sociala och kulturella dimensioner av
lirandeprocessen samtidigt. Vidare betonar hon vikten av att inte betrakta
individuella, sociala eller kulturella dimensioner som separata enheter utan som
en helhet dir samtliga delar dr beroende av varandra och konstitueras i ett
omsesidigt samspel (Rogoff, 1995).
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Inom det sociokulturella perspektivet betonas den 6msesidiga relationen
mellan sociala och kulturella faktorer i den omgivande miljén, exempelvis lirare,
kamrater och olika kulturella redskap och de meningsskapande processer som
utvecklas (Ostman m.fl., 2019a). Det sociokulturella perspektivet framhaller de
sociala sidorna av erfarande och kommunikation, vilka méjliggor att barnet kan
ta del av andras erfarenheter och utveckla nya kunskaper. Inom perspektivet
dgnas mindre fokus 4t att forklara individuell utveckling och férindring
(Almqgvist m.fl., 2008; Hodkinson m.fl., 2007). Det innebir att det finns en risk
att betydelsen av barnets individuella erfarenheter £f6r den mening som skapas
hamnar i skymundan. Barnets individuella erfarenheter ir viktiga att beakta da
de bidrar med en férstielse £6r varfor barn skapar skilda meningar, trots att de
deltar i samma aktivitet i férskolemiljon.

En av studiens intentioner it att underséka barns meningsskapande utifrin
ett flerdimensionellt perspektiv (Rogoff, 1995). Det betyder att det dven blir
viktigt att understka vilken betydelse barns individuella erfarenheter fir for
meningsskapandets process och innehall. I den hir studien finns det siledes ett
behov av att dven kunna inkludera ett individfokus i analyserna. Det
konstruktivistiska perspektivet erbjuder redskap for att forklara individuella
aspekter av lirandeprocessen. Piaget (1989) visar pa sambandet mellan barnets
tidigare erfarenheter och vad som blir méjligt att lira i en aktivitet. Inom det
konstruktivistiska perspektivet betonas individen och hur mening konstrueras
genom kognitiva tankeprocesser i métet med omvirlden (Ohman, 2008).
Perspektivet har dock kritiserats f6r att inte inkludera den sociokulturella
miljéns betydelse £6r lirandeprocessen. Piagets betoning pd det kognitiva skulle
kunna tolkas dualistiskt, vilket inte harmoniserar med studiens strdvan efter att
underséka och beskriva barns meningsskapande utifrin ett holistiskt
perspektiv.

I den hir studien har det sociokulturella perspektivet kombinerats med John
Deweys icke-dualistiska pragmatism och hans idéer om meningsskapande
(Dewey, 1938/2015; Dewey, 1929/2003). Det finns tvi betydande motiv till
detta val. Det forsta motivet dr att barns meningsskapande foérstis som en
flerdimensionell process som omfattar bide en individuell, en social och en
kulturell dimension (Rogoff, 1995). De tre dimensionerna konstituerar varandra
i en 6msesidig process nir barn skapar mening i férskolan. I féreliggande studie
studeras dirfér hur barnets individuella erfarenheter samspelar med sociala
faktorer och forskolemiljén nir barn skapar mening i férskolan. Studien vill
saldes bidra till att synliggdra individuell utveckling och meningsskapande i en
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sociokulturell milj6. Det andra motivet handlar om att hitta metoder for att
studera barns meningsskapande och inte enbart betrakta meningsskapande som
en inre mental process som inte gir att studera (Hakansson, 2016). Deweys
intresse for den praktiska epistemologin, det vill siga att det finns en sorts
praktisk kunskap som dr synlig i minskliga handlingar och dirmed gar att
studera, utgdr ett for studien viktigt metodologiskt bidrag. Pragmatismens
handlingsfokus bidrar till att fOrstd barns meningsskapande i termer av
handlingar och konsekvenser av dessa handlingar. Dewey anvinder begreppet
transaktion for att klargéra att individens meningsskapande inte enbart ska
forstas som en inre mental process, utan som ett 6msesidigt och koordinerat
méte med den omgivande milion (Dewey & Bentley, 1949/1989). Aven Rogoff
och Altman (1987) besktiver lirande som en dynamisk process inkluderande
individuella och psykologiska faktorer i samverkan med den sociala och fysiska
omgivningen.

Transactional perspectives assume that wholes are composed of inseparably

existing actors engaged in dynamic psychological processes (actions and

intrapsychic processes) in social and physical contexts (Rogoff & Altman,
1987, s. 25).

I citatet framhalls betydelsen av att forstd lirandeprocessen som en helhet
bestdende av oskiljaktiga aktorer som samspelar i dynamiska psykologiska
processer i sociala och fysiska sammanhang. Citatet styrker studiens foresats att
studera barns meningsskapande som en flerdimensionell process, vilket innebir
att det blir betydelsefullt att undersoka relationer mellan de olika dimensionerna
och hur dessa samverkar.

Deweys transaktionella angreppssitt (Dewey & Bentley 1949/1989) bidrar
till att mening kan studeras som nigot som blir till i handling i métet mellan
individen och den sociala och kulturella miljén. I den hir studien analyseras
barns och pedagogers sprikliga handlingar nir de interagerar i olika aktiviteter
och de konsekvenser dessa handlingar leder till. Angreppssittet utgdr studiens
metodologi och beskriver savil filosofiska som teoretiska grunder som
analysmetoderna vilar pd. Andra forskare som har kombinerat ett
sociokulturellt perspektiv med ett transaktionellt angreppssitt dr exempelvis
Almgqvist m.fl. (2008), Lidar (2010), Lundqvist (2009), Rogoff och Altman,
(1987), Rogoff (1995) samt Wickman och Ostman (2002). Studiens teoretiska
ramverk och metodologiska utgangspunkter utvecklas vidare i del II.
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Studiens kunskapsobjekt respektive studieobjekt

Studiens 6vergripande syfte 4dr att bidra med fordjupad kunskap om
meningsskapande processer och innehall 1 férskolans praktik, genom att studera
kommunikativa samspelssituationer (sprikliga handlingar) mellan barn och
mellan barn och pedagoger. 1 studien utgbr meningsskapande studiens
kunskapsobjekt, vilket motiveras av att det dr barns meningsskapande i sprakliga
processer som studeras. Dewey (1929/2003) skriver att mening inte kan skapas
bortom sprakliga processer: “Meanings do not come into existence without
language, and language implies two selves involved in a conjoint or shared
undertaking” (s. 298-299).

For att definiera meningsskapande i min studie har jag tagit stod i Dewey
(1929/2003, 1938/2015) som lyfter fram kommunikationens betydelse for
minniskans formaga att skapa mening. Vidare betonar han erfarenhetens
betydelse och beskriver begreppet i betydelsen att underséka nagot och direfter
erfara konsekvenser av sitt handlande. Nir konsekvenserna resulterar i en
reflekterad och forindrad handling leder det enligt Dewey till att ny mening
skapas. I den hir studien 4r begreppet meningsskapande centralt och definieras
enligt foljande: 7att barnet i métet med den sociala och fysiska férskolemiljon
har tillignat sig en nyanserad eller vidgad erfarenhet, som dr observerbar i
barnets sprikliga handlingar i den aktuella situationen.” 1 liroplanen f6r
torskolan betonas att barn ska erbjudas fOrutsittningar att utveckla kunskap,
tormigor och kompetenser utifrdn ett helhetsperspektiv dir bade omsorg,
utveckling och lirande ingar (Skolverket, 2018). Genom att i denna studie
fokusera meningsskapande som centralt undersékningsobjekt kan bade
omsorg, utveckling och lirande inkluderas i det meningsskapande som studeras.
Det kan till exempel handla om hur barnet vidgar sina erfarenheter gillande
olika normer och virden, f6rméga att visa omsorg och empati, liksom kunskap
och forstielse om ett innehall eller praktiska firdigheter.

For att ringa in studiens studieobjekt har st6d tagits i Ninio och Snow (1996)
och deras definition av ett samtal.“...en spraklig interaktion som finner stéd nir
tva eller flera deltagare dr vinda mot samma perceptuella eller mentala fokus®
(Ninio & Snow, 1996, s. 24). Studiens studiecobjekt utgbrs av sprakliga handlingar,
med fokus pa verbala handlingar, mellan minst tvd personer som 1 interaktion
delar samma fokus kring ett samtalsinnehall. Vidare tar studien utgangspunkt i
ett utvidgat sprakbegrepp 1 betydelsen att sprik ocksa inkluderar kroppssprak,
gester och mimik. Bade Bergnell (2019) och Hvit Lindstrand (2015) belyser hur
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barn skapar mening med hela kroppen. Aven om det verbala spriket fokuseras
1 analyserna har kroppssprik, gester och mimik inkluderats nir dessa bedomts
som betydelsefulla f6r forstielse av de meningsskapande processer och innehall
som studeras. Det bor understrykas att de ansprak som gors betriffande barns
meningsskapande syftar pa det som ir observerbart i situationen dir och da.
Studien gor inga ansprik pé att det dr ndgot barnet har lirt sig for all framtid,
dven om det dr troligt att barnet har fitt en utvidgad erfarenhet som ocksa bidrar
till att barnet kan vixa som individ (Dewey, 1938/2015).

Ett nordiskt forskoleperspektiv

De nordiska linderna beskrivs ofta i form av en vilfirdsmodell baserad pa de
demokratiska kdrnvirdena, lika méjligheter, social solidaritet och trygghet for
alla (Brostrém m.fl., 2018). I praktiken innebir en sadan stindpunkt ett mer
jamlikt samhaille baserat pa social trygghet och mer jimlika villkor f6r kvinnor
och min. Politiska reformer som férildraledighet, barnbidrag liksom f6rskola
for alla barn, har ocksa bidragit till ett 6kat samhillsansvar nir det giller de
yngsta barnen. De senaste tva decennierna har antalet barn i Norden som vistas
i forskolan Gkat markant och inbegriper idag i princip alla barn mellan 2-5 ar.
Det betyder att férskolan som institution utgdr en betydande plats i barns liv
och f6r deras utveckling och lirande. I férskolan far barn mdoijlighet att mota
andra barn och vuxna, leka och lira tillsammans, och ta del av andra kulturer,
traditioner och virden (Brostrém m.fl., 2018). Forskning visar pa vikten av en
toérskola av hog kvalitet, da erfarenheter fran tidiga dr utgér en betydande grund
fér barns livslinga lirande (Sheridan, 2009; Sylva, 2010). I Perssons (2015)
forskningsoversikt framgar det att det dr i motet och dialogen mellan
forskolepersonal och barn som kvaliteten i verksamheten avgbrs. De
pedagogiska relationerna beskrivs som kvalitetens brinnpunkt med avgbrande
betydelse f6r barns utveckling och lirande, pa savil kort som ling sikt. En
pedagogisk relation av hog kvalitet kinnetecknas av att pedagogen har stor
kunskap om vad barnen ska lira sig, barns lirprocesser samt har férmagan att
fora dialogiska samtal (Persson, 2015). I den hir studien blir det saledes viktigt
att studera hur forskolans praktik villkorar barns meningsskapande och vad det
blir mojligt att skapa mening om. Exempelvis vilken betydelse far pedagogers
bemétande och férhallningssitt, ridande kunskapssyn liksom etablerade
normer och virden for barns meningsskapande. Studien dr gjord i en svensk

forskolekontext och genom att lyfta fram och beskriva vad som férenar
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forskolan i de nordiska landerna kan studiens resultat 4ven diskuteras i ett stOrre

sammanhang.

Omsorg, utveckling och lirande

Ostman m.fl. (20192) argumenterar for att det finns tre vergripande syften, si
kallade funktioner, med all utbildning. Dessa dr kvalifikation (lirande),
socialisation och personformering. Forskarna beskriver de tre funktionerna
som integrerade i all utbildning, men att de kan vara mer eller mindre
framtridande i olika utbildningskontexter och situationer. De tre funktionerna
speglas 1 samtliga nordiska linders styrdokument dven om framskrivningar och
formuleringar av dessa varierar. Det dr dven intressant att notera att Brostrém
m.fl. (2018) lyfter fram bildningsbegreppet, vilket numera dven finns inskrivet i
bade svensk liroplan och norsk rammeplan. Bildning kommer frin det tyska
begreppet bildung och bidrar enligt forskarna till ett klargérande av att de
notrdiska forskoleperspektivens kunskapsuppdrag bor forstis utifrin ett vidare
och mer holistiskt perspektiv som omfamnar hela barnets kunskapsutveckling,
inte enbart intellektuell kunskap.

Genom att i den hidr studien ta stéd i1 forskolans tre centrala begrepp:
omsorg, utveckling och lirande (Skolverket, 2018) och forsti dem som titt
sammanvivda, blir det maoijligt att studera innehallet i barns meningsskapande
utifran ett helhetsperspektiv dir barns férutsittningar att lira och utvecklas och
att visa omsorg om sig sjilv och andra kan inkluderas (Klaar & Wank, 2020).
De tre begreppen forstis som integrerade och titt sammanvidvda och ramar
tillsammans in férskolans verksamhet. Aven om begreppen ir sammanvivda i
praktiken innebdr det inte att alla situationer i férskolan ser likadana ut eller att
de utvecklas i samma riktning. I den hir studien har jag strivat efter att
undersoka varje ny situation utifrdn en Sppenhet, dir inget dr f6rutbestimt. For
att fortydliga hur de tre begreppen tolkas och tillimpas i den hir studien f6ljer
hir en kort redogorelse och konkretisering av respektive begrepp. Jag vill
understryka att den uppdelning som skrivs fram gors i analytiskt syfte, i
praktiken dr de integrerade processer. Omsorg tolkas i vid bemairkelse och syftar
pé hur barnen utvecklar kunskap om virden, attityder, normer och regler som
ir specifika for forskolans kulturella och sociala milj (Klaar & Ohman, 2014
a). Det kan exempelvis ta sig uttryck genom att barnen visar omsorg om andra
minniskor, liksom for forskolans gemensamma saker och milj6. Ett annat

alternativ dr hur barnen succesivt skapar kunskap om de ramar, normer och
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innehall som giller f6r en specifik aktivitet eller lek. Begreppet syftar saldes mer
overgripande péa hur barnen blir delaktiga i (socialiseras in) i de forestéllningar,
virderingar och synsitt som rader i forskolepraktiken. Utveckling syftar pa
utveckling av den egna personligheten. Begreppet tillimpas 1 studien for att visa
pa barns autonomi, sjilvstindighet och identitetsutveckling. Det kan
exempelvis ta sig uttryck i att barnet visar stolthet Gver att klara nagot pd egen
hand eller att ett barn ifrdgasitter, protesterar eller forhandlar om ett lek- eller
samtalsinnehall. Larande syftar pa nir barnen utvecklar kunskaper, forstaelse
och firdigheter. Kunskaper och forstdelser kan exempelvis visas da barnet
beskriver, berittar eller forklarar nagot. I barnets resonemang synliggdrs en
nyanserad eller vidgad intellektuell /spriklig forstielse om ndgot fenomen i dess
omvirld. Det kan dven handla om mer praktiska firdigheter, exempelvis att
barnet kan hantera en sax och klippa efter en linje.

En demokratisk grund och en dynamisk relation
mellan lek och lirande

Leken dr central i de nordiska lindernas forskoleverksamhet och karaktiriseras
av ett helhetsperspektiv dir lek, omsorg och lirande integreras (Brostrém m.fl.,
2018). Den dynamiska relationen mellan lek och lidrande framhalls som
fundamental for barns utveckling. Leken ger barn méijlighet att tilligna sig
betydande erfarenheter och kunskaper inom olika omraden utifran ett holistiskt
perspektiv, vilket bidrar till att barn kan skapa mening om sin omvirld (Greve
& Hansen, 2018). I de nordiska lindernas riktlinjer f6r férskolan framhills
barns ritt att leka, likasa att verksamheten ska erbjuda méjlighet till lek som
barnen sjilva tar initiativ till, liksom eget utforskande (Hansen Sanseter &
Bjarne Lysklett, 2018). Dessutom finns det i de nordiska linderna en tradition
att erbjuda barn utomhuslek liksom rika naturupplevelser, dd dessa betraktas
som viktiga f6r barns vilbefinnande, utveckling och lirande.

Einarsdottir och Wagner (2006) lyfter fram barns rittigheter, allas lika virde,
emancipation, lekens betydelse, det relationella samspelet, liksom vikten av
vilutbildade ldrare som centrala kirnvirden inom det nordiska
forskoleperspektivet. Likasa finns det en tradition att lyssna pa barnet utifrin
en ambition att ndrma sig barns perspektiv, vilket syftar pa hur barnet erfar,
uppfattar och foérstir sin egen livsvirld (Pramling Samuelsson m.fl,, 2011).
Sommer (2005a) redogér for det kompetenta barnet, vilket syftar pa ett barn

som dr utrustat med personliga erfarenheter och resurser och som ir kapabelt
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att utforska virlden, samt skapa mening och férstdelse genom meningsfull
samvaro med andra minniskor. Begreppet ska inte misstolkas som att den
vuxnas nirvaro och delaktighet saknar betydelse, utan snarare férstis som att
barnet behéver motas av aktiva, kompetenta och empatiska vuxna som tar
ansvar for barnets omsorg, fostran och lirande (Sommer, 2005b). Aven Olsson
(2019) pavisar att diskursen om det kompetenta barnet forvisso har varit stark
1 nordisk forskolekontext, men att begreppet pd senare tid har nyanserats dd det
varit féremal f6r en kritisk diskussion och dven ifrigasatts (se t.ex. Kalliala,
2014).

Klaar och Ohman (2014a) visar i en studie pi en riktning i svensk
forskolekontext som accentuerar vikten av barns autonomi, ett solidariskt
torhallningssitt 1 relation till andra minniskor liksom att barn socialiseras in 1
etablerade virden, normer och regler i den dagliga verksamheten. Betoningen
péd barns autonomi syftar pa respekt f6r barns sjilvstindighet, kompetens och
frihet att géra egna individuella val. Det innebir att barn generellt sett har stor
frihet att sjilva vilja aktiviteter utifrdn intresse och 6nskemadl och att det finns
en vilja att lyssna pa och respektera barns tankar och kinslor. Att barn lir sig
folja regler och normer i den dagliga verksamheten, betraktas som en
forutsittning f6r en fungerande férskolemiljé, dir bade individ och grupp har
utrymme och méjlighet att vixa och utvecklas. Enligt Jonssons (2011) studie
kinnetecknas svensk férskoleverksamhet av ett starkt fokus pa individen och
ett tydligt barnperspektiv. Att inta ett barnperspektiv kan férenklat beskrivas
som att den vuxna forséker forsté, tolka och beskriva hur barn uppfattar, erfar
och handlar i virlden. Det handlar med andra ord om att den vuxna férsOker
forstd virlden si som barn uppfattar den och eftersom barns livsvirldar skiljer
sig at innebdr det att det finns manga olika barnperspektiv. Barns perspektiv
diremot stir f6r hur barnet erfar, uppfattar och forstir sin egen livsvirld
(Pramling Samuelsson m.fl., 2011). Jonsson (2011) beskriver hur arbetet med
de yngsta barnen till stor del kiinnetecknas av nuets didaktik, vilket innebir att
forskolliraren moter barnet med stor flexibilitet, uppmirksammar och
tillvaratar de didaktiska férutsittningar som uppstar i métet med barnet. Nir
forskolliraren ér vil fortrogen med barns tidigare erfarenheter och kunskaper
och intar ett empatiskt férhallningssitt framtrider ett tydligt barnperspektiv i
relation till de didaktiska val som gdrs i stunden.
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Sprak och kommunikation utgor nyckelkompetenser

Kunskapsomradet sprik och kommunikation skrivs fram som centrala och
omfattande maél 1 samtliga nordiska linders styrdokument. Emilson och
Johansson (2018) lyfter fram flera nordiska studier (se exempelvis Bae, 2012;
Palludan, 2007) som visar pd relationen mellan det kommunikationsmonster
som dominerar pa en férskoleavdelning och barns méijlighet till deltagande och
inflytande i den dagliga verksamheten. Hir framtrider ett ménster som visar att
barns mojlighet till aktivt och demokratiskt deltagande Okar nidr
kommunikationen 4r av mer informell karaktir. Det vill sdga nir liraren inte
kontrollerar form och innehall 1 sa hég utrdckning och lirarens férhallningssitt
kinnetecknas av emotionell nirvaro och lekfullhet (Emilson & Johansson,
2018). Enligt Pramling Samuelsson m.fl. (20006) kidnnetecknas svensk liroplan
av ett paradigm dir lirande forstids som ndgot som sker i en 6msesidig relation
mellan barnet och dess omvirld. Lirande och utveckling betraktas som tva
sidor av samma fenomen och kommunikation lyfts fram som en resurs for

barns meningsskapande.

Malorientering och 6kat fokus pa barns lirande

Ett antal olika politiska reformer har genomférts de senaste decennierna i syfte
att integrera forskolan i de nordiska lindernas utbildningsystem. I samtliga
nordiska linder, har huvudansvaret t6r f6rskolan flyttats frin att ligga pa Social-
och familjedepartementet (eller motsvarande) till Utbildningsdepartementet.
Férindringen kan ses som en politisk markering i syfte att betona att forskolan
ska ha en mer utbildande funktion. Samtliga nordiska linder har nationella
riktlinjer for forskolan i form av liroplaner (Brostrém m.fl., 2018). Aven nir
det giller forskollirarutbildningen har det skett en forstirkning och
akademisering av utbildningen 1 de nordiska linderna. Det finns mycket som
forenar, i form av en demokratisk grund dér lek, omsorg och lirande integreras.
Likaséd att sprak och kommunikation lyfts fram som nyckelkompetenser och
betonas som centrala f6r barns mojlighet till ett demokratiskt deltagande och
till inflytande Over sin vardag i forskolan. Enligt Brostrém m.fl. (2018)
karaktiriseras det nordiska perspektivet av en forskjutning fran ett holistiskt
och socialpedagogiskt synsitt till en 6kad grad av malorientering med fokus pa
barns lirande och undervisning. Samtidigt finns det fortfarande en stark
betoning pa barns delaktighet och ritt att vara med och péaverka sin vardag.
Formoshino och Formosinho (2016) befdster att den forskjutning som
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Brostrém m.fl. (2018) beskriver dven tar sig uttryck 1 europeisk férskolekontex.
Forskarna beskriver att det skett en forindring fran en forskolepedagogik som
1 hég utstrickning varit omsorgsinriktad till en pedagogik vars frimsta uppgift
ar att forbereda barnen infor skolstart, med konsekvensen att forskolans
utbildande funktion och lirande av kunskaper blir central.

Det b6r understrykas att dven om en Okad madlorientering med fokus pa
barns lirande visar pa ett generellt monster inom de nordiska perspektivet, sa
finns det olikheter mellan linderna. Pa Island framhélls lekens betydelse i hog
grad, liksom vikten av att fOrskollirare anvinder leken pd ett malstyrt sitt
(Brostrém m.fl., 2018). I Sverige finns en benigenhet att forskolldrare lyfter
fram den vuxnas betydelse for barns lirande (vertikala relationer) medan
torskolldrare i Danmark i storre utstrickning lyfter fram relationen mellan barn
(horisontella relationer). Sverige 4r det land som framstir som mest
kunskapsorienterat, en orsak ir troligen inférandet av undervisnings-begreppet
i liroplanen och pigiende diskussioner om hur detta ska realiseras i
verksamheten (Brostrém m.fl., 2018; Skolverket, 2018). I Finland finns sedan
augusti 2019 en lagstadgad nationell plan f6r sméibarnspedagogik. I Grunderna
for planen f6r smabarnspedagogik beskrivs lirande som en helhetsprocess dir
savil fostran, undervisning och vard ska integreras till en helhet. Det finns en
betoning pa lidrarnas och speciallirarnas pedagogiska ansvar och
smabarnspedagogiken lyfts fram som central f6r barns uppvixt och lirande
(Utbildningsstyrelsen, 2018).

I relation till min studie dr det av hog relevans att samtliga nordiska linder i
sina liroplaner framhaller vikten av interaktion och kommunikation mellan
barn och mellan barn och vuxna. Sprik och kommunikation férstids som en
betydande resurs f6r barns utveckling och lirande och som nira
sammankopplat med f6rskolans kultur och arbetssitt. Det nordiska
forskoleperspektivet bidrar pa en évergripande niva till en bakgrundsférstaelse
och pekar samtidigt ut en riktning gillande vilka virden och normer samt vilket
arbetssitt och innehall som lyfts fram som centralt i nordisk forskolekontext.

Forskolan en social och kulturell praktik

Det sociokulturella perspektivet blir i studien grundliggande f6r forstaelse av
hur barn blir delaktiga i férskolans kunskaps- och virdegemenskap. Utifrin ett
sociokulturellt perspektiv sker lirande och meningsskapande i ett socialt och

kulturellt sammanhang, dir interaktion och kommunikation med andra
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minniskor, liksom formagan att samspela med olika kulturella redskap lyfts
fram som centralt for ldrandeprocessen (Sdljo, 2000; Vygotskij, 1978,
1934/1999). 1T forskolan mots barn och vuxna med individuella erfarenheter
och kunskaper samtidigt som foérskolan utgér en plats f6r gemensamma
upplevelser, kommunikation och meningsskapande. Férskolan forstds 1 studien
som en social och kulturell praktik, dir barn genom deltagande i kommunikativa
processer och olika aktiviteter moter idéer, normer, virderingar och kunskaper
som ir integrerade i forskolemiljon. Det innebir att spraket och olika fysiska
redskap (artefakter) dr bérare av tidigare generationers kunskaper, virderingar
och attityder och ddrmed “firgar” vilka stillningstaganden och
handlingsménster som blir ridande i férskolepraktiken (Siljo, 2000). Spriket
utgdr ett centralt redskap f6r barns méjlighet till deltagande, liksom f6r att de
ska kunna paverka sin vardag i forskolan.

En central tanke i studien 4r att minskliga handlingar ér situerade (Siljo,
2000). Det betyder att nir barn och pedagoger i studien kommunicerar, 16set
problem och skapar mening behéver det forstis i relation till den sociala och
kulturella férskolepraktiken och de kulturella redskap som finns tillgingliga i
den aktuella situationen. I denna studie férstds barns meningsskapande som en
Omsesidig och dubbelriktad process som sker i samspelet mellan barnets
individuella erfarenheter och den férskolemiljé som barnet deltar och handlar
inom. Forskolans praktik behover dven forstas i relation till en storre
samhillskontext, i detta fall svensk och nordisk forskolekontext. Kontext och
handlande existerar siledes alltid i relation till varandra (Silj6, 2000).

Foérskolans styrdokument

I skollagen (SFS 2010:800) framgar det att forskolan utgdér en del av
skolvisendet och att utbildningen syftar till att barn ska inhdmta och utveckla
kunskaper och demokratiska virden. Sedan den 1 juli 2019 har begreppet
undervisning skrivits in i férskolans liroplan och markerar att verksamheten ska
bidra till barns utveckling och lirande (Skolverket, 2018). Det finns en tydlig
argumentation att utbildningen ska stédja barns kunskapsutveckling utifrin en
helhetssyn pa barnet, dir omsorg, utveckling och lirande bildar en helhet. Barns
utveckling och lirande forstis som en stindigt pAgdende process och dirfor ska
undervisningen baseras pa sdvil planerat innehdll som innehall som uppstér
spontant i verksamheten. Dirtill ska olika synvinklar av kunskap beaktas s som
intellektuella, sprakliga, etiska, praktiska, sinnliga och estetiska (Skolverket,
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2018, s. 10). Leken betonas som central i utbildningen. Relationen mellan lek
och lirande framhalls, liksom att leken 4r betydelsefull 1 sig och utgér en grund
for barns lirande och utveckling. I lek far barn mdjlighet att utforska sin
omvirld, samspela och kommunicera med andra barn och vuxna,
experimentera, uppleva och prova olika roller och grinser (Skolverket, 2018, s.
7-8).

Forskolans liroplan genomsyras av en kunskapssyn dir interaktion med
andra minniskor, sival barn som vuxna, liksom sprik och kommunikation
framhills som betydande faktorer f6r barns utveckling och lirande. I liroplanen
betonas respekten for det enskilda barnet, dess erfarenheter och kompetens,
samtidigt som vikten av att barn utmanas inom olika omriden genom
interaktion med vuxna och mer kunniga kamrater framhalls (Skolverket, 2018).
Flera av liroplanens mal kan relateras till barns sprakliga och kommunikativa
kompetens. Vikten av att barn utvecklar spraklic kompetens i form av ett
nyanserat talsprdk och ordférrid betonas. Dirtill lyfts vikten av att barn far
utveckla sin f6rmaga att uttrycka sina tankar och asikter liksom férmagan att ta
del av och f6rstd andras perspektiv. Férmédgor som att lyssna pa andra och att
kunna argumentera poingteras. Vidare uttrycks att verksamheten ska ta sin
utgingspunkt i barns erfarenhetsvirld och intressen, liksom att barn har ritt till
delaktighet och inflytande nir det giller sdvil arbetssitt som verksamhetens
innehall (Skolverket, 2018). I relation till féreliggande studie dr det betydelsefullt
att liroplanen betonar att verksamheten ska bygga pd ett holistiskt
forhallningssitt  till barns lirande och utveckling, samt att sprak,
kommunikation och lek lyfts fram som centralt och grundliggande f6r barns
kunskapsutveckling.
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Syfte och fragestillningar

Studiens syfte dr att bidra med foérdjupad kunskap om barns meningsskapande
i forskolans praktik, biade ndr det giller processer och innehall. Barns
meningsskapande forstas i studien som situerat i betydelsen att det 4r en process
som sker i ett 6msesidigt samspel mellan barnets tidigare erfarenheter och den
sociala och kulturella férskolepraktik som barnet deltar och handlar i. Genom
analys av barns och pedagogers sprikliga handlingar nir de interagerar och
kommunicerar i olika aktiviteter i foérskolan studeras individuella, sociala och
kulturella dimensioner av meningsskapande.

Studien inbegriper savil spraklig interaktion mellan barn som mellan
pedagog och barn. En avgrinsning har gjorts till sprakliga handlingar som visar
pé en utveckling eller en férdjupning av ett samtalsinnehdll. Samtalsinnehallet
kan utvecklas i samverkan mellan deltagarna, alternativt vara planerat av en

pedagog i férvig.

Studiens frigestillningar dr:

e Vilken betydelse far tillgingliga artefakter och intellektuella/sprakliga*
redskap, som barn och pedagoger anvinder och interagerar med, f6r
barns meningsskapande?

e Vad skapar barnen mening om i den aktuella situationen?

e Vilka institutionella vanor kan identifieras pa férskolorna och vilka

meningserbjudanden kan relateras till dessa?

4 T den hir studien har jag valt att skriva intellektuella/sprakliga for att i enlighet med Vygotskij
(1934/1999) understryka den 6msesidiga vixelverkan som finns mellan tanke och sprak.
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Avhandlingens disposition

Avhandlingen ir gjord inom ramen fér forskarskolans CULs’ verksamhet vid
Goteborgs universitet 1 dmnet pedagogiskt arbete. Studien har ett praktiknira
forskningsfokus och resultatet bygger pa studier av barns och pedagogers
autentiska handlingar i en pagiende forskolepraktik (in-situ*-studier). Dirmed
kan studien bidra med tillimpningsbar kunskap som behandlar olika aspekter
av fostran, utbildning, lirande och undervisning i relation till lirarprofessionen.
Avhandlingen bestdr av nio kapitel.

Det forsta kapitlet syftar till att placera in studien i ett ssmmanhang och ge en
bakgrund till avhandlingen som helhet. I kapitlet skildras férskolans praktik
utifran ett svenskt och nordiskt perspektiv. Hir ryms dven en kort presentation
av studiens teoretiska och metodologiska ramverk, samt en begreppsdefinition
av meningsskapande, vilket utgdr ett centralt begrepp i studien. Kapitlet
avslutas med att studiens syfte och frigestillningar presenteras.

1 det andra kapitlet redovisas tidigare forskning av relevans for studiens syfte.
Forskningsgenomgangen ér av deskriptiv karaktir och studierna presenteras
under foljande tre temana: forskolornas sprakmiljer, sprak och
kommunikation ~som  redskap fér barns meningsskapande och
kunskapsutveckling och barn samtalar och skapar mening tillsammans med
andra barn.

1 det #redje kapitlet beskrivs studiens teoretiska ramverk, vilket utgdrs av ett
sociokulturellt perspektiv pd utveckling och lirande. Kapitlet innehaller en
beskrivning av de tre sociokulturella begreppen: mediering, stottning och
intersubjektivitet, vilka tillimpas som analytiska redskap i studien samt en
redogdrelse av hur dessa operationaliseras i studiens resultat.

Kapitel fyra innefattar studiens metodologiska ansats. Hir presenteras
studiens analysmetoder och tillhérande analytiska begrepp. Kapitlet avslutas
med att analysmetoderna tillimpas och analytiska begrepp operationaliseras i
relation till ett empiriskt exempel.

1 kapitel fem redovisas studiens design, genomfdrande samt de metoder som

tillimpats for studiens dataproduktion. Kapitlet innehaller dven en beskrivning

5 CUL stir for centrum f6r utbildningsvetenskap och lirarforskning och inrittades av Utbildnings-
och forskningsnimnden f6r att svara mot intentionerna bakom lirarutbildningsreformen 2001. Syftet
med CULs verksamhet dr ytterst att frimja utvecklingen av lararprofessionens forskningsbas.

¢ In sitn it latin och betyder pé plats.
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av medverkande forskolor samt en redogdrelse av de etiska hinsynstaganden
som beaktats med tanke pa att studien involverar barn.

Kapitel sex, sju och atta dr resultatkapitel. Kapite/ sex dr det forsta
resultatkapitlet och underséker barns meningsskapande tillsammans med andra
barn. I kapitlet redovisas vad som karaktdriserar meningsskapandets process
och innehall nir barn interagerar och handlar i olika férskoleaktiviteter som de
sjdlva valt inom den pagdende verksamheten. Kapite/ sju riktar fokus mot
pedagogens stottning av barns meningsskapande och hur pedagogen anvinder
spraket och olika artefakter som medierande redskap for att stotta barns
meningsskapande. I Kapitel atta beskrivs hur institutionella, férskolespecifika
vanor skapar en riktning f6r barns meningsskapande, bade gillande processer
(hut) och innehall (vad).

Slutligen foljer kapitel nio dir resultatet diskuteras och studiens
kunskapsbidrag lyfts fram.
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2. Tidigare forskning

I detta kapitlet redogors for tidigare forskning av relevans for studiens syfte.
Forskningsgenomgangen ir av deskriptiv karaktir och syftar till att géra nedslag
i tidigare forskning och lyfta fram f6r avhandlingen betydande studier och
resultat samt identifiera eventuella kunskapsluckor. En mer utfé1lig beskrivning
gillande urvalsférfarandet av studier samt vilka databaser och sékord som
tillimpats redovisas i studiens metodkapitel.

Ett grundliggande teoretiskt antagande i studien dr att spraket utgdr
minniskans viktigaste redskap £or att férmedla och konstruera kunskap och att
meningsskapande 4r en process som sker genom interaktion och
kommunikation med andra minniskor. Likasa f6rstis barns meningsskapande
som situerat, vilket betyder att det sker i ett msesidigt samspel mellan barnets
tidigare erfarenheter och den férskolepraktik som barnet deltar och handlar
inom. Utifran dessa grundantaganden fokuserar forskningsgenomgiangen
studier som kan relateras till féljande tre temana, (1) férskolornas sprakmiljéer,
(2) sprik och kommunikation som redskap fér barns meningsskapande och
kunskapsutveckling, (3) barn samtalar och skapar mening tillsammans med
andra barn. Det f6rsta temat, foérskolornas sprakmiljber, beskriver
forskolemiljon utifran ett sprakligt och kommunikativt perspektiv. Hir
redogdrs £6r studier som undersoker savil sociala, kulturella som fysiska villkor
i forskolornas sprikmiljder. Under temat redovisas dven studier som
underséker olika interaktionsménster och samtalsstrategier som framtrider i
térskolornas sprikmiljéer. Det andra temat, sprak och kommunikation som
redskap f6r barns meningsskapande och kunskapsutveckling, beskriver studier
som undersoker hur forskollirare och lirare anvinder spraket som redskap for
att stétta barns meningsskapande och kunskapsutveckling. Hir redovisas ocksé
studier som belyser hur mening och kunskap konstrueras av barn och
pedagoger tillsammans genom spriklig interaktion. I det sista temat, barn
samtalar och skapar mening tillsammans med andra barn, redogdrs £6r studier
som lyfter fram att barns samtal karaktiriseras av specifika sprakliga
handlingsménster. Det vill sdga barns samtal férstds som en spriklig praktik
som genererar sirskilda villkor och forutsittningar f6r barns meningsskapande

och kunskapsutveckling. Forskningsgenomgangen avslutas med en summering
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av studiernas mest centrala resultat. Slutligen fors ett resonemang gillande hur
studien kan bidra med kompletterande kunskap till forskarimnet pedagogiskt
arbete.

I forskningsgenomgingen anvinds de bendmningar for personalen i
studierna som forskarna sjilva anvinder, didrfor skiljer sig dessa at. I de flesta
studierna anvinds preschool teacher (férskollirare) alternativt teacher (ldrare).

Forskolornas sprakmiljoer

I bade svensk och nordisk férskolekontext lyfts sprik och kommunikation fram
som en central resurs for barns utveckling och lirande och som nira
sammankopplat med férskolans kultur och arbetssitt. Det betyder att sprak och
kommunikation utgdr en integrerad del av férskolemiljén. I relation till
foreliggande studie blir det darfor viktigt att belysa och beskriva férskolemiljén

utifrin en spraklig och kommunikativ synvinkel.

Social sprakmilj6

Norling (20152) redogdr f6r hur den sociala sprakmiljén verkar i ett Gmsesidigt
samspel med den omgivande miljén, de kommunikativa resurser som finns
tillgdngliga, liksom de barn och pedagoger som vistas dir. I den hir studien
forstis forskolans sprakmiljé som en integrerad helhet som omfattar bade den
sociala och fysiska sprikmiljén (Notling, 2015b). Det finns fi studier pi
internationell niva som specifikt underséker férskolors sociala miljé utifrin ett
sprakligt och kommunikativt perspektiv. Utgangspunkt har dirfor tagits i mer
overgripande studier som fokuserar forskolans styrdokument och férskolans
pedagogiska miljé. Utifrin dessa studier har f6rs6k gjorts att identifiera och
skriva fram vad som dr karaktiristiskt for forskolornas sprakmiljéer i olika
linder och vad som skiljer dem at.

Pramling Samuelsson m.fl., (2000) har i en studie granskat styrdokument f6r
olika linders forskoleverksamhet. De linder som ir representerade i studien dr
Italien, Nya Zeeland, Belgien, USA och Sverige. Forskarna diskuterar
kvalitetsaspekter och problematiserar vad som generellt kan betraktas som god
kvalitet 1 en internationell férskolekontext samt i relation till de olika lindernas
specifika kulturella villkor. En pataglig likhet 4r att kommunikation och
interaktion betraktas som fundamentalt f6r barns lirande och vilmaende i
samtliga linder. Aven vikten av att barn fir vara aktiva, reflekterande och

erbjuds moijligheter att kommunicera och interagera med savil vuxna som barn
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framhalls som betydelsefullt f6r en god kvalitet. En skillnad som lyfts fram
mellan de olika linderna 4r relationen mellan pedagogik och barns utveckling
och lirande. Antingen beskrivs ett kompetent barn som lir och utvecklas i
interaktion med andra minniskor eller sa beskrivs ett barn med olika behov och
erfarenheter. Tafa (2008) har granskat och undersokt tio europeiska linders
liroplaner for forskolan med fokus pa hur de stodjer barns tidiga lds- och
skrivutveckling. Resultatet visar en tydlig trend dir sprak i forsta hand férstas
som ndgot barn lir genom att fa vara aktiva och interagera och kommunicera
med andra miénniskor, inte genom olika individuella drillévningar. I en nordisk
studie framhéller Karila (2012) att de nordiska linderna kinnetecknas av en
pedagogisk tradition som uppmuntrar lek, relationer och nyfikenhet.
Meningsskapande beskrivs som en aktiv process med utgingspunkt i barns
aktiviteter och intressen. En process som sker genom interaktion och samarbete
mellan barn och vuxna nir de deltar i gemensamma aktiviteter i férskolemiljon.
I Rutanens m.fl. (2016) studie har forskarna identifierat och tolkat vilka
kulturella forestillningar som finns inbdddade i den dagliga férskolepraktiken.
Studien omfattar Finlands och Brasiliens férskoleverksamhet och bada linderna
framhaller betydelsen av interaktion mellan lirare och barn. Likasa finns ett
fokus mot undervisning och liraren framstills som central £6r barns lirande. I
Brasilien uppmuntras barnen till socialt samspel med sina kamrater och barnen
har stor frihet att sjilva vilja aktiviteter. I Finland far barnen mer individuell
uppmairksamhet och férvintas i huvudsak samspela med pedagogen. I de finska
férskolorna dr det dven viktigt att barnen lir sig att f6lja regler och rutiner, visa
hinsyn och vinta pa sin tur, ddremot uppmuntras barnen sillan till socialt
samspel med andra barn. Vallberg Roth (2014) har gjort en jimférande och
deskriptiv studie mellan de nordiska linderna dir hon tar utgangspunkt i olika
styrdokument £6r f6rskolorna i relation till verksamhetens innehdll och kvalitet.
Sprik dr &verlag det innehdll som betonas mest frekvent i de olika riktlinjerna
och vuxen-barn- och barn-barn-interaktion lyfts fram som centralt f6r god
kvalitet och sammankopplas med barns utveckling och lirande.

Forskolldrarens betydelse

Flera studier visar pa sambandet mellan hur férskollirare genom sitt arbetssitt
och forhallningssitt kan mojliggbra eller begrinsa barns sprakutveckling och
deras mojligheter till meningsskapande och kunskapsutveckling. Notling
(2015a) har i sin doktorsavhandling undersékt férskolans sociala sprakmiljé och

visar pa dess relevans for barns tidiga lis- och skrivinlidrning. Hon framhaller
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betydelsen av det kommunikativa samspelet mellan barn och férskolepersonal.
Enligt Norling (2015a) finns det en foérankring mellan social sprakmiljé och
emergent literacy. Begreppet tolkar hon i vid mening utifrin betydelsen att
barns lds- och skrivlidrande dr en pagiende process som startar i tidig alder och
baseras pé tidigare erfarenheter. Resultatet visar att barnen i stor utstrickning
erbjuds omsorgssituationer och att foérskolepersonalen anvinder sig av
kinslomissiga strategier i syfte att skapa en trygg miljé. Diremot erbjuds
kommunikativa strategier som utmanar barns tinkande och begreppsutveckling
1 mindre utstrickning. Notling poingterar behovet av att barn fir ingi i
kommunikativa aktiviteter och far tillging till multimodala’ verktyg d4 detta ir
gynnsamt for barns meningsskapande. Pianta m.fl. (20106) lyfter i en amerikansk
studie fram interaktion mellan lirare och barn, frin férskolan till drskurs tre,
som en central kvalitetsfaktor. Forskarna framhdller interaktionens unika och
positiva betydelse f6r barns lirande.

Forskolliraren har stor betydelse f6r barns sprakliga utveckling vilket visar
sig 1 att det finns ett samband mellan de sprakstddjande aktiviteter som barnen
erbjuds i forskolan och barnens sprakkompetens, framforallt nir det giller
sprakfirdigheter som att tala och forsta (Hofslundsengen m.fl., 2018; King &
Dockrell, 2016; NICHD, 2000). De kommunikationsmonster som skapas pa en
forskoleavdelning kan bade stimulera och begrinsa barns sprakutveckling,
darfor behovs studier didr man undersoker kvaliteten pa den sprakstimulans
som barn erbjuds i férskolan (Kirtby & Giota, 1994; Sheridan m.fl., 2009;
Umek m.fl., 2006). Studier visar att pa en forskoleavdelning som karaktiriseras
av ett sprakstimulerande arbetssitt forekommer ofta dkta och Gppna frigor,
upprepningar och bekriftande av barnens utsagor, utveckling och utvidgning
av dmnen och innehall (Pianta m.fl., 2006). Férskolliraren anvinder ett vatierat
ordforrdd med synonymer och precisa uttryck och om orden 4r obekanta ¢
barnen ger forskollararen tydliga ledtradar och utvecklade forklaringar sa att
barnen kan sitta in dem i ett kdnt och forstdeligt sammanhang (Aukrust, 2007).
Nir barnen pabotjar ett samtal fir de stdd av forskolldraren som tar dem pa
allvar och uppmuntrar dem, fyller i och stiller frigor for att de ska utveckla
tankar och resonemang (Pianta m.fl., 2000).

I en amerikansk undersékning beskriver Wasik och Iannone-Campell (2012)
olika strategier som 4dr gynnsamma f6r barnets ordférrdd  och
begreppstorstielse. De podngterar betydelsen av att lirare planerar och bjuder

7 Teoretiskt synsitt pA kommunikation som férutom tal och text dven inkluderar gester, ljud, bilder,
symboler och blickar (Kress, 2010).
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in barn till meningsfulla samtal. Med meningsfulla samtal syftar de pa att liraren
medvetet fOr in nya ord och begrepp 1 ett f6r barnet meningsfullt sammanhang
1 samband med dagliga aktiviteter. Likasa framhaller de vikten av att liraren ar
lyhérd och ger aterkoppling pa barnens utsagor liksom att de anvinder ett rikt
och varierat sprakbruk. Aven Neuman och Dwyers (2009) studie 4r gjord i en
amerikansk kontext och de poingterar vikten av att barn far méta nya ord i f6r
dem meningsfulla sammanhang foér att de ska kunna utveckla kunskap om
sprikets inneb6rd. Om barn far delta aktivt i kvalitativa sprikstimulerande
samtal och bdde tala och lyssna utvecklas orden till meningsfulla begrepp
(Grover Aukrust, 2007; Lacerda, 2008).

Olika interaktionsmonster och samitalsstrategier

I f6ljande avsnitt redogérs for studier som underséker och identifierar vilka
interaktionsménster och samtalsstrategier som 4r framtridande 1 det
kommunikativa och sprakliga samspelet mellan barn och férskollirare. Fokus
ligger pa vad som ar karaktiristiskt for dessa monster och strategier utifran bade
barnens och férskollirarens perspektiv. Vidare framhalls dess konsekvenser for
barns maijlighet till deltagande och meningsskapande, liksom f6r deras sprakliga
och intellektuella utveckling. Studierna pekar dven pd den maktobalans som kan
framtrida i samtal mellan barn och forskollirare om de inte bygger pa ett
omsesidigt och fértroendefullt turtagande.

Omfattande forskning (Bae, 2012; Boyd, 2014; Gjems 2010a; Tholin &
Jansen, 2012) visar att forskolldraren genom sitt forhallningssitt och genom
anvindning av kvalitativa strategier i det sprikliga och kommunikativa motet
med barn kan skapa ett positivt samtalsklimat som gynnar och utvecklar barns
sprakliga och kommunikativa kompetens. Exempel pa kvalitativa strategier:
forskolliraren har Sgonkontakt med barnet, god sinnesnirvaro, dmsesidig
vixelverkan i samtalet, stiller nyfikna och Gppna frigor, lyssnar och tillater
tystnad, lyfter fram olika erfarenheter och uppfattningar, bygger vidare pd
barnets initiativ och hjilper dem att utveckla och férdjupa samtalet bide
sprakligt och innehéllsmissigt (Girolametto & Weitzman, 2002). Diremot tycks
det inte sjilvklart att forskollirare dr medvetna om eller anvinder sig av dessa
strategier (Dickinson m.fl., 2008; Durden & Dangel, 2008). Vissa strategier
torekommer mer frekvent, som exempelvis att ta och behalla 6gonkontakt, att
stilla fraigor som kriver korta svar och fragor av ledande och bekriftande
karaktdr. Diremot utnyttjas sillan strategier som att utveckla och foérdjupa
innehallet, liksom fragor som ger intryck av ett genuint och dkta intresse vilket
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uppmuntrar barnet att dela med sig av sina tankar och erfarenheter (Chen & de
Groot Kim, 2014; Gjems, 2011; Sheridan m.fl., 2009).

I en norsk studie har Bae (2012) undersékt samtal mellan barn och lirare 1
torskolan med fokus pa bada parters agerande och bidrag samt hur barn och
lirare skapar 6msesidiga villkor f6r varandras handlingar. I resultatet lyfts tva
begrepp fram som speglar kvalitativt olika interaktionsménster, vilka i sin tur
genererar olika villkor f6r barns mojlighet till ett meningsfullt och demokratiskt
deltagande i forskolans aktiviteter. De tva monstren benimner hon, spacious
patterns (norska: romslige) och narrow patterns (norska: trange), (se dven Bae,
2004). Narrow patterns kinnetecknas av att liraren har stérre grad av kontroll
over hur interaktionen och samtalet utvecklas och barnet intar en mer passiv
roll. Lirarens handlingar utmirks i hogre grad av emotionell distans, styrning
och kontroll. Lirarens rost dr ofta allvarlig och ibland férekommer en irriterad
ton. Barnets handlingar kinnetecknas av att de tar mindre initiativ till frigor och
forsoker svara ritt, samt att de i mindre utstrickning delger sina erfarenheter,
frigor och associationer. Det dr dven vanligt att barnen drar sig undan eller
avbryter samtalet. Dessutom finns det mindre utrymme f6r spontana och
lekfulla initiativ frin bdda parter. I motsats till detta interaktionsmonster
framtrider spacious patterns, vilket utmirks av att barnet dr aktivt och stiller
fragor, delger sina tankar och erfarenheter spontant, markerar tydligt (verbalt
eller ickeverbalt) nir det vill ha uppmirksambhet, tar initiativ till samtal och vigar
testa sina standpunkter. Framtridanden i lirarens handlingar dr att de ér
fokuserade och har sinnesnirvaro, de ir toleranta och 6ppna fér olikheter och
stiller relativt fa fragor. Nir de stiller frigor kinnetecknas dessa av en dppen,
undrande ton som markerar att de inte sGker ett specifikt svar (jmf. prefaced
questions, Hasan, 2002). Enligt Bae (2009) kidnnetecknas det sprakliga
samspelet mellan barn och vuxna i skandinavisk férskolekontext av mangfald
och flytande 6vergiangar. Det innebir att samtalen sker i en gruppkontext dir
ménga barn ir involverade, vilket i sin tur genererar snabba vixlingar mellan ett
och flera barn, mellan barn och vuxna och mellan individ och grupp. Aven
Gjems (2007) tar upp att samtalen i forskolan kinnetecknas av att flera personer
ir delaktiga, sa kallade flerpersonsdialog.

Palludan (2007) har en sociologisk ingang i sin studie. Syftet med studien ar
att underséka hur forskolebarn i dansk forskola sirskiljs och segregeras i
sprakliga praktiker genom sprikliga processer. Hon identifierar tvd samtalstoner
som dr framtridande i interaktionen mellan f&rskolepersonal och barn fran
etniska minoriteter respektive barn fran den etniska majoriteten (i detta fall
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danskar). De tvd samtalstonerna bendmner hon feaching tone (undervisande ton)
och exchange fome (min Oversittning, Omsesidig och utvidgad ton). Den
undervisande tonen kdnnetecknas enligt Palludan av att den vuxna innehar det
huvudsakliga talutrymmet. Den hir tonen dr vanligt férekommande nir en
vuxen introducerar nagot, forklarar eller ger instruktioner och barnet agerar
genom att lyssna och folja instruktionerna. Ett annat scenario 4r att
torskolepersonalen stiller fragor som barnet svarar pa. I dessa samtal betraktas
barnet som ett objekt for de vuxnas undervisning. Den 6msesidiga och
utvidgade tonen kinnetecknas snarare av att vuxna och barn interagerar och
samtalar pa mer lika villkor, genom att utbyta erfarenheter, tolkningar, asikter
och kunskap. Kinnetecknade f6r den 6msesidiga och utvidgade tonen ir att
bdda parter stiller och svarar pa frigor och att savil barn som vuxna betraktas
som subjekt. Enligt Palludan (2007) kan de tva tonerna utskiljas i samband med
forskoleaktiviteter som lek, méltider, exkursioner och skapande aktiviteter.
King och Dockrell (2016) har i en engelsk studie undersékt hur barn
samtalar i mindre gruppkontexter. Forskarna anvinder savil kvalitativa som
kvantitativa metoder. Syfte med studien dr att ge en mer detaljerad bild av olika
strategier barn anvinder i det sprakliga samspelet och hur dessa kan relateras
till barns sprakliga utveckling. Studien utgar frin tre fragestillningar: 1) vilket
barn pratar och med vilken frekvens, 2) i vilken omfattning svarar barnet pa
inbjudan till samtal och hur kan det relateras till barnets sprikliga
utvecklingsnivd, 3) vilka skillnader gillande sprakliga erfarenheter kan urskiljas
f6r barn med olika sprikliga utvecklingsnivier. King och Dockrell redogér £6r
tre olika interaktionsmonster: #nformal (informell), educational (undervisande) och
mixed conversational pattern (blandat samtalsmonster). Kinnetecknade fér det
informella monstret dr att samtalen sker spontant i olika informella situationer
och att bade barn och vuxna deltar utifrin ett dmsesidigt turtagande och pa lika
villkor. Det undervisande monstret kinnetecknas av ett mer formellt férlopp
dir samtalet sker utifrin ett tydligt mal och dir den vuxna bestimmer och styr
vem som far prata. Det blandade samtalsmoénstret innehiller en kombination
av bade informella samtal och samtal som styrs av en vuxen utifran ett tydlig
mal. Resultatet visar pa vikten av att barn fir mojlighet att vistas i mindre
gruppkontexter dd det mojliggér hallbara samtal och gynnar barns sprikliga
utveckling, framférallt f6r barn med svagare spraklig kompetens. Intressant 4r
att majoriteten av de studerade samtalen skedde i interaktion mellan barn och
vuxen, endast 15,7 procent av de verbala inbjudningarna frin barn var riktade
till ett annat barn och pa liknade sitt var endast 5,5 procent av den respons barn
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gav, riktad till ett annat barn. Vikten av att barn far vistas 1 mindre grupper i
forskolan dr dven ndgot som Sheridan m.fl, (2014) framhiller som
betydelsefullt f6r att liraren ska kunna delta i 5msesidig interaktion med barnen.
Forskarna argumenterar fOr att ldrarens fOrutsittningar och formaga att
organisera barngruppen i mindre grupper utgor en viktig férskolldrarkompetens
som skapar forutsittningar f6r ndra samspel och férdjupad kommunikation

med barnen (se dven Nasiopoulou, 2020).

Fysisk sprakmilj6 och tillgang till artefakter

I en svensk studie av Sheridan m.fl. (2020) baserad pa kvalitetsbedémningar av
153 férskolor med Early Childhood Environment Rating Scale (ECERS-3)
(Harms m.fl., 2014), framgar att ett flertal av férskolorna uppvisade bristande
kvalitet inom omradet sprik och litteracitet. Resultatet visar lag kvalitet gillande
delomriden som omfattar att personalen regelbundet anvinder bécker och
uppmuntrar barnen att anvinda bocker, samt att de uppmuntrar och stottar
barnen att anvinda skriftsprak. Ett annat omrade som uppvisar lag kvalitet ar i
vilken omfattning barnen erbjuds att delta i olika lirandeaktiviteter.
Lirandeaktiviteter med fokus pa musik och rorelse, bygg- och konstruktionslek,
drama, naturvetenskap och olika matematikaktiviteter, som inte kan hirrGras
till vardagsmatematik, férekom sillan. Utmirkande for lag kvalitet var en
avsaknad av pedagogiskt material och att férskolldrarna sillan tog initiativ till
att undervisa barnen inom ovanstdende omriden pa ett lekfullt och lustbetonat
sitt. Nir det giller férskolor som fick de ligsta podngen i kvalitetsbeddmningen
fanns en avsaknad av bade material och leksaker. De vuxna var sillan
engagerade i barnens lekar och aktiviteter och de utnyttjade sillan eller aldrig
situationer och aktiviteter f6r ett lirandesyfte. Likasd kinnetecknades det
kommunikativa samspelet med barnen av otillricklighet och ja- och nejfragor.

Hvit Lindstrand (2015) har studerat yngre barns litteracitet, vilket i studien
syftar pa barns sprikande och deltagande i en textorienterad kultur. Hon har
bland annat undersokt hur barn i férskolan genom dialog och interaktion med
andra minniskor och den omgivande teknologin skapar mening i en specifik
kontext. Betydelsen av materiella resurser for barns litteracitet och att barn
sprakar och skapar mening med hela kroppen ir framtridande i studiens
resultat. De kroppsliga handlingarna ses som ett slags sprikande som blir
meningsfulla i interaktion med andra och féregir de verbala handlingarna. Hvit
Lindstrand (2015) pekar pé vikten av att medvetandegéra sambandet mellan
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barns kroppsliga interaktioner och deras verbala kommunikation. Ytterligare ett
framtridande drag i studien 4r att yngre barn anvinder sig av piktografiskt
skrivande, vilket betyder att de anvinder sig av tillgingliot material och
transformerar detta sd det passar in 1 deras skapande av berittelser.
Hofslundsengen m.fl. (2018) har i en nordisk studie och med stéd av
strukturerade observationsprotokoll undersékt tillgangen till materiella resurser
1 den fysiska forskolemiljon som stodjer barns tidiga litteracitet med avseende
pa print literacy (bocker och texter), digital literacy (digitala enheter) och multilingnal
literacy (b6cker och tryck pa andra sprak dn landets inhemska sprik). Studien ér
gjord i de nordiska linderna Sverige, Norge och Finland och utmirkande f6r
resultatet dr att barns tillgang till bécker pa det inhemska spriket dr mycket god,
medan bécker och skriftsprak pa andra sprak dr begrinsat. Trots att flersprakiga
barn fanns representerade i 82 procent av de deltagande férskolorna var bocker
péd andra sprak dn det inhemska séllsynta. Likasd var bristen pd digitala enheter
pataglig, vilket endast fanns att tillgd i mindre dn hilften av de undersokta
torskolorna.

Spriak och kommunikation som redskap for
barns meningsskapande och kunskapsutveckling

Under detta tema redogdrs for studier som visar hur férskollirare anvinder
spraket som redskap f6r att stdtta barns meningsskapande och
kunskapsutveckling. Studierna lyfter dven fram kvalitativa samtal och hur
mening och kunskap konstrueras av barn och férskollirare genom spraklig
interaktion. Temat avslutas med ett avsnitt dér studierna tar upp sprakets sociala
funktion och spriket som ett redskap f6r tinkande. Flera av studierna tar upp
ett mangfacetterat innehall varvid en viss dverlappning férekommer mellan

studierna.

Forskollirarens stéttning

Gjems (2011) har studerat hur barn och lirare tillsammans skapar gemensamma
forklaringar utifrin de samtalsinnehdll som uppstar spontant i dagliga samtal.
Studien 4r gjord i norsk forskolekontext och interaktionen mellan barn och
lirare karaktiriseras av att ldraren intar ett uppmuntrande férhallningssitt i
relation till barns férklaringar genom att stilla frigor och tillsammans med

barnet spekulera om innchdllet. Diremot utmanar lirare sillan barnens
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forklaringar eller uppmuntrar till fortsatt utveckling av dessa. Generellt
kidnnetecknas interaktionen av lag grad av 6msesidighet mellan barn och lirare.
Eriksen degaard (2006) har i en norsk studie undersékt yngre barns
meningsskapande genom berittelser och anvinder sig av begreppen co-
construction’  och  co-narrative. Hon understryker lirarens betydelse som
medkonstruktér i barns berittande. I resultatet framhalls dven hur ldraren
genom att finga upp barns initiativ till berittelser och genom att vara
medkonstruktér kan fd insyn i barns livsvirldar och meningsskapande. Gjems
(2010b) har dven undersékt hur narrativ i form av berittande hindelser erbjuder
barn mojlighet att ta del av andras uppfattningar, vilket 1 sin tur kan bidra till att
barn utvecklar en forstdelse f6r andras uppfattningar och asikter. I resultatet
framtrader att lirarna 1 mycket begrinsad omfattning anvinde Oppna fragor
(jmf. prefaced questions, Hasan, 2002) utifran ett genuint intresse att forsta och
utmana barns uppfattningar, dsikter och tankar. Gjems (2010b) betonar vikten
av en engagerad och lyhord lirare som visar intresse £6r barns erfarenheter och
det dmnesinnehdll som lyfts fram av barnet. Med hjilp av en stottande ldrare
kan berittelserna bidra till att barn utvecklar forstielse for andras asikter,
samtidigt som de 4r sprikutvecklande och utvidgar barns kunskap om olika
dmnesinnehdll. Hu m.fl. (2019) visar i en australiensisk studie att det finns ett
samband mellan personalens utbildningsniva och anvindningen av resonerande
samtal i interaktionen med barn. Forskarna redogdr f6r att personalen i
huvudsak anvinder socialt resonerande i syfte att korrigera batns sociala
beteende och de podngterar betydelsen av att personalen dven anvinder logiskt
resonerande i syfte att stotta barns kunskapsutveckling. Enligt tidigare studier
(Dickinson & Smith, 1991; Peterson & French, 2008) finns det ett samband
mellan lirarens anvindning av resonerande samtal och barns méjlighet att
utveckla och anvinda analytiska, reflektiva och forklarande samtalsstrategier,
vilka vanligen férknippas med intellektuell f6rméga och akademisk framgang.
Eriksen @degaard och Pramling (2013) framhaller vikten av att barns och
lirares gemensamma berittande i férskolan kan utgéra ett kulturellt redskap f6r
barns meningsskapande och lirande. Empirin 4r himtad fran ett storre norskt
projekt omfattande narrativ mellan lirare och barn. Forskarna argumenterar f6r
att meningsskapande och lirande, utifran ett sociokulturellt perspektiv, alltid 4r
beroende av kulturella redskap. Barnet ses som en viktig medkonstruktér av
berittelsen och bidrar med virdefullt innehall utifrin sina erfarenheter och

8 Co-construction syftar pa den interaktiva och 6msesidiga process di vuxna och barn tillsammans
konstruerar mening och kunskap om omvitlden (Jordan, 2009).
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kunskaper, bédde till aktiviteten och sitt eget meningsskapande. Eriksen
Wdegaard och Pramling (2013) podngterar dven vikten av att en larare haller
thop och samordnar berittelsen, samt beskriver att liraren, alternativt en mer
kunnig kamrat, genom stottning av barns berittelser, kan utvidga barns
meningsskapande pa ett sitt som inte hade varit méjligt utan stod. Forskarna
pavisar dilemmat och den didaktiska utmaningen i att stotta barns berittelser
utan att liraren tar 6ver berittandet. De poingterar dven betydelsen av att barn
moter lirare och andra barn som lyssnar och kommunicerar f6r att de dr genuint
intresserade, eftersom barns utsagor fir mening genom interaktion och respons
av andra. Pramling och Eriksen ¥degaard (2011) argumenterar dven fOr att
barns berittande i férskolan utgdr ett redskap fér brobyggande mellan de
individuella erfarenheterna och gruppens gemensamma kunnande och

meningsskapande.

Kvalitativa samtal

Barns moijlighet att delta 1 samtal av hog kvalitet 1 férskolan utgdr en viktig
grund for barns sprikutveckling och early literacy’, liksom fér barns méjlighet
att utveckla forstaelse for det kulturella sammanhang som de ingar i (Gjems,
2010a, 2018; Gjems m.fl., 2018). Enligt Hasan (2002) dr dagliga samtal och
aktiviteter centrala for barns sprakinldrning och f6r att de ska kunna utveckla
kunskap om den lokala kulturen. Gjems (2010a) tar stdd av Hasans (2002)
argumentation och lyfter i sammanhanget fram att majoriteten av de sprakliga
interaktioner som sker mellan barn och lirare i norsk férskolekontext dger rum
1 samband med dagliga aktiviteter och vardagsrutiner. Trots detta sker de dagliga
samtalen ofta utan medvetenhet eller reflektion fran liraren och har dgnats lite
uppmirksamhet av savil professionen som av forskare (Gjems, 2010a; Hasan,
2002).

Gjems (2010a) har i en norsk studie undersékt samtal mellan lirare och barn
som kinnetecknas av hog kvalité. Samtalen dger rum i sma grupper och hég
kvalitet syftar i detta sammanhang pd att barnen deltar aktivt, bide muntligt och
genom att lyssna. Ytterligare kdnnetecken dr att ldraren i huvudsak stiller
”6ppna” fragor, si kallade prefaced questions (Hasan, 2002). Prefaced
questions syftar pd att frigorna stills for att den vuxna inte vet vad barnet

9 Jmf. svenska begreppet tidig litteracitet. Litteracitet kan férstas som ett Gverordnat och vitt begrepp
for verksamheter som dr relaterade till ldsande och skrivande (Heath, 1983; Pahl & Rowsell, 2005;
Barton, 2007). Enligt Gjems (2018) utgér det muntliga spriket utgangspunkt for barns tidiga
litteracitet.
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tinker, menar eller hur de uppfattar situationen och att barnet dirfér behover
uttrycka detta muntligt f6r att en forstaelse ska bli mojlig. Gjems (2010a) visar
1 sin studie att om barn bjuds in till samtal som kinnetecknas av hog kvalitet 4r
de ivriga att delta och dela med sig av sina erfarenheter och tankar. Hon lyfter
ocksa fram betydelsen av att det finns en uppmirksam och lyhord lirare som
hjilper och stottar barnet for att de ska komma vidare i sin sprak- och
kunskapsutveckling. Sheridan och Williams (2018) anvinder i jaimférelse till
samtal med hog kvalitet begreppet hallbara samtal, vilket de relaterar till
undervisningsbegreppet. Med hallbara samtal syftar de pa ett férdjupat samtal
dir barn och forskollirare kommunicerar om ett gemensamt innehall och dir
forskolldraren stottar barnets lirande mot en Okad fOrstdelse. Gjems m.fl.
(2012) undersoker i en norsk kontext hur férskollirare bjuder in barn till samtal
om olika dmnesinnehall (norska: fagsamtal). I resultatet synliggbrs hur
forskollirare fingar barnens uppmirksamhet och intresse £f6r ett innehall med
hjilp av spriket (verbalt och icke verbalt) och genom att ta stdd av pedagogiskt
material. Resultatet visar dven att forskolliraren var den mest centrala personen
i samtalen och att manga samtal hade en IRE struktur (iniative-response-
evaluation), ddr férlingningar av barnens yttringar var sillsynta. Forskolldrarna
uppmuntrade sillan barnen att respondera pa och utveckla sina kamraters
utsagor. Enligt forskarna dr det en svaghet di ett Skat deltagande och
engagemang fran barnen skulle kunna bidra till att samtalen tog en annan
riktning, vilket i sin tur skulle kunna leda till att barnens intresse bibehélls under
en lingre period. En svirighet i studien visade sig nimligen vara att
forskollirarna hade svart att halla kvar barnens uppmirksamhet och att utveckla

samtalsinnehall som intresserade barnen.

Spriket som redskap fér gemensamt kunskapande

Jordan (2009) presenterar begreppet co-construction i relation till interaktion
och lirande och syftar pa den process som uppstir nir barn och ldrare
tillsammans konstruerar mening och kunskap. Utgangspunkten ér att bade barn
och lirare betraktas som “experter” och deltar utifrin sina erfarenheter, samt
att det finns en 6msesidig vilja att lyssna pa och ta del av varandras tankar och
idéer. Det i sin tur kan leda till att deltagarna utvecklar en delad forstielse och
kan skapa mening tillsammans. Begreppets centrala kirna dr intersubjektivitet,
vid co-construction ir graden av gemensam 6msesidighet och delad forstaelse
mellan lirare och barn hoég (Jordan, 2009). Enligt Jordan har begreppet bade
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likheter och olikheter med scaffolding (stottning) i dess ursprungliga betydelse
(Wood m.fl., 1976). En central skillnad ér just graden av intersubjektivitet.
Utmirkande for scaffoldingprocessen ér att liraren, alternativt en mer kunnig
kamrat, innehar rollen som “expert” och medvetet driver och utvecklar
processen i en bestimd riktning utifrin ett forutbestimt mal, vilket enligt Jordan
(2009) bidrar till att graden av intersubjektivitet blir begransad. Vikten av att
lirare deltar i aktiviteter mellan barn har visat sig central f6r utveckling av barns
lek och lirande (Boyd, 2014; Pramling Samuelsson, 2014). Barn behéver méta
lirare som bemoéter dem med respekt och nyfikenhet, ger dem tid att tala och
genom sin medverkan erbjuder barnen respons som hjilper dem att utveckla
och foérdjupa sitt resonemang. Tholin och Jansen (2012) argumenterar i en
notsk studie £f6r behovet av ett mer nyfiket och lekfullt f6rhallningssitt i samtal
mellan férskollirare och barn och podngterar vikten av att samtalen bygger pa
barns idéer och intressen. Genom sin medverkan kan forskolldraren hjilpa
barnen att samordna olika bidrag i ett samtal till ndgot gemensamt och relatera
de olika forslagen till varandra, vilket ger barnen moijlighet att utveckla en
utvidgad forstdelse om innehillet (Kultti, 2014). En amerikansk studie av Dunst
m.fl. (2012) visar pa betydelsen av att utnyttja informella strategier och
situationer 1 férskolan som grund fér barns kommunikativa utveckling och
meningsskapande. Genom att uppmirksamma och utveckla samtal som utgir
frin barns intressevirld kan barns engagemang och motivation till att delta i
sociala och kommunikativa aktiviteter 6ka. Forskarna lyfter fram sociala och
sprakliga interaktioner (eng. joint interactions), vilka kinnetecknas av
Omsesidighet och turtagande samt att deltagarna riktar sin uppmarksamhet mot

ett gemensamt mal, som gynnsamma f6r barns kommunikativa f6rmagor.

Sprikets sociala betydelse och ett redskap for
tinkande

Siraj Blatchford (2009) har utvecklat en pedagogisk modell, sustained shared
thinking (SST), som beskriver hur barn genom interaktion och samtal med andra
vuxna eller barn kan utveckla sina kognitiva férmagor. Kinnetecknande for
arbetssittet dr att tva eller flera individer interagerar sprakligt och kognitivt for
att 10sa ett problem, klargdra ett begrepp, utvirdera en aktivitet eller utveckla
en berittelse. Siraj Blatchford beskriver SST som en pedagogisk interaktion:
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Where two or more individuals ‘work together’ in an intellectual way to solve
a problem, clarify a concept, evaluate activities, or extend a narrative. This
can also be achieved between peers (Siraj Blatchford, 2009, s. 3).

Enligt Siraj Blatchford (2009) kan SST férekomma bdde pd initiativ av en vuxen
eller ett barn. Vanligen férekommer dock SST i interaktion och samtal mellan
en vuxen och ett barn. Vygotskij (1934/1999) framhiller att sprik och tanke ir
nira férbundet med varandra och att spraket utgér ett verktyg for vart tinkande.
Enligt Vygotskij bestdr spraket av ett yttre sprik och ett inre sprak (ett sprakligt
tinkande), det sker en stindig och 6msesidig vixelverkan mellan det inre och
det yttre spraket. I SST blir det tydligt hur denna vixelverkan mellan sprik och
tanke gir till bade pd det individuella planet men dven mellan individer som
interagerar tillsammans i ett samtal. Evensen Hansen (2018) undersoker i en
notsk studie vad som kinnetecknar en sprakmiljé av hog kvalité i férskolan.
Resultatet visar att personalen anviander ett rikt och kontextuellt sprikbruk,
utvidgar barnens yttranden och férklarar svara meningar och ord och hjilper
till med logiska foérklaringar. Evensen Hansen (2018) betonar vikten av att
personalen dr Iyhérd for barns nyfikenhet och deltar aktivt i barninitierade
konversationer. Pa sa sitt kan personalen utvidga och férdjupa barninitierade
lirandesituationer och géra barnen delaktiga i ett gemensamt kunskapande (jmf.
sustained shared thinking).

Sustained shared thinking har likheter med begreppet inferthinking som
myntades av Mercer (2000), vilket linkar samman de kognitiva och sociala
funktionerna som samspelar vid gruppsamtal. Med interthinking avses den
gemensamma, intellektuella aktiviteten som sker i samtal. Det innebir samtal
for att ta del av andras tankar, f6r gemensamma reflektioner, vilket kan jamforas
med Pinnell och Jagger (2003) som skriver om spriket som ett verktyg for
reflektion och nytinkande. Aven Pantaleo (2007) framhiller spriket och det
interaktiva samspelet med andra minniskor som ett viktigt stéd for det
kollektiva tinkandet. Spriket spelar en avgdrande roll for vart sociala liv
eftersom det dr virt frimsta medel £6r att fi kontakt med andra minniskor och
ett nédvindigt redskap for att utveckla tinkandet (Berk & Winsler, 1995).
Utifrdn detta resonemang blir det tydligt att tinkande inte enbart dr en
individuell process, utan att det dven finns en kollektiv sida av tinkandet, dvs.
ett gemensamt tinkande mellan méinniskor nir de interagerar i ett samtal (S4lj6,
2000). Biesta (2007) skriver att enligt Dewey ir de psykologiska (individuella)
och sociala faktorerna i meningsskapandets process integrerade och
samordnade. Det innebir att erfarenheter kan delas genom kommunikation och
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mening kan kommuniceras mellan miénniskor. Biesta och Burbules (2003)
hinvisar till Dewey som redogor for att nir individer handlar tillsammans mot
ett gemensamt mal, exempelvis i ett samtal, behGver var och en justera sina
individuella handlingar f6r att en koordinerad respons ska bli méjlig och
samtalet ska kunna fortga. Pa sa sitt kan individer 1 interaktion skapa en delad

intersubjektiv virld genom kommunikation.

Barn samtalar och skapar mening tillsammans
med andra barn

I foreliggande studie gjordes dven litteratursdkningar i syfte att kartligga
forskning som berdr samtal mellan barn och hur barn skapar mening och lir
tillsammans och av varandra genom spraklic interaktion. Sékningarna
genererade relativt fa studier, dock identifierades det engelska begreppet peet-
talk som centralt i de studier av relevans som hittades. Studierna visar pa
skillnader betriffande hur barn samtalar, skapar mening och lir av varandra i
jimforelse med samtal som sker mellan barn och lirare. Virdet av att barn far
méjlighet att samtala och lira av varandra lyfts fram dd dessa samtal genererar
andra villkor och forutsittningar f6r barns kunskapsutveckling (se ex. Dovigo,
2016; Farnsworth, 2012; Williams, Sheridan & Sandberg, 2014; Zadunaisky
Ehtlich, 2011; Zadunaisky Ehrlich, 2019). I flera av studierna kombineras
kvalitativa och kvantitativa metoder och konversationsanalys (CA) tillimpas
ofta fOr att analysera spraklig interaktion.

En sprakliga praktik med specifika handlingsménster

Zadunaisky Ehrlich (2011, 2019) har studerat argumentation i samtal mellan
barn och i samtal mellan barn och lirare. Empirin 4r himtad fran ett stérre
longitudinellt forskningsprojekt 1 Israel och omfattar samtal mellan
férskolebarn i dldern 4-6 4r och samtal mellan skolbarn i dldern 9-10 4r. Enligt
Zadunaisky Ehtlich (2011) deltar barn i férskolan i tva diskursiva virldar, dir
den ena utgdrs av en informell diskurs som utvecklas mellan barnen medan den
andra utvecklas i relation till deras lirare och dr mer formell. I sin studie lyfter
hon fram att liknande fenomen framtriader i bada diskurserna men utifrin olika
nyanser. I samtal mellan barn och lirare framtrider en skolifierad diskurs, vilket
innebir att barnen socialiseras in i ett specifikt sitt att argumentera och tinka.
En skolifierad diskurs karaktiriseras ocksa av att innehdllet ofta ar forutbestamt
av ldraren och wvalt utifrin gillande styrdokument. I motsats uppstir
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argumentation i samtal mellan barn mer spontant i samband med lek och olika
aktiviteter. Innehdll liksom turtagning dr forhandlingsbart och i det sociala
samspelet tillits barnen gbra personliga yttranden och prova olika argument
mer fritt. Zadunaisky Ehrlich (2011) understryker att det inte 4r en friga om att
det ena dr bittre eller simre 4n det andra, utan betonar att lirare behover forsta
det unika fér respektive diskurs och skapa miljéer som goér det méjligt for
barnen att delta i bida tva. Inom ramen f6r foreliggande studie kommer jag
fortsittningsvis att anvinda begreppet spraklig praktik for att visa pa de
sprakliga handlingsmoénster som dr ridande i ett specifikt sammanhang. Jag vill
dirigenom understryka betydelsen av att de sprakliga handlingarna behover
tolkas och forstés i relation till den praktik och det sammanhang dir de sker
(jmf. Schoultz m.fl., 2001). I en senare studie konstaterar Zadunaisky Ehrlich
(2019) att den sociala anvindningen av spriket (sprakets sociala funktion) som
synligedrs i samtal mellan barn och lirare dven framtrider i samtal mellan barn,
men pd ett mer subtilt och selektivt sitt. Hon framhaller att i samtal mellan barn
utan vuxenkontroll framtrider en arena for dkta samtal, dir barnen fritt
interagerar och forhandlar utifrin egna kriterier och skapar villkor for vilka
argument som accepteras.

I en italiensk studie har Dovigo (2016) undersékt och jimfért den
argumentativa diskursen mellan barn och lirare och mellan batn, i relation till
hur de tva diskurserna skapar en grund fér samarbete och problemlésning. Han
konstaterar att bada diskurserna erbjuder gynnsamma villkor fér barn att
utveckla ett gemensamt och kritiskt tinkande. I diskussionerna mellan barn
framtrider en rik repertoar av kommunikativa f6rmagor hos barnen. Dovigo
(2016) argumenterar dock foér att barns férmiga att autonomt utveckla och
anvinda verbala argument dr begrinsad och att barnet didrfér behover stéd av
en vuxen som fungerar som en facilitator. Det vill siga en vuxen som hjilper
och stottar barnet att arbeta mot ett gemensamt mal genom att samordna och
relatera barnens olika bidrag till varandra, utan att fo6r den skull ligga sig i
innehéllet i diskussionen. Blum-Kulka m.fl. (2010) har i en israelisk studie
undersokt vilka forklaringar som framtrider i samtal mellan férskolebarn i
aldrarna 4:6-6:6 under barns lek. Forskarna skriver att rollen som den som ger
forklaringar 1 princip ar tillginglig for alla barn, men att den varierar mellan
barnen beroende pa vem som innehar expertiskunskap inom det specifika
omradet som diskuteras. De framhaller betydelsen av samtal mellan barn da
dessa samtal mojliggdr att barn kan skapa kunskap om spréikets sociala betydelse
och att de utvecklar kognitiv och spriklig kompetens genom samtal med
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varandra. Vidare lyfter de fram att samtalen erbjuder sociala och kulturella
meningserbjudanden, specifika for barns livsvirldar och att samtalen
kinnetecknas av samarbete, symmetri och mangfald (Blum-Kulka m.fl., 2010).

Williams m.fl. (2014) har i en svensk studie undersokt vad forskolldrare
uttrycker som fundamentala lirandeaspekter i forskolans praktik. I resultatet
framhaller férskollirare betydelsen av att barn far interagera och kommunicera
med andra barn eftersom barn lir av varandra och utvecklar savil kognitiv som
social kompetens 1 samarbete med andra barn. Samtidigt visar resultatet att
barnen till stor del limnades ensamma och inte fick stéd i hur de skulle
interagera och samarbeta med varandra. Aven Farnsworth (2012) intresserar sig
for samtal mellan barn i en engelsk férskolekontext och lyfter i resultatet fram
hur barn genom att smaprata med varandra lir sig att 16sa problem och
utvecklar lingvistiska resurser i form av narrativ och argumentationsférmaga.
Hon poingterar att barnen utvecklar omfattande kompetens i sprakets sociala
funktion. De lir sig exempelvis att hantera sprikliga sdrdrag f6r att komma fram
till gemensamma Il6sningar och f6r att fi delta i gruppgemenskapen.
Avslutningsvis argumenterar hon foér att samtal mellan barn erbjuder rika
méjligheter £6r andraspriksinlirning (Farnsworth, 2012).

Sammanfattning

I fdljande avsnitt sammanfattas resultatet av studiens litteratursfkning som
genomforts mot avhandlingens syfte och frigestillningar. De framskrivna
nordiska och internationella studierna dr de som visat mest betydande resultat
av relevans for foreliggande studie. Hir framtrider en tydlig riktning dir
interaktion och kommunikation med vuxna och barn lyfts fram som ett
fundament f6r barns lirande och utveckling i férskolan och som en betydande
kvalitetsfaktor. Den nordiska férskolekontexten domineras av ett individuellt
och socialt perspektiv nir det giller interaktioner mellan barn och mellan barn
och forskollirare, dven om ett grupp- och undervisningsperspektiv har okat
under de senaste aren (se dven ett nordiskt perspektiv, sidan 23). Studierna ger
en relativt enhetlig bild av vad som karaktiriserar en sprakmiljé av hég kvalité
och betonar dess betydelse f6r barns sprak- och kunskapsutveckling. Samtidigt
finns det nyare studier som visar pé brister i férskolornas sprikmiljSer.

Flera av studierna intresserar sig for hur barn skapar mening och kunskap i
samspel med andra vuxna och barn. I de flesta studierna underséks och

framhalls betydelsen av en stéttande forskolldrare och hur férskolldraren
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genom sitt forhallningssitt och arbetssitt kan skapa gynnsamma villkor for
barns meningsskapande och kunskapsutveckling, ofta med en betoning pi
sprakliga och kognitiva kunskaper och kompetenser. I en majoritet av studierna
riktas forskningsfokus mot att underska sociala och relationella faktorer i
forskolemiljon och dess betydelse for barns meningsskapande. Det finns en
avsaknad av studier som undersker vilken betydelse barns individuella
erfarenheter har nir barn skapar mening om sin omvirld i férskolan. Likasa dr
studier som underséker hur institutionella normer och virden i forskolans
praktik kontextualiseras i barns meningsskapande, och hur de kan maojliggora
alternativt begrinsa barns meningsskapande ovanliga. Det finns fi studier som
undersoker barns meningsskapande utifrin ett innehallsligt perspektiv, i
betydelsen vilket innehall (vad) skapar barnen mening om. Forskningsfiltet som
framtrider domineras av studier som underséker interaktion mellan
forskollirare/lirare och barn, ofta utifrin ett lirarperspektiv. Aven om det finns
studier som underséker hur barn skapar mening och kunskap tillsammans med
andra barn liksom studier som lyfter fram barns perspektiv och intressen ir
dessa betydligt firre.

I min studie kombineras pragmatismens handlingsfokus med sociokulturell
teori. Med stéd av praktiknira och vil beprovade analysmetoder (Lidar m.fl.,
2006; Wickman & Ostman, 2002) underséks och analyseras barns och
pedagogers sprakliga handlingar i en pigdende praktik. Genom detta
angreppssitt blir det mojligt att underséka barns meningsskapande som en
process som inkluderar bade barns individuella erfarenheter, det sociala och
sprakliga samspelet samt det sammanhang dir det sker (férskolans praktik).
Avhandlingen dmnar bidra till férdjupad kunskap om barns meningsskapande i
férskolan genom att belysa den dmsesidiga relationen mellan batrns individuella
erfarenheter, de samspels- och stdttningsprocesser som etbjuds samt
forskolepraktikens institutionella normer och virden. Studien intar dven ett
innehallsligt perspektiv i relation till barns meningsskapande genom att
undersoka individuellt och situerat meningsinnehall’. Det betyder att studien
undersoker vilket innehall (vad) barnet skapar mening om i den aktuella
situationen. Dessutom finns det en strivan efter att belysa barns

meningsskapande utifrin ett barnperspektiv. Det gors, forutom att visa pa ett

10 T avhandlingen anvinds meningsinnehéll och kunskapsinnehall synonymt och syftar pa detinnehall
som barnet skapar mening/kunskap om i den aktuella situationen.
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individuellt och situerat meningsinnehill, genom att i resultatet lyfta fram barns

roster, olikheter, intressen och handlingsmotiv.
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3. Teoretiska utgangspunkter

Studiens teoretiska ramverk utgdrs av ett sociokulturellt perspektiv'' pa
minsklig utveckling och lirande. Perspektivet bidrar till férstdelse av f6rskolan
som en social och kulturell praktik dir meningsskapande sker genom
interaktion och kommunikation med andra minniskor. Kapitlets forsta del
syftar till att lyfta fram centrala huvuddrag inom detta perspektiv. Direfter
redogbrs fOr ndgra for studien centrala teoretiska begrepp, samt hur dessa
operationaliseras vid framskrivning av studiens resultat. Studiens analytiska
sociokulturella redskap utgdrs av de tre begreppen: mediering, stittning (eng.
scaffolding) och intersubjektiviter. Kapitlet avslutas med en beskrivning av hur
studiens teoretiska ramverk sammanlidnkas med studiens metodologiska ansats.

Sociokulturellt perspektiv pa utveckling och
larande

Sociokulturellt eller kulturhistoriskt perspektiv pa lirande har sitt ursprung i den
ryska psykologen Lev Vygotskijs (1896-1934) tidiga arbeten om minsklig
utveckling och lirande. Vygotskij lyfter fram samspel med andra minniskor
liksom deltagande i kommunikativa sammanhang och processer, som centralt
for individens lirande och kunskapsutveckling (Vygotskij, 1978; 1934/1999).
Vygotskij var verksam som forskare i Moskva och utvecklade sina tankar
tillsammans med forskarna Luria och Leontiev i bdrjan av 1900-talet. Han
riktade kritik mot samtida behavioristiska och kognitiva perspektiv och raidande
dualism med en uppdelning mellan det inre (sjil och tanke) och det yttre
(kropp), liksom mellan individuella och sociala faktorers betydelse f6r minsklig
utveckling och lirande (John-Steiner & Mahn, 1996). Vygotskij var dven kritisk
till forskning dir den sociala och kulturella kontextens betydelse for
utvecklingsprocessen inte beaktades. Istillet framho6ll han att minsklig
utveckling och lirande behéver f6rstas i relation till de kulturella, institutionella
och historiska miljder som minniskor agerar och handlar i (John-Steiner &
Mahn, 1996). Vygotskijs verk fick spridning forst efter hans déd och flera

11 T avhandlingen anvinds bade sociokulturellt perspektiv och sociokulturell teori vilket frimst ska
forstds som en terminologisk friga.
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forskare har ddrefter tillimpat och utvecklat hans tankar och idéer inom ramen
tor det som idag kallas ett sociokulturellt perspektiv. Exempel pd forskare som
har tillimpat och vidareutvecklat sociokulturell teori dr, Rogoft (1995, 2003),
Silj6 (2000, 2005), Wells, (2007) och Wertsch (1991). Sociokulturell teori har
aven anvints och utvecklats i nutida empiriska studier i relation till férskolefiltet
av ett flertal forskare (se exempelvis Karjalainen, 2011; Klerfelt, 2007; Pramling
& Briksen @degaard, 2011; Siraj Blatchford, 2009; Skantz Aberg, 2018). Mercer
och Littleton (2007, s. 4) visar pa den samsyn som fOrenar perspektivet, gillande
hur kunskap skapas och konstrueras, liksom kulturens betydelse. ”Sociocultural
research is not a unified field, but those within it treat communication, thinking
and learning as processes shaped by culture, whereby knowledge is shared and
understandings are jointly constructed.” I citatet framhélls att lirande dr en
kommunikativ och dynamisk process som utvecklas i nira relation till det
kulturella och sociala sammanhang dir det dger rum. Vidare framhélls att
kunskap dr nigot som konstrueras och kan delas i samspel med andra
minniskor. Citatet speglar centrala utgdngspunkter i féreliggande studie.
Vygotskij (1934/1999) utvecklade en dialektisk teori om sprikets och
tinkandets inbérdes utveckling med utgingspunkt i att vatken sprik eller
tinkande kan utvecklas utan kommunikation. Vygotskij beskriver spraket som
tankens verktyg och i takt med att barnet utvecklar spriket fir barnet en mer
omfattande fOrstielse for virlden. Vidare framhaller han virdet i att barn
genom samtal fir konfronteras med andra minniskors tankar, vilket ér
utvecklande f6r spraket. Enligt Vygotskij sker lirande och utveckling férst pa
ett socialt plan, ddr interaktion med andra minniskor dr det som leder till
utveckling och lirande, och direfter pa ett individuellt plan. Aven spriket kan
forstds 1 tvd dimensioner, det yttre och det inre spriket. Det yttre spriket
forvirvar det lilla barnet £f6rst i det sociala samspelet med andra ménniskor. Det
ar ett sprak for kommunikation med andra. Det inre spraket dr snarare ett sprak
f6r att hjilpa till att strukturera de individuella tankarna. Vygotskij kallar det £61
ett sprakligt tinkande (Vygotskij, 1934/1999). Det sker stindigt en 6msesidig
vixelverkan mellan det inre och det yttre spraket. Vygotskij betonar hur sprak
och tanke star i ndra relation med varandra och dr oskiljaktiga. Vidare beskriver
han hur sprikets och tankens gemensamma enhet utgérs av ordets betydelse,
vilket innehaller bade sprakets och tinkandets fenomen. I ordets betydelse finns
en sammanlinkning mellan sprik och tanke, i betydelsen att ett meningsfullt
ord bestar av savil ord som tanke (Vygotskij, 1934/1999). I forordet till boken
Tinkande och sprik (Vygotskij, 1934/1999) skriver Lindqvist att f6r Vygotskij
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utgdr “ord” en sprakhandling och att andras ord tolkas och blir till inre sprak
och tinkande (mening). Lindqvist skriver vidare att f6r Vygotskij ar spraket den
aktiva handlingen och att sprik och handling dr intvinnade i varandra. Det
stimmer vil 6verens med foéreliggande studies metodologiska angreppssitt som
lyfter fram en kommunikativ manniska i handling (se kapitel 4).

Ett centralt antagande inom det sociokulturella perspektivet dr att minskligt
tinkande och lirande bara kan forstias genom analys av sprik och handlingar i
relation till de kulturella resurser manniskor anvinder (Vygotskij 1978,
1934/1999; Saljé 2000, 2005). John-Steiner och Mahn (1996) tolkar Vygotskijs
begrepp kulturella resurser i betydelsen birare av tidigare generationers socialt,
kulturellt och historiskt formade handlingsménster och kunskaper. Inom
petspektivet anvinds dven begreppet kulturella redskap i liknande betydelse,
vilket 4r det begrepp som tillimpas i den hir studien. Wertsch (1991) foreslar
som alternativ medierande resurser vilket syftar pd alla de kulturella produkter
och artefakter som minniskan har utvecklat genom sin historia for att kunna
tinka och agera. Ett kulturellt redskap kan vara fysiskt, exempelvis en hammare,
alternativt intellektuellt/sprakligt, exempelvis begreppet kusin. De kulturella
redskapen ér birare av (medierar) olika férestillningar och kunskaper och utgor
en integrerad del av den sociala praktiken. Det innebir att olika kunskaper,
erfarenheter, tankar och innebérder som ir typiska fér den sociala praktiken
har byggts in i redskapen. Spriket ses inom detta perspektiv som manniskans
viktigaste redskap for att formedla och konstruera kunskap. Med hjilp av
spraket kan vi dela erfarenheter, skapa och kommunicera mening och kunskap.
Minskligt tinkande och tidigare generationers kunskap f6rstis som inbdddat i
fysiska redskap (artefakter) som minniskor anvinder nir de agerar i sociala
praktiker (Sdlj6, 2000). I min studie innebér det att det dr viktigt att studera hur
barn och pedagoger anvinder och samspelar med olika kulturella redskap
(fysiska och intellektuella/sprikliga).

Inom perspektivet forstas lirande som en process som sker genom
deltagande i kommunikativa aktiviteter. Det blir ddrmed centralt att studera hur
individer agerar i dessa och vilka erfarenheter de gor (Sdlj6, 2005). Likasa f6rstas
minskliga handlingar som situerade (Silj6, 2000), 1 betydelsen att en individs
sitt att resonera eller 16sa problem behéver relateras till och forstas i relation
till den historiska och kulturella kontext och de kulturella resurser som finns
tilloAngliga 1 den aktuella situationen. I svensk och nordisk férskolekontext lyfts
interaktion och kommunikation med andra barn och vuxna fram som

grundliggande for barns lirande och utveckling. En hallbar kommunikation
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och interaktion som utmanar och ger utrymme till reflektion och foérindrat
kunnande framstar som grundliggande f6r barns lirande och utveckling och ir
utmirkande for en forskola av hég kvalitet (Karila, 2012; Pramling Samuelsson
m.fl., 2006; Sheridan m.fl., 2014; Vallberg Roth 2014). Bruner (1983) poingterar
vikten av att barn fran tidig dlder far delta i ett rikt utbud av samtal med andra
minniskor. Genom sociala interaktioner utvecklar barn sitt sprak,
interaktionerna ger barnen maijlighet att forstd vad som avses och sdgs och att
sjilva uttrycka sig. Enligt Rogoff m.fl. (2007) skapar barn mening i den sociala
kontext de befinner sig genom att de far vara aktiva och medverka i vardagliga
aktiviteter, observera och imitera samt prata om det de upplever. Férskolan som
institution blir i detta sammanhang intressant di den kollektiva gemenskapen
bidrar till att barn tillignar sig erfarenheter som kan ligga till grund for fortsatt

kommunikation och meningsskapande om olika hindelser och fenomen.

Zone of Proximal Development

Vygotskij (1934/1999) forklarar lirande och utveckling inom Zone of Proximal
Development (ZPD) med hjilp av begreppen aktuell utvecklingsniva och proximal
utvecklingszon. Den aktuella utvecklingsnivan syftar pd det barnet redan har
lirt sig, det vill siga det barnet kan och klarar pa egen hand. Den proximala
utvecklingszonen dr riktad mot den nivd som barnet kan uppni genom
samarbete och imitation av en vuxen eller mer kompetent kamrat. Skillnaden
mellan aktuell utvecklingsnivd och den niva barnet kan ni genom samarbete
och stod definieras som ZPD och varierar for olika barn. Enligt Vygotskij
(1934/1999) ir inldrningens mojligheter intimt forknippade med ZPD. Dirfor
bor stottningen ske i relation till den nidrmaste utvecklingszonen och de
férmagor som 4dnnu inte mognat hos barnet. En konsekvens av detta ir att
pedagoger inte bara beh&ver ha kunskap om barns aktuella utvecklingsniva. De
maste dven rikta blicken framat och ha kinnedom om vilka kommande
férmagor som ligger inom barnets ZPD, for att dirigenom kunna stotta barnet
mot ndsta nivd 1 utvecklingen (Williams m.fl. 2018). Zone of Proximal
Development ir sdldes anvindbart £f6r att pedagogen medvetet ska kunna stStta
barnet mot de férmagor som det inte behdrskar sjilvstindigt, men som ligger
inom barnets ZDP. For att barnet s smaningom ska kunna bemaistra dessa
férmagor pa egen hand krivs dock inledningsvis st6d av en vuxen eller mer
kompetent kamrat. Begreppet har fatt krittk di det primirt fokuserar pd
interaktion och lirande mellan ett fdtal personer i en utbildningskontext,
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vanligen mellan lirare och elev. I foreliggande studie tillimpas begreppet utifran
en modernare och friare tolkning (Jordan, 2009; Silj6, 2000; Williams m.fl.,
2018). Det innebir att det blir intressant att studera relationen mellan vad barnet
klarar pa egen hand (individuell dimension) och hur barnet kan stéttas mot en
nyanserad eller vidgad erfarenhet (meningsskapande) med stéd av en mer
kompetent kamrat eller vuxen (social dimension). Pedagoger som har
kinnedom om barns tidigare erfarenheter, ridande utvecklingsnivd och ZDP,

kan medvetet gruppera barn sa att dessa dimensioner kan samverka.

Deweys kommunikationsfilosofi

Deweys tankar om sprak, kommunikation och hur mening kan kommuniceras
och delas mellan deltagare inom en social praktik ligger i linje med det
sociokulturella perspektivet. I sin pragmatiska och kommunikationscentrerade
filosofi betonar Dewey (1929/2003) kommunikation som en naturlig del av
minskligt liv och framhiller vikten av social kommunikation i olika
utbildningssammanhang. Kommunikation beskrivs av Dewey som en menings-
genererande process, dir erfarenheter kommuniceras mellan deltagarna.
Kommunikationens funktion handlar dock inte om 6verforing av mening utan
syftar pa “upprittandet av samarbete 1 en aktivitet som omfattar flera parter,
och dir varje deltagares aktivitet modifieras och regleras av partnerskapet”
(Dewey, 1929, s. 179, 6versittning Biesta, 2007). Det innebér med andra ord att
deltagarna genom social kommunikation etablerar ett samspel, i betydelsen en
gemensam riktning som alla kinner till (Biesta, 2007). Nir minniskor
interagerar och kommunicerar 1 syfte att nd ett gemensamt mal behover
deltagarna justera sina perspektiv och handlingsmoénster f6r att en samordnad
respons ska bli méjlig. Det sker dd en transformering av deltagarnas virldar.
Viirldarna blir inte identiska men det skapas en delad intersubjektiv virld (Biesta
& Burbules, 2003). Dewey bidrar i den hir studien med en pragmatisk forstaelse
av hur mening konstrueras och delas mellan méinniskor som deltar i en social
praktik. Han framhaller vikten av social kommunikation och beskriver hur
deltagarna samordnar sina perspektiv s att en gemensam riktning kan uppnas.

Centrala teoretiska begrepp

I foreliggande studie har analysarbetet tagit formen av en fortldpande och
kontinuerlig process, dir analysen skett pa olika nivier och i olika steg (f6r en

detaljerad beskrivning av analysprocessen, se metodkapitlet). I det inledande
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analysarbetet gjordes mikroanalyser av barns och pedagogers sprikliga
handlingar i syfte att synligedra den praktiska epistemologin, det vill siga den
kunskap som synliggérs i handling. Under detta arbete togs stod av
analysmetoderna praktisk epistemologisk analys (Wickman & Ostman, 2002) samt
epistemologiska riktningsgivare (Lidar m.fl., 2000). Resultatet av mikroanalyserna
har tolkats med st6d av det sociokulturella perspektivet och de tre teoretiska
begreppen mediering, stottning och intersubjektivitet, vilka presenteras och
tordjupas 1 féljande avsnitt. Pa sa sitt har analyserna lyfts frain en mikroniva till
torskolans kontext, det vill sdga en verksamhetsniva.

Mediering

Begreppet mediering kommer ursprungligen frin Vygotskij (1978) som
presenterade mediering genom redskap som kritik mot datida forsok att
forklara lirande som enkla forbindelser mellan stimulus och respons. Vygotskij
argumenterade for att om vi ska kunna forstd minskliga férméagor och
beteenden miste hinsyn tas till den funktion som tecken och redskap har i
minskliga handlingar (Siljo, 2005). Vygotskij (1934/1999) besktiver hur
minniskan skapar och tar hjilp av tecken eller redskap'® for att kunna tolka och
konstruera sin forestillningsvirld och det dr denna del av kunskapsprocessen
som han beskriver som mediering. Ett centralt antagande inom ett
sociokulturellt perspektiv 4r siledes att manniskan inte stér i direkt f6rbindelse
med omvirlden, utan de olika redskapen medierar virlden till oss (Silj6, 2000;
Vygotskij 1978). Siljé (2000) redogdr for att begreppet kommer fran tyskans
vermittlung, med den svenska betydelsen férmedla, och han definierar det som
att:

Minniskor inte stir i direkt, omedelbar och otolkad kontakt med omvirlden.
Tvirtom hanterar vi den med hjilp av olika fysiska och intellektuella redskap
som utgor integrerade delar av vara sociala praktiker (Silj6, 2000, s. 81).

Citatet tolkas i studien som att vi samspelar med omvirlden genom kulturella
redskap (fysiska och intellektuella/sprakliga), vilka utgor en integrerad del av

den virld vi lever och handlar i. De kulturella redskapen ér inte neutrala utan

12 Vygotsky (1978, ) skiljer pa tools och signs. Med tools syftar han exempelvis pd en spade som
medierar objekt-orienterade materiella aktiviteter medan signs (tecken) fungerar som medel f6r
sociala och interpersonella samtal. Bade Siljé (2005) och Wells (2007) pavisar dock problematiken i
att gora denna distinktion mellan begreppen och framhéller att de férutsitter och samspelar med
varandra. Silj6 och Wells argumenterar f6r att en och samma artefakt kan vara bade och, det vill siga
ett verktyg eller ett tecken beroende pa kontext och den aktivitet som medieras.
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tidigare generationers normer, virderingar, kunskaper och erfarenheter finns

lagrade 1 dessa och kontextualiseras 1 barns och pedagogers sprakliga handlingar.

Artefakter som medierande redskap

Schoultz m.fl. (2001) argumenterar 1 en studie fOr att barns férestillningar om
olika fenomen aldrig kan forstis eller studeras fristiende fran de kulturella
redskap som finns tillgingliga, eftersom dessa konstituerar villkoren fér vad
som blir méjligt att forstd och lira 1 den specifika situationen. I studien visar
forskarna pa sambandet mellan tinkande, sprak och kulturella redskap. De
lustrerar hur tillgdng till en artefakt (jordglob) i en intervjusituation bidrog till
en utvidgning (min tolkning) av barnens tinkande och sprik. Jordgloben
mojliggjorde att barnen i intervjusituationen kunde rikta sin uppmirksamhet
mot ett gemensamt objekt. Jordgloben medierar vissa forestillningar och
kunskaper, och ett hogst kvalificerat resonemang om jordens form,
dragningskraft och atmosfir blev mdijligt. Schoultz, Siljoé och Wyndhamn
(2001) relaterar studiens resultat till en tidigare liknande studie gjord av
Vosniadou och Brewer (1992) dir barnen inte hade tillgang till en artefakt. I den
studien var barnens svar inte lika avancerade och dessutom inkonsekventa.
Barnen kunde till exempel argumentera £6r att jorden var rund samtidigt som
de beskrev att minniskor kunde ramla ner fran jorden nir de kom till kanten.
Enligt Schoultz m.fl. (2001) visar olikheterna i studiernas resultat bland annat
péd betydelsen av att barn har méjlighet att ta stdéd av en artefakt nir de ska
resonera om ett abstrakt innehall. Artefakten méjliggor att barnen kan reflektera
6ver och grunda sitt resonemang i relation till ett fysiskt objekt. Artefakten kan
siledes utgdra en stddjande resurs som gor det méjligt £6r barnet att utvidga sitt
resonemang. Samtidigt betonar forskarna att vatje situation ar unik. Schoultz
m.fl. (2001) pavisar dven sambandet mellan hur intervjuaren formulerar sina
fragor och de svar barnen kommer att ge, da specifika formuleringar generar en
viss typ av svar. Sammanfattningsvis visar studien hur savil jordgloben som
spraket utgér kulturella redskap och medierar specifika forestillningar och
kunskaper som béde skapar villkor f6r och kan bidra till en utvidgning av barns
kognitiva och kommunikativa férmaga. I relation till min studie innebér detta
exempelvis att barns tillging till en artefakt kan mojligedra att barn far bittre
forutsittningar att beskriva och férklara en intention i samspelet med andra
barn och pedagoger.

Lidar m.fl. (2009) har inspirerats av Schoultz m.fl. (2001) och gjort en
klassrumsstudie om jordens form och dragningskraft med barn i dldrarna 8-11
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ar. De stillde liknande frigor till barnen som Vosniadou och Brewer (1992),
men istillet for att intervjua barnen fick barnen diskutera frigorna tillsammans
med sina klasskamrater och direfter skriva ner svaren. I klassrummen hade
barnen tillgang till olika artefakter i form av en virldskarta som hingde pa
viggen och en jordglob som var placerad pd en hylla i klassrummet. Barnen
hade dven tillging till virldsatlaser och kunde fraga liraren om hjalp. Forskarna
anvinder praktisk epistemologisk analys f6r att analysera svaren och betonar
vikten av att bade inkludera individuella erfarenheter och situationen for att
forsta vad som sker. Lidar m.fl. (2009) visar hur barnen behover re-aktualisera'?
tidigare erfarenheter i relation till den aktuella situationen for att situationen ska
bli begriplig och ett meningsskapande ska bli mojligt. Nir det giller
artefakternas funktion visar forskarna att de inte kan forstds som separerade
fran barnens erfarenheter och tidigare vanor. Barnen behéver ha erfarenheter
av de sociala regler (kulturella vanor) som ér férenade med anvindning av
artefakterna. De hanvisar till Schoultz m.fl. (2001) studie och argumenterar for
att det inte 4r artefakterna i sig som medierar barnens handlingar utan att det dr
den mening som dr férknippad med en specifik artefakt som medierar vira
handlingar. Lidar m.fl. (2009) visar i sin studie pa betydelsen av att dven beakta
individens tidigare erfarenheter och kunskaper i relation till hur artefakten
anvinds och vilken funktion den fir i den aktuella situationen. Studien belyser
dven hur kulturella vanor som ar férknippade med anvindning av en artefakt i
ett specifikt sammanhang paverkar hur artefakten anvinds och vilken funktion
den far. I relation till min studie innebir detta att om vi vill forstd artefakters
betydelse f6r barns meningsskapande i férskolan behdver hinsyn tas till vilka
erfarenheter barnet har sedan tidigare men dven till vilka sociala regler
(kulturella vanor) som dr férknippade med anvindning av olika artefakter i
forskolans praktik.

Relationen mellan minskliga handlingar och artefakter dr nigot Almqvist
(2005) problematiserar, di den kan forstds som tvd separata enheter som
influerar varandra, eller som en helhet som konstitueras i métet. Almqvist
pavisar att det sociokulturella perspektivet ibland tenderar att betona att
artefakterna formar vira handlingar och han argumenterar fO6r att vira
handlingar dven paverkar och formar artefakternas funktion. Det vill siga, det
finns en 6msesidig relation mellan handling och artefakt som verkar i bada
riktningarna. Ett sadant sitt att forsta handling och artefakt blir betydelsefullt

13 Begreppet re-aktualisera syftar i detta sammanhang pa att det inte ricker med att aktualisera tidigare
erfarenheter utan dessa behdver forindras for att det nya i situationen ska bli begtipligt.
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tor att kunna rikta fokus mot processen och betona att en artefakt kan fa olika
mening och funktion beroende pa vem som anvinder den. Det betyder att det
dirmed blir intressant att studera hur artefakterna anvinds och vilken funktion
de far nir minniskor interagerar med dessa (Almqvist, 2005). Aven Wertsch
(1998) pekar pa den samtida och Omsesidiga relationen mellan minskligt
tinkande och kulturella redskap och framhaller att “individual (s)-
acting/operating-with-mediational-means” (Wertsch, 1998, s. 24). Ett
omsesidigt samspel mellan handling och artefakt blir saledes betydelsefullt i min
studie. Det innebir att det blir intressant att undersdka pa vilka sitt barn och
pedagoger interagerar med olika artefakter och vilken betydelse de fir for
meningsskapandets process och innehill. Jag vill understryka att detta synsitt
inte bortser frin att artefakterna dr bdrare av olika forestillningar och
kunskaper, utan syftet dr att belysa relationen mellan artefakt och handling
utifrin ett vidare perspektiv. Genom att bade beakta individuella erfarenheter
och kulturella vanor nir barn och pedagoger interagerar med olika artefakter i
forskolans praktik, blir det mojligt att visa pa denna 6msesidiga relation och hur
den verkar i bada riktningarna. Det betyder att samtidigt som en artefakt dr
birare av vissa forestillningar om hur den ”bér” anvindas (som ér socialt och
kulturellt konstruerad) si kan individen och det specifika sammanhanget

konstituera andra anvindningsomriden f6r artefakten.

Spriket som ett medierande redskap

Enligt Salj6 (2000) utgor spraket ménniskans viktigaste medierande redskap och
ar av stor betydelse for var kunskapsbildning. Med hjilp av ord och sprakliga
utsagor medieras omvirlden och vi blir delaktiga i ett gemensamt sitt att
beskriva virlden vilket gor att vi kan samspela med andra minniskor i olika
aktiviteter. Sdljo lyfter fram interaktion mellan minniskor som den mest
grundligegande mekanismen fOor mediering. ”Alla samtal ar uttryck for
mediering, och minniskor dr pa sitt och vis stindigt medierande resurser for
varandra 1 interaktion” (Salj6, 2005, s. 37). Vidare skriver Silj6 (2008, s. 87) att
spraket dr bade ett kollektivt, interaktivt och individuellt redskap och att det
dirfér beh6vs ndgon form av re-presentation (mediering) for att ménniskan ska
kunna delge sina erfarenheter sa de blir tillgingliga f6r andra. I min studie
forstis spraket som ett medierande redskap som bidrar till att erfarenheter och
kunskaper kan delas och kommuniceras i det kommunikativa samspelet mellan
barn och pedagoger. Fdljande excerpt dr ett exempel fran studiens empiri och

visar hur spraket fungerar som en medierande resurs i samspelet mellan

65



MENINGSSKAPANDE SAMTAL

pedagogen (P) och en 5-drig pojke som inte har svenska som modersmal.
Genom spraket uttrycker och kommunicerar pojken sina svarigheter att skilja
pa begreppen bro och bror, samt att forstd dess respektive inneb6rd. Pedagogen
torsoker att klargora skillnaden mellan bror och bro f6r pojken med hjilp av
spraket. Hon betonar skillnaden mellan bro och bror samtidigt som hon
torsoker att forklara dess olika inneborder genom att relatera begreppen till
konkreta exempel i situationen. Vid bordet sitter dven barnen Alfred och Hilda
som dr syskon och genom att patala att Alfred dr Hildas bror kan pedagogen
fllustrera och konkretisera begreppets betydelse och mojliggdr pa sd sitt att
pojken kan forsta begreppet i relation till tidigare erfarenheter. I slutet av
exemplet konkretiserar hon dven begreppet bro genom att peka pa en legobro

och siga 7dir ir en bro.”

Excerpt 1:

Pojke:  Vem ir det som kor pa min bror (. ) jag vill d6da min.. ((otydligt))

P: Du kan ju inte siga att han ska kéra pé din bror (.) pa din BRO ((betonar))
Pojke:  Vem ir det som kor pa min bror? Blir du arg?

P: Bro Bro ((uttalar tydligt och artikulerar med munnen)) inte pa din BROR.
Pojke: Jo.

P Alfred 4r Hildas bror (. ) en bro ((visar TAKK'"*-tecknet f6r bro)) utan r BRO.
Pojke:  Bro.

P: Bra (.) precis bro (P) en bror di kér man 6ver en minniska (P) dér ir en

bro((pekar pé en legobro som Samir hiller i handen)) precis (. ) en bror (.)
Alfred ir en bror (P) jag har en bror (. ) Hilda har en bror.

Spriket utgér en medierande resurs mellan pedagogen och pojken och bidrar
till att de kan uppritta ett kommunikativt samspel och dirmed dela erfarenheter
och kunskaper. De kan inte dela dem i fullstindig bemirkelse men spriket
mojligedr re-presentation av dessa, det vill siga, de medieras med hjilp av
spraket. Aven Wells (2007) argumenterar for att barnets férmaga att skapa
mening om sin omvirld, sig sjilv och andra manniskor dr beroende av att barnet
far konstruera kunskap i samspel med andra minniskor genom deltagande i
gemensamma aktiviteter. Vidare framhaller han att aktiviteterna medieras av

olika artefakter, varav dialogen utgér den mest betydelsefulla.

14 TAKK= Tecken som Alternativ och Kompletterande Kommunikation. Till TAKK finns Ritade
Tecken@ specialpedagogiska skolmyndigheten.

66



TEORETISKA UTGANGSPUNKTER

The development of children’s understanding of their world- of themselves
and others as well as of the content of the curriculum-needs to be understood
in terms of a co-construction of knowledge through jointly conducted
activities that are mediated by artifacts of various kinds, of which dialogue is
the most powerful (Wells, 2007, s. 245).

Citatet framhaller hur aktiviteterna bdrs fram och fylls med mening, genom
minniskans férmaga att anvinda och samspela med olika artefakter. Notera att
Wells (2007) inte gbr nagon uppdelning mellan fysiska redskap och
intellektuella/sprakliga redskap.

Medzeringsbegreppet i den hér studien

Barns meningsskapande forstds i den hir studien som en process som sker i ett
Omsesidigt samspel med deras omvirld. I métet med den fysiska, sociala och
kulturella miljén anvinder och interagerar barnet med olika medierande
redskap. Som Overgripande begrepp tillimpas i den hir studien medierande
redskap, vilket innefattar bade fysiska och intellektuella/sprakliga redskap.
Exempel pa medierande redskap i den hir studien dr ord, begrepp, leksaker,
pedagogiskt material, skriftsprak, siffror, TAKI, liksom bilder och symboler
som finns tillginglica i forskolepraktiken. Begreppet artefakt tolkas och
tillimpas i studien som synonymt med fysiska redskap. Intellektuella/sprakliga
redskap tillimpas 1 studien i vid bemirkelse och syftar exempelvis pa ord,
begrepp, termer, uttryck, tecken, bokstiver, siffror, symboler och pd berittelser
(narrativ) som barn och pedagoger anvinder f6r att uttrycka innebérder och
mening i samspelet med varandra och for att kategorisera, beskriva och férsta
sin omvirld.

Medieringsbegreppet blir i den hir studien betydelsefullt f6r att férsta hur
mening och kunskap konstrueras, delas och kommuniceras 1 det
kommunikativa samspelet mellan barn och pedagoger i férskolan. I praktiken
innebidr det exempelvis att ett rum som innehaller utklddningskldder, dockor,
leksaksspis och dylikt troligen kommer att inspirera barnen till ndgon form av
rollek. I exemplet medierar artefakterna olika kunskaper och férestillningar till
barnen, vilka dven behdver forstas i relation till férskolans institutionella vanor
(se kapitel atta). Samtidigt 4r barn kreativa och uppfinningsrika och kan med
utgingspunkt i tidigare erfarenheter och med hjilp av fantasin samspela med
artefakterna och lita dem fa olika betydelser 1 handling, beroende av syftet med
samtalet eller leken. Nagra konkreta exempel frin studien ir att en spis blir en

tvittmaskin och en plansch blir en radio eftersom det dr vad barnen behéver i
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sin lek i den aktuella situationen. I studien dr det framtridande att de
intellektuella/sprikliga redskapen utgdr en betydande medierande resurs i
samspelet mellan pedagog och barn och mellan barn, som bidrar till att barnen
kan konstruera mening och kunskap om sin omvirld (Siljé 2000, 2005;
Vygotskij, 1978). For att medieringsbegreppet ska bli tillimpbart i den hir
studien behéver det dock sittas 1 rérelse, vilket beskrivs lingre fram 1 kapitlet
under rubriken studiens analysbegrepp.

Stéttning

Begreppet stottning (eng. scaffolding) med betydelsen att medvetet stotta en
annan person, myntades av Wood m.fl. (1976): ’the means wherby an adult or
‘expert’” helps somebody who is less adult or less expert” (s. 89). Utmirkande
fér den stottningsprocess som Wood och kollegor redogér for dr att den
kinnetecknas av att det finns en vuxen eller en expert som medvetet planerar
och driver processen framat 1 en bestimd riktning. Dessutom sker stottningen
1 relation till en bestimd uppgift dir den stéttande personen kidnner till
l6sningen pd problemet eller uppgiften, “though its aim is general, it is
expressed in terms of particular task” (Wood m.fl.,, s. 89). Wood och kollegor
beskriver den vuxnes roll som en stottande stillning f6r barnet nir det méter
en ny utmaning. Stéttningen kan succesivt minska (stallningen kan plockas ner)
allteftersom barnet klarar mer p4 egen hand. Aven om stétting skildrar en social
process riktas fokus i huvudsak mot den vuxnes stéttande handlingar, vilket
Mascolo  (2005) kritiserar. Han argumenterar for en utvidgning av
scaffoldingbegreppet som riktar fokus mot hur de deltagande individerna
medverkar i stéttningsprocessen. Vidare framhéller han att stottningen inte
behover ske i relation till ett forutbestimt mal, utan kan 4dven ta formen av en
mer 6ppen, dynamisk och framatvixande process som vixer fram i samspelet
mellan deltagarna. Mascolo (2005) foreslir i detta sammanhang begreppet
coactive scaffolding £6r att visa att stOttningsproessen ir en social process som sker
i samspel mellan deltagarna, och att begreppet inkluderar alla typer av processer
som bidrar till nya eller mer utvecklande handlingar. Lagerl6f m.fl. (2019) tar i
en studie om barns lek stdd i begreppet och anvinder den svenska
oversittningen samaktivt stittande. Samaktivt stottande dr ocksa det begrepp som
anvinds i den hir studien ddr forskningsintresset riktas mot vad som sker i
motet och samtalet mellan barn och mellan pedagog och barn. I samtalen finns
det inte alltid ett uttalat undervisningssyfte som drivs av en individ, utan madlet
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ar snarare att 1 interaktion uppnd en gemensam fOrstdelse 1 den aktuella
situationen. Ddrmed framstar Mascolos (2005) begrepp om samaktivt stottande
som anviandbart. Begreppet dr sirskilt intressant i relation till den
stottningsprocess som tar sig uttryck i samspelet mellan barnen i studien.
Samaktiv st6ttning erbjuder en vidare tillimpning av stottningsbegreppet dn vad
den ursprungliga definitionen av Wood m.fl. (1976) omfattar. Utifran Mascolos
tolkning behéver inte stottningsprocessen drivas i en bestimd riktning av en
expert, utan kan likval ta formen av ett mer émsesidigt samspel dir flera
deltagare interagerar, kommunicerar och stéttar varandra utifrdn en 6dmsesidig
vilja att forsta varandra och driva samtalet framat, vilket leder oss till nista

begrepp: intersubjektivitet.

Intersubjektivitet

Rommetveit (1974) beskriver intersubjektivitet som ett temporirt tillstind i
betydelsen att deltagarna tillfalligt och delvis koordinerar sina perspektiv och
sin uppmirksamhet i tillricklig grad for att dialogen ska kunna fortsitta.
Rommetveit forklarar intersubjektivitet som ett flyktigt tillstind som skapas av
deltagarna tillsammans och som behover dterupprittas kontinuerligt
allteftersom dialogen fortléper. Enligt Habermas (1995) kommunikativa
handlingsteori handlar intersubjektivitet om samférstandsprocesser. Genom
begreppet framhéller och betonar han ett émsesidigt perspektivtagande som
skapar ndgot mellan individer. Strdvan efter att férsta andra méanniskor har
enligt Habermas som mal att na samf6rstand. Denna strivan efter samforstand
resulterar i en intersubjektiv gemenskap, vilken inbegriper “6msesidig
forstaelse, gemensamt vetande, Omsesidigt fortroende och inbdrdes
Overensstimmelse” (s. 145). I denna studie innebér det exempelvis att barn kan
métas 1 en Omsesidighet, pa lika villkor, fast med olika erfarenheter och
kunskaper 1 samtalet. Barnen beskriver, forklarar och uttrycker sig pa olika sitt
for att skapa mening i det de gbr. Det betyder inte att de sjilvklart idr
samstimmiga, men en émsesidig forstdelse for situationen bidrar till att barnen
kan etablera och ateruppritta en tillricklie samsyn fOr att samtalet ska kunna
fortldpa. Rommetveit (1998) visar pa ytterligare en innebérd av begreppet,
sprakligt medierad intersubjektivitet (s. 370). Begteppet tolkas som att spriket
och orden medierar en gemensam forstielse som ar kontextbunden, det vill siga
ett ords mening och betydelse 4r kulturellt inbdddat och inkluderar vanligen
aven moraliska och kidnslomissiga aspekter. Ett konkret exempel frin f6rskolan
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ar hur begreppet samling ir laddat med en viss betydelse som kan forstds som
kulturellt inbaddat. For barn och pedagoger dr begreppet férknippat med
specifika rutiner och innehdll, troligen dven med ett kinslomissiga erfarenheter,
vilket bidrar till att barn och pedagoger kan métas 1 en 6msesidig forstaelse av
situationen. F6ér en person som inte har erfarenhet av den specifika
forskolekontexten, medierar troligen begreppet samling en helt annan
innebord. Rommetveit (1998) pavisar dubbelheten 1 ord, vilket syftar pa att ord
overfors mellan méinniskor, generationer och kontexter och dirmed inte enbart
kan fOrstés utifran en individuell dimension, utan ett ords betydelse och mening
behover forstis bade i relation till féregiende utsaga och till den situerade
kontexten. Sprakligt medierad intersubjektivitet dr relevant i min studie i
relation till meningsskapandets process och innehall £6r att f6rstd och diskutera
kontextbundna perspektiv av meningsskapande.

Enligt Vygotskij (1934/1999) utgdr intersubjektivitet grunden for
kommunikation och Wells (2007) lyfter fram vikten av att tillricklig
intersubjektivitet uppnds i interaktionen mellan deltagarna f6r att dialogen ska
kunna fortga.

To initiate and sustain an episode of linguistic interaction, participants have
to work at establishing and subsequently maintaining agreement about the
topic and purpose of their talk. That is to say, they continually have to aim
for sufficient ”intersubjectivity” to allow the conversation to proceed (Wells,
2007, s. 253).

Det finns en risk att begreppet misstolkas utifrin betydelsen att deltagarna
behéver ha en delad och 6verensstimmande syn om innehdllet, det vill sidga att
de ska vara 6verens. Emilson (2008) betonar att intersubjektivitet syftar pa en
kommunikativ process av meningsskapande, inte pa ett tillstind i enighet. Aven
Dewey framhiller att kommunikation 4r en process som handlar om att etablera
ett samspel mellan deltagarna, i betydelsen en gemensam riktning som alla
kinner till, vilket inte ska tolkas i betydelsen att alla arbetar mot ett gemensamt
mél (Biesta, 2007). Dewey betonar att gemensam fOrstdelse inte dr en
forutsittning for att ett samspel ska kunna etableras utan resonerar tvirtom.
Det vill sdga att gemensam forstielse snarare blir ett resultat av samspel i
handling (Biesta, 2007). Detta dr nagot som dr synligt i studiens empiri i de
samtal som uppstir nir barn interagerar och leker tillsammans. Barnen mots
och har ett gemensamt syfte (mal) med en aktivitet. I sin gemensamma strivan
efter att na malet etablerar och aterupprittar barnen ett 6msesidigt samspel dir

de provar sina idéer, férhandlar om innehall och sa vidare. Det betyder
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naturligtvis inte att de alltid 4r sams eller eniga men att de lyckas koordinera sina
olika perspektiv sa att samtalet kan fortsitta.

Rogoff (1990) g6r en uppdelning av begreppet intersubjektivitet i
symmetrisk och asymmetrisk intersubjektivitet. Asymmetrisk intersubjektivitet
syftar pa att det rader en tydlig statusskillnad mellan individerna, exempelvis om
en person dr expert eller har stark auktoritet. Symmetrisk intersubjektivitet
diremot syftar pa att bada parter betraktar varandra som jimlikar och
respekterar varandras idéer och formagor som lika viktiga. Ett exempel pd
symmetrisk intersubjektivitet dr ndr tva barn, eller ett barn och en pedagog, trots
olika 4ldrar, erfarenheter och kunskaper tillsammans diskuterar och utvecklar
ett innehdll, vilket méjliggdrs om bada parter lyssnar pi varandra och
respekterar varandras bidrag som jimbérdiga. Enligt Rogoff (1990) dr bade
symmetrisk och asymmetrisk intersubjektivitet gynnsamt f6r barns mojligheter
att utveckla nya firdigheter och perspektiv inom en praktikgemenskap.

Utifrdn ovanstiende redogdrelse av begreppet intersubjektivitet framgar det
att olika forskare och teoretiker beskriver begreppet utifran olika synvinklar.
Rommetveit (1974) betonar begreppets temporira tillstind, dir deltagarna
tillfalligt och delvis koordinerar sina perspektiv och sin uppmirksamhet i
tillrdcklig grad for att samtalet ska kunna fortlopa. Aven Vygotskij (1934/1999)
och Wells (2007) framhaller vikten av tillrdcklig intersubjektivitet fOr att
dialogen ska kunna fortga. Enligt Dewey syftar begreppet pa att etablera ett
samspel mellan deltagarna, i betydelsen en gemensam riktning som alla kinner
till. Samtidigt betonar han att en gemensam fOrstdelse inte dr en forutsittning
tor samspel utan snarare ett resultat av samspel (Biesta, 2007). Enligt Habermas
(1995) tolkning ir det viljan att forsta andra minniskor som resulterar i ett
intersubjektivt samférstind, 1 betydelsen ett 6msesidigt perspektivtagande
mellan individerna. Begreppet intersubjektivitet kan siledes tillimpas bade for
att visa pd ett temporirt och flyktigt tillstind som kontinuerligt behdver
dterupprittas, alternativt pd ett férdjupat émsesidigt samforstind som blir ett
resultat av en process dir deltagarna interagerar och kommunicerar. 1
foreliggande studie tolkas begreppet utifran en vid definition vilket innebir att
det 4r av intresse att studera hur barn och pedagoger interagerar och
kommunicerar fr att etablera, ateruppritta och bibehilla tillricklig grad av
intersubjektivitet sd att samtalet kan fortgd. Samtidigt intresserar sig studien f6r
hur en gemensam forstaelse, 1 betydelsen ett 6kat intersubjektivt samfdrstind,
kan uppnds som ett resultat av att barn och pedagoger deltar och interagerar i
gemensamma aktiviteter.
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En sammanlankning av studiens teori och
metodologi

I kapitel fyra kommer jag att redogéra for hur ett transaktionellt angreppssitt
kan tillimpas for studier av handling och meningsskapande. Angreppssittet
utgdr studiens metodologiska ansats och erbjuder metoder for att studera
minskliga handlingar 7z situ 1 en pigiende utbildningspraktik, utifrin en
oppenhet dir inget dr forutbestimt (Dewey & Bentley, 1949/1989). I den hir
studien underséks barns meningsskapande i en férskolepraktik i termer av
sprakliga handlingar och konsekvenser av dessa handlingar. Det féranleder en
beskrivning av hur relationen mellan teori och metodologi forstis i féreliggande
studie.

I bérjan av avhandlingen under rubriken ”Val av teoretiskt ramverk och
metodologi” skriver jag fram tva motiv till varfér jag valt att kombinera ett
sociokulturellt perspektiv pd lirande och utveckling med ett transaktionellt
angreppssitt i min studie. Det firsta motivet ir att jag avser understka barns
meningsskapande utifrin ett flerdimensionellt perspektiv ddr sdvil barnets
individuella erfarenheter, sociala faktorer och foérskolemiljon inkluderas och
beaktas som jimlika och integrerade processer (Rogoff, 1995). Det
sociokulturella perspektivet (Siljo, 2000; Vygotskij 1978, 1934/1999) betonar
den Omsesidiga relationen mellan sociala och kulturella faktorer i den
omgivande miljén (exempelvis ldrare, kamrater, kulturella redskap, liksom
normer och virderingar som dr integrerade 1 forskolemiljon). Det
sociokulturella perspektivet dgnar dock mindre fokus mot att forklara
individuell utveckling och férindring. Genom att ta stéd 1 ett transaktionellt
angreppssitt (Dewey & Bentley, 1949/1989) kan studien dven inkludera och
understka barnets individuella utveckling och meningsskapande i métet med
den sociala och kulturella férskolemiljén. Det transaktionella angreppssittet
bidrar sidldes med redskap f6r att studera och férstd betydelsen av barnets
tidigare erfarenheter och varfér inte alla barn skapar samma mening trots att de
deltar i samma sociokulturella praktik.

Det andra motivet jag vill lyfta fram handlar om att hantera argument som att
meningsskapande enbart kan forstds som en mental process som inte gar att fa
syn pa eller gar att studera, utan att det dven dr ndgot som synliggdrs i minskliga
handlingar och didrmed gir att observera och underséka (Hakansson, 2016;
Ohman, 2008). Med stéd av John Deweys pragmatiska perspektiv pa handling
och genom att anvinda begreppet transaktion som ett analytiskt begrepp vill
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jag istillet visa hur barns meningsskapande kan forstas som ett 6msesidigt och
koordinerat méte med omvirlden, dir bada parter férindras av motet (Dewey
& Bentley, 1949/1989). Det vill sidga det finns en praktisk epistemologi som blir
synlig i minskliga handlingar och som gbr det mdijligt att observera och
understka barns meningsskapande 1 termer av handlingar och konsekvenser av

dessa handlingar.

Vad férenar teori och metodologi

En oOmsesidig och samtida vixelverkan tolkar jag som kirnan i det
transaktionella angreppssattet, vilket betonar att om vi ska férsta hur méinniskor
utvecklas och lir behover vi undersoka vad som sker i métet mellan ménniska
och milié (Rogoff, 1995; Ohman, 2008). Biesta & Burbules (2003) framhaller
vidare att i varje méte ryms en 6msesidighet mellan deltagarna i betydelsen att
deltagarna handlar och reagerar p4 omstindigheterna som sker dir. Aven inom
det sociokulturella perspektivet framhélls den Omsesidiga relationen mellan
sociala och kulturella faktorer i den omgivande miljén och dess betydelse for
minniskans utveckling och lirande, se exempelvis (Rogoff, 2007; Silj6, 2000;
Vygotsky, 1978, 1934/1999). For att linka samman studiens teoti och
metodologi har jag tagit fasta pd denna émsesidiga vixelverkan som skrivs fram
inom bade det sociokulturella perspektivet och det transaktionella
angreppssittet. De sociokulturella begreppen mediering, stdttning och
intersubjektivitet har valts for att de bidrar till att visa pa denna 6msesidighet
och vixelverkan mellan individen och den sociokulturella miljén. Begreppen
forstis och tillimpas i studien som processorienterande i betydelsen att de visar
pé en rérelse; ”det dr nagot som sker,” och det dr en dubbelriktad och 6msesidig
process. Genom att sammanlidnka sociokulturell teori med ett transaktionellt
angreppssitt blir det méjligt att underséka barns meningsskapande som en
flerdimensionell och handlingsfokuserad process. For att studiens teoretiska
analysbegrepp ska bli anvindbara i detta arbete beh&ver de dock sittas i térelse
och fi en transaktionell riktning.

Studiens analysbegrepp

I foljande text redogbrs fér hur begreppen mediering, stéttning och
intersubjektivitet operationaliseras utifrin en transaktionell forstaelse.
Medieringsbegreppet anvinds for att visa pa en samtida och 6msesidig relation
mellan handling och kulturella redskap (fysiska och intellektuella/sprikliga) (se
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aven Almqvist, 2005; Wertsch, 1998). Nar barn och pedagoger interagerar med
omvitrlden i férskolan tar de st6d av och samspelar med olika kulturella redskap.
Det betyder att relationen mellan individens handlingar och de kulturella
redskapen forstis i form av en 6msesidig vixelverkan som konstitueras i motet.
De kulturella redskapen ér inte neutrala utan ér barare av tidigare generationers
normer, viarderingar, kunskaper och erfarenheter, vilka kontextualiseras i barns
och pedagogers handlingar (Silj6, 2000). Med hjilp av medieringsbegreppet blir
det mojligt att rikta fokus mot processen och visa att fysiska redskap (artefakter)
liksom intellektuella/sprikliga redskap kan fa olika betydelser beroende pa vem
som anvinder dem och i vilket sammanhang detta sker (jmf. Schoultz m.fl.,
2001). Det innebir att det finns en dubbelriktad 6msesidighet i den bemarkelsen
att kulturella redskap kan forma vara handlingar samtidigt som vara handlingar
kan forma vilken betydelse redskapen far i ett specifikt sammanhang.

Aven stéttning (eng. scaffolding) (Wood m.fl., 1976) tillimpas utifrin en
transaktionell fOrstielse for att synliggdra en Omsesidig vixelverkan mellan
deltagarna. Begreppet definieras och tillimpas i studien i enlighet med Mascolos
(2005) senare tolkning och utvidgning av begreppet till samaktiv stéttning (eng.
coactive scaffolding). Mascolo argumenterar fOr att stéttningsprocessen dven
kan ta formen av en mer Sppen social process dir deltagarna stdttar varandra
och tillsammans bidrar till nya eller mer utvecklande handlingar. Med stéd av
begreppet samaktiv stéttning blir det saledes mojligt att forsta och beskriva
stottning som en social, 6ppen och dynamisk process som vixer fram och
formas i samspelet mellan deltagarna. Begreppet intersubjektivitet har ocksé en
relation till det transaktionella angteppssittet (Dewey & Bentley, 1949/1989)
som framhaller att manniskor och var omvirld skapas genom de méten som vi
ir med om i vir vardag och de transaktioner som sker dir. I transaktionen ryms
en Omsesidighet och en samtidighet som verkar i bdda riktningarna, vilken kan
liknas vid de 6msesidiga samspel som bdde Rommetveit (1974) och Habermas
(1995) lyfter fram som centrala 1 sina tolkningar av begreppet intersubjektivitet.
Heidegren skriver i férordet till "Minniskans natur och handlingsliv”’ (Dewey,
1922/2005) om praktisk handlingsbaserad intersubjektivitet i relation till
Deweys pragmatism. I min studie tolkar jag intersubjektivitet som ’nagot” som
skapas i sprakliga moéten mellan barn och mellan pedagog och barn i
forskolemiljon. Det betyder att jag forstar intersubjektivitet som en central del
av transaktionen. I min studie utgér en viss grad av intersubjektivitet en
forutsittning for det urval av samtalssekvenser som studiens resultat grundar
sig pa (se studiens metod).
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Med st6d 1 de verktyg som utvecklats for att géra transaktionella analyser
och genom att operationalisera studiens (sociokulturella) teoretiska begrepp
utifrin en transaktionell fOrstielse blir det mojligt att underséka barns
meningsskapande som en flerdimensionell och handlingsfokuserad process.
Det betyder att barnets individuella erfarenheter och kunskaper, pedagogers
och kamraters stottning, tillging till och anvindning av kulturella redskap
liksom férskolornas institutionella vanor kan studeras som en helhet.
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4. Metodologisk ansats

I kapitlet redogérs for studiens metodologiska ansats, i form av de teorier och
filosofiska f6rhéllningssitt som studiens analysmetoder grundar sig pd. Direfter
presenteras studiens analysmetoder och tillhérande analytiska begrepp
operationaliseras. Kapitlet avslutas med att metoderna tillimpas i relation till ett
empiriskt exempel.

Ett pragmatiskt ramverk for studier av
meningsskapande

Pragmatism betecknar bide en filosofi och en (vetenskaplig) metod. Diremot
finns det ingen enhetlig pragmatisk teori. Inom pragmatismen riktas
undersékningsintresset mot minskliga handlingar och praktiska konsekvenser
av dessa (Boman m.fl., 2007). John Dewey (1859-1952) var en av de ledande
pragmatiska pedagogerna under forsta hilften av 1900-talet med sina tankar om
fostran, utbildning och demokrati, vilka var banbrytande i ljuset av datida
samhillet i USA. Dewey definierar utbildning och undervisning som en rérlig
process, dir begrepp som kommunikativ handling och meningsskapande ér
centrala (Boman m.fl., 2007). Fér Dewey dr kunnande ett tillstind av erfarande,
i betydelsen att minniskan skapar relationer mellan handlingar och dess
konsekvenser (Biesta & Burbules, 2003).

Ett transaktionellt angreppssitt

I foreliggande studie tas stéd 1 ett transaktionellt angreppssitt (Dewey &
Bentley, 1949/1989) for att studera barns och pedagogers sprakliga handlingar
och konsekvenser av dessa handlingar i termer av meningsskapande.
Angreppsittet har sitt ursprung i John Deweys (1949/1989) pragmatiska
filosofi och Ludwig Wittgensteins (1953/1992; 1969/1992) filosofiska tankesitt
om sprak. Tillsammans bidrar de till ett pragmatiskt och filosofiskt synsitt pa
meningsskapande och sprik som utgdr grund fo6r tvd av studiens
analysmetoder. Bide Dewey och Wittgenstein strdvade efter att upplosa ett
dualistiskt synsitt pd minniskan och virlden och betonade att manskligt sprik
inte kan betraktas som avskilt frin minsklig verksamhet och minskligt
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handlande. Istillet beskriver de en kommunikativ minniska i handling (Ohman,
20006). Enligt Dewey (1929/2003) kan mening kommuniceras. Han besktiver
hur erfarenheter delas och transformeras genom kommunikation. Vidare
framhaller han att sprakets primidra funktion 4r kommunikation, vilket
mojligedr etablerandet av samspel mellan olika deltagare i en aktivitet, dir vars
och ens handling f6rindras och justeras genom samspelet.

The heart of language is not “expression” of something antecedent, much
less expression of antecedent thought. It is communication; the
establishment of cooperation in a activity in which there are partners, and in
which the activity of each is modified and regulated by partnership (Dewey,
1929/2003, s. 179).

Ovanstdende citat belyser hur individen férindrar sina handlingar som en
konsekvens av det kommunikativa samspelet med andra deltagare. Dewey
pavisar siledes kommunikationens betydelse f6r lirandeprocessen. Diremot
rymmer hans arbeten ingen uttalad teori om sprakets roll i lirandeprocessen,
dirfor behover stod dven tas i Wittgensteins senare arbeten (1953/1992,
1969/1992). Enligt Wittgenstein (1953/1992) befinner vi oss alltid i spraket, vi
kan inte kliva ur det och betrakta det frin sidan. Ddrmed blir det m&jligt att
sammanlidnka sprak med erfarande i en verksamhet, 1 betydelsen att vi lir oss
anvinda spriket samtidigt som vi erfar virlden. Det blir da mojligt att studera
meningsskapandets process utifrin perspektivet att manniskor alltid befinner
sig 1 sprakliga processer och system. Det 4r i spraket som inneboérder grundas,
vi tinker, kinner och forstar i spraket, det vill sdga, mening skapas i sprakliga
processer (Ostman, 2007). Almqvist m.fl. (2008, s. 16) framhiller att en central
utgingspunkt inom ett transaktionellt angreppsitt dr att meningsskapande kan
studeras utifrin antagandet ”...att minniskor alltid befinner sig i spriket och
inte kan anta en position utanfor spraket.” Det innebdr att vi lever och handlar
i sprakliga processer. Detta stimmer vil 6verens med studiens forstaelse av
férskolan som en social och kulturell praktik dir barn och pedagoger deltar i
kommunikativa processer, vilka férstis som betydande f6r barns moéjligheter

att skapa mening om sin omvirld.

Transaktion en 6msesidig process

Inom ett transaktionellt angreppssitt dr begreppet transaktion centralt, vilket
syftar pa de férindringar som sker i ett méte i en specifik situation (Almqvist
m.fl., 2008; Dewey & Bentley, 1949/1989). Utgangspunkten ir att méinniskor
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och var omvirld skapas genom de olika méten som vi d4r med om 1 vér vardag.
I varje mote finns en 6msesidighet mellan deltagarna, 1 betydelsen att vi handlar
och reagerar pid omstindigheterna som sker dir (Biesta & Burbules, 2003).
Ohman (2008) férklarar meningsskapande som nigot som sker i de
transaktioner som 4ger rum i manniskors méten med omvirlden. Nir individen
erfar konsekvenser av sitt handlande leder det till en férindring i
nistkommande handling och sa vidare, meningsskapande forstas siledes som
en kontinuerlig och framatriktad process (Garrison, 2001). I studien dr det barns
mote med andra barn och pedagoger i en forskolepraktik'> som studeras och
med hjalp av begreppet transaktion kan barns meningsskapande forstis som ett
omsesidigt och koordinerat méte med omvirlden, dir bada parter férindras av
motet (Dewey & Bentley, 1949/1991). Om vi blickar tillbaka pid métet mellan
pedagogen och pojken (s. 62) och deras samtal gillande om det heter kéra pa
en bror eller bro, sa sker dir flera transaktioner vilka resulterar 1 forindringar i
eftetkommande  handlingar. Pedagogen  férdndrar  exempelvis  sin
argumentation och sina férklaringar nir hon erfar pojkens handlingar och
pojken uttrycker efter ndgra turer bro istillet £6t bror, vilket kan f6rstds som en
konsekvens av pedagogens handlingar.

Dewey anvinder begreppet transaktion framfor interaktion i sina senare
verk. Han pévisar att prefixet “inter” har tvi tillimpningar: det kan bade syfta
pd mellan tva autonoma parter, alternativt mellan i betydelsen émsesidigt. For
att undvika missuppfattningar anvinder Dewey prefixet trans med betydelsen
6msesidig och gemensam (Dewey & Bently, 1949/1989, s. 264-265). Denna
Omsesidiga, gemensamma och samtida relation kan dven tolkas in i Vygotskijs
medieringsbegrepp (se Cole & Scribners férord i Mind and Society, 1978).

What he did intend to convey by this notion was that in higher forms of
human behaviout, the individual actively modifies the stimulus situation as a
part of the process of responding to it. It was the entire structure of this
activity which produced the behaviour that Vygotsky attempted to denote by
the term “mediating” (Cole & Scribner, 1978).

Citatet tolkas i den hir studien som att forfattarna vill visa att £6r Vygotskij
syftar mediering pa en émsesidig och samtida process mellan tanke, handling
och artefakt.

15 ] férskolepraktiken inkluderas hir bade den fysiska miljén, som till exempel olika artefakter och
den kulturella miljén i form av etablerade regler, vanor och férhéllningssatt.
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Erfarenhet i relation till kontinuitet och férindring

Yttetligare ett for Dewey (1938/2015) centralt begrepp it erfarenbet (eng.
experience). Med hjilp av begreppet beskriver han hur minniskan skapar
kunskap genom att interagera med sin omvirld. Dewey kallar samspelet mellan
vira handlingar (gérandet) och den respons vi erfar frin vir omgivningen, det
vill siga konsekvensen av vira handlingar, for erfarenhet (Ohman & Kronlid,
2019). Dewey (1938/2015) besktiver begteppet etrfarenhet i betydelsen
underséka och prova ndgot och direfter erfara konsekvenser av sitt handlande.
Nir konsekvenserna resulterar i en reflekterad och férindrad handling leder det
enligt Dewey till att ny mening skapas. Med stod av Deweys erfarenhetsbegrepp

kan datid, nutid och framtid inkluderas i transaktionen.

From this point of view, the principle of continuity of experience means that
every experience both take up something from those which have gone before
and modifies in some way the quality of those which come after (Dewey
1938/2015, s. 35).

Kontinuitetsaspekten 4r central i transaktionella analyser, vilket innebdr att
datid, nutid och framtid betraktas som samtidigt nirvarande i en transaktion
(Ohman, 2008). Kontinuitet i en transaktion kan forenklat beskrivas som att
individen har med sig tidigare erfarenheter (datid) in i en transaktion och utfér
olika handlingar (nutid). Individen erfar olika konsekvenser av sina handlingar
som pavetkar efterfoljande handlingar (framtd) (Dewey, 1938/2015).
Erfarenhet forstas utifrin detta angreppssitt inte som en statisk enhet utan
ndgot som ir i stindig rérelse och re-aktualiseras i métet med minniskor och
den fysiska omgivningen (Lundqvist, 2009).

Wahlstrém (2007, s. 69) beskriver transaktion som en handlande interaktion,
det vill sdga med hjilp av transaktionsbegreppet sitts handlingar, tid, rum och
de erfarenheter som gdrs och prévas i rorelse och inkluderas i transaktionen.
Barns méte med forskolemiljon forstés i féreliggande studie som en process dir
barnet tillignar sig erfarenheter genom handling och erfar konsekvenser av sitt
handlande, vilket bidrar till en nyanserad eller vidgad erfarenhet. Nir
erfarenheten resulterar i en férindrad spraklig handling som dr observerbar har
ett meningsskapande skett. Férindringen indikerar att barnet pd ndgot sitt har
reflekterat 6ver féregiende handling och dess konsekvenser. Det betyder att
studien i enlighet med Vygotskij (1934/1999) betraktar sprak och tanke som
oskiljaktiga och att det finns en 6msesidig vixelverkan dem emellan. Ryan

(2011) forklarar interaktion som att helheten utgdrs av delarna medan i en
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transaktion bestims delarna av transaktionen (helheten). Han illustrerar detta
med det klassiska exemplet kopare och siljare som blir till i métet och
transaktionen dem emellan. De dr transaktionellt 6msesidiga i betydelsen att
bada blir kopare respektive siljare i samband med transaktionen. Ryan
presenterar dven andra exempel for att illustrera denna transaktionella
omsesidighet, exempelvis forilder och barn, det vill siga den ena ir beroende
av den andra och blir till 1 m&tet med varandra.

Transaktionella analyser av lirande och
undervisning

Kinnetecknande f6r transaktionellt orienterande studier 4r att de utgar fran ett
holistiskt synsitt pa minniska och miljé och en empirisk Sppenhet i betydelsen
att varje transaktion betraktas utifrin dess specifika omstindigheter. Likasé
betraktas minskliga tankar, intentioner, kinslor etc.,, som synliga och
observerbara i minskligt handlande. Utifrin ett transaktionellt angreppsitt

forstas meningsskapandel(’

som den process di individen i métet med sin
omvirld erfar virlden. For att det som erfars ska bli begripligt och hanterbart
relaterar individen erfarenheten till tidigare erfarenheter genom att aterkalla (re-
aktualisera) dessa. Eftersom varje méte forstds som unikt ricker det inte att
aktualisera tidigare erfarenheter utan erfarenheten behéver relateras till det nya
i situationen och modifieras f6r att bli begriplig, och pd si sitt utvecklar
individen en utvidgad mening som ir situationsbunden (Ostman, 2003). Rogoff
(1995, s. 140) lyfter fram aktivitet (eng. activity'’) och hindelse (eng. event) som
tinkbara analysenheter med argument om att bida mojliggdr analyser av
lirandeprocesser dir individuella, sociala som kulturella dimensioner inkluderas
och betraktas som oskiljbara.

16 Begreppen meningsskapande och lirande forstds utifrdn ett transaktionellt angreppssitt som
synonyma och integrerade i en 6msesidig process.

17 Activity 4r en vanlig analysenhet i sociokulturellt inspirerande studier (Silj6, 2009). Begreppet syftar
till att synliggdra lirandets situerade karaktir, det vill siga att lirande inte kan studeras som en isolerad
och individuell process utan ”...man mdste analysera aktiviteter, hur individer agerar i dessa och vilka
erfarenheter de gor, det vill siga hur manniskor skapar mening om vad de 4r med om” (Silj6, 2005,

s. 66).
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With active and dynamic contributions from individuals, their social partners,
and historical traditions and materials and their transformations-allows a
reformulation of the relation between the individual and the social and
cultural environment in which each is inherently involved in the others’
definition. None exists separately (Rogoff, 1995, s. 140).

Inom transaktionellt orienterande studier utgdrs den fundamentala
analysenheten vanligen av hindelser. Altman och Rogoff (1987, s. 33) skriver:
”Events are composed of psychological, temporal, and environmental aspects
and therefore require methodologies that tap these facets of the unity.” I citatet
betonas att en hindelse dven inkluderar psykologiska processer, liksom
tidsmissiga och rumsliga aspekter. I den hir studien innebdr det att
psykologiska processer, tid och rum inte gir att sérskilja fran lirprocessen och
dirfér behover inkluderas i analysenheten. Utifrin ovanstiende citat kan
siledes begreppet hindelse forstids som nagot vidare dn aktivitet, vilket betyder
att aktivitetsbegreppet ryms inom hindelsen. En hindelse kan 1 sin tur delas in
sekvenser. I foreliggande studie anvinds begreppet hindelse och definierar en
storre och sammanhingande analysenhet. Studiens hindelser varierar frin fem
till fyrtiofem minuter. En hindelse kan i sin tur delas in i sekvenser och i denna

studie 4r en sekvens vanligen ett par minuter ldng.

Studier med transaktionell analys

Det finns ett flertal avhandlingar och forskningsstudier dér forskarna tillimpat
transaktionella analyser for att studera undervisning och lirande. I Anderssons
(2019) forskningséversikt redovisas publikationer som 4r gjorda under 2006-
2018, inom SMED"*-miljéerna i Uppsala och Orebro samt publikationer som
utvecklat och anvint epistemologisk analys (Wickman & Ostman, 2002) och
riktningsgivaranalys (Lidar m.fl., 20006). Studierna 4r genomférda i olika
utbildningspraktiker som férskola, grundskola och gymnasiet liksom 1 andra
praktiker ddr lirande sker, exempelvis sociala medier. Forskningséversikten
baseras pd studiernas metodologiska bidrag till det didaktiska forskningsfiltet
liksom till utbildningspraktiken och delas in i: naturorienterande dmnen, milj6-
och hallbarhetsundervisning, idrott och hilsa samt utbildning i férskolan
(Andersson, 2019). Transaktionella analyser av undervisning och lirande inom
forskolefiltet har tidigare genomférts av Caiman (2015), Hedefalk (2014) och

18 Studies of Meaningmaking in Educational Discourses (SMED).
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Klaar (2013). Klaar (2013) har undersokt forkroppsligat, icke verbalt
meningsskapande nir yngre barn (1-3 ar) moter ett naturinnehall i f6rskolan.
Hedefalk (2014) har studerat vad som kidnnetecknar undervisningssituationer
dir barn ges forutsittningar att handla kritiskt utifran ett hallbarhetsperspektiv.
1 sina analyser beskriver hon meningsskapandets process nir barn handlar
kritiskt, liksom hur lirare kan begrinsa eller Oppna upp for olika
handlingsalternativ genom det undervisningsinnehall som prioriteras. Caiman
(2015) har studerat barns meningsskapande i relation till biologisk mangfald och
héllbarhetsfragor (naturdidaktik).

Den hir studien avser bidra med kunskap om barns menings-
skapande i samtal, bade nir det giller processer och innehall. Studien belyser
hur individuellt meningsskapande dr sammanvivt med situerade stottnings-
processer och institutionella vanor i férskolans praktik. Genom att fokusera
barns delaktighet 1 sprikliga processer studeras individuella, sociala som
kulturella dimensioner av barns meningsskapande. Studien underséker dven
innehallet 1 barns situerade meningsskapande, det vill siga vad barnet skapar
mening om 1 métet med férskolemiljén, samt vad det blir méjligt respektive
mindre méjligt att skapa mening om.

Meningsskapandets dimensioner

Inom det transaktionella perspektivet forstds minniska och miljé som en helhet
som konstituerar vandra i en émsesidig process (Ohman, 2008). Utifrin ett
analytiskt fokus kan det ibland vara behjilpligt att placera vissa aspekter i
forgrund respektive bakgrund och meningsskapande kan da studeras som
dimensioner av handling i en och samma situation. Individuell dimension syftar
pa hur individens tidigare erfarenheter medverkar i meningsskapandets process
och hur dessa aktualiseras i relation till det som erfars. Social dimension syftar
pa att meningsskapande dr en kommunikativ aktivitet. Den sociala dimensionen
pekar pa betydelsen av socialt samspel och samordnade handlingar fér att
deltagarna ska kunna erfara vilken funktion eller inneb6rd ett féremal eller ett
begrepp har. Pi sd sitt kan meningsskapande férstds som en gemensam och
kommunikativ process. Kulturell dimension dsyftar historiskt etablerade
forhallningssitt, traditioner, diskurser och sedvinjor inom den praktik som
studeras och hur dessa férhaller sig till meningsskapandets innehdll (Almqvist
et al, 2008). I denna studien har de tre dimensionerna undersékts och
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dirigenom kan studien belysa den Omsesidiga vixelverkan mellan de olika

dimensionerna och belysa komplexiteten i barns meningsskapande.

Individuella och kollektiva vanor

Dewey (1922/2005) besktiver individuella handlingar som vanor (habits) nir de
sker utan eftertanke eller reflektion, det vill siga nir vi gér som vi alltid brukar
gbra och det fungerar utan att vi stoter pa nagot motstand eller problem. Dewey
forklarar vanan som en férmaga att handla som skolats genom féregdende
erfarenhet, det vill siga vanor ir férvirvade, inte medfédda och ursprungliga.
Enligt Dewey existerar vanor alltid 1 ett sammanhang och formas av saval
individuella férestallningar som av omgivningens forestillningar. En gemensam
uppsattning vanor (habits) som delas av en grupp minniskor inom en social
och kulturell praktik kallar Dewey for seder (customs) (Dewey 1922/2005). 1
den hir studien kallas férskolornas kollektiva vanor £6t institutionella vanor. Enligt
Dewey (1922/2005) sker det en Omsesidig vixelverkan mellan de individuella
vanorna och de kollektiva vanorna. Gillande sambandet mellan vanor och
manskligt meningsskapande betonar Dewey (1922/2005) att vanan inte ska
forvixlas med slentrianmissigt upprepandet av vissa handlingar. ”Vanor
betyder en speciell kinslighet eller tillginglighet for vissa grupper av retningar,
inrotade sympatier och antipatier, snarare dn repetitioner av vissa speciella
handlingar” (s. 53). Citatet tolkas av Biesta (2004) i betydelsen att vanorna leder
till att individen upplever omvitlden som mer differentierad och meningsfull.
Det innebir att individen i métet med omvirlden responderar genom att
koordinera sina handlingar si att en samordning sker. Det dr en stindigt
pagaende process som leder till att individen fir utvidgade erfarenheter och
dirmed blir dven métet med omvirlden mer nyanserat.

Vidare skriver Dewey (1938/2015, s. 35) ”it covers the formation of
attitudes, attitudes that are emotional and intellectual; it covers outr basic
sensitives and ways on meeting and responding to all conditions which we meet
in living” Min tolkning av citatet dr att vanan inte ska fOrstds som en
rutinmdssig, neutral och objektiv handling, utan vanan 4r i hég grad influerad
av vara erfarenheter, kinslor, tankar och virderingar. Nir det giller kollektiva
vanor (seder), innebdr det att dessa inkluderar och dr birare av vedertagna
virderingar och normer. Genom att observera och analysera barns och
pedagogers sprikliga handlingar, det som upprepas och sigs med Svertygelse
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utan att tveka och som inte ifragasitts, kan forskolornas institutionella vanor
studeras.

Meningsskapande och lirande en integrerad process

Transaktionella analyser kinnetecknas primirt av att lirandeprocessen fOrstds
som en helhet, inkluderande bade meningsskapande och lirande. En analytisk
uppdelning kan ibland kan vara att féredra, vilket Ohman (2006, s. 106) visar
genom att definiera meningsskapande som “den process da det skapas en
relation mellan den aktualiserade erfarenheten och det nya som genomlevs i
situationen.” Ohman diskuterar vidare nir meningsskapande kan férstds som
lirande och skriver ”f6r att lirandebegreppet ska vara anvindbart i pedagogiska
undersokningar dr det rimligt att lirande inbegriper en forindring som i
praktiken gor skillnad. Det innebir att skillnaden ska vara observerbar, det vill
siga att lirandet visar sig i ett forindrat sitt att handla” (Ohman, 2006, s. 106).
Almqvist m.fl. (2008, s. 13) beskriver meningsskapande som “hur vi i en viss
situation gor var verklighet begriplig, medan lirande och socialisation definieras
som ett fordndrat sitt att handla.” Quennerstedt m.fl. (2011) argumenterar £or
att ett motiv till varfér meningsskapande kan foredras framfor lirande dr att det
kan vara svart att identifiera ett fordndrat handlande i det observerbara tillfillet.
Ibland blit det férindrade handlingsmoénstret synligt forst i ett senare
sammanhang. I fSreliggande studie tillimpas begreppet meningsskapande och
forstds 1 betydelsen att barnet i moétet med den sociala och fysiska
férskolemiljién har tillignat sig en nyanserad eller vidgad erfarenhet som ar
observerbar i barnets sprakligca handlingar i den aktuella situationen. Det kan
exempelvis visa sig genom att barnet anvinder ett begrepp pé ett mer nyanserat
sitt eller genom att barnet dndrar sin argumentation. Ett annat exempel ir att
barnet har utvecklat kunskap om hur en specifik lek ska lekas och dirmed kan
delta mer aktivt och jamlikt i leken.

Studiens analysmetoder

I studien har stéd tagits i praktisk epistemologisk analys (Practical Epistemology
Analysis) (PEA) (Wickman & Ostman, 2002) samt epistemologiska riktningsgivare
(Epistemological Move Analysis) (EMA) (Lidar m.fl, 20006). Praktiskt
epistemologisk analys m&jliggdr analys av meningsskapandets process och
innehall (Almqvist m.fl., 2008) och epistemologiska riktningsgivare eller

riktningsgivaranalys har utformats i syfte att undersdka lirarens roll i elevers
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lirande och guidning av undervisningsprocesser. Analysmetoderna ar
designande foér analys av hindelser dir minsta analysenhet utgbrs av en
transaktion dir syftet med transaktionen ir kint (Ostman & Ohman, 2010). I
toljande avsnitt redogbrs f6r analysmetoderna och centrala analytiska begrepp
beskrivs och férklaras.

Praktisk Epistemologisk Analys

Praktisk epistemologisk analys (PEA) 4r en metod som mojliggor analys av den
praktiska epistemologin genom att studera det som synliggdrs i manniskors
handlingar. Kinnetecknade f6r den praktiska epistemologin ir att kunskap inte
forstas som nigot som enbart sker i méinniskans intellekt, utan ocksa som nagot
praktiskt, nigot vi gor (Wickman & Ostman, 2002). Forskaren studerar det som
ar observerbart i handling och uttalar sig utifrin detta. En handling kan vara
bade verbal och icke verbal.

Med hjilp av analysmetoden kan meningsskapande studeras som den
process som dger rum nir individen erfar att det inte gar att handla utifran
tidigare erfarenheter, det vill siga utifrin tidigare vanor. Det uppstar en tvekan,
ett problem” som behdver hanteras genom en férindring £6r att individen ska
komma vidare i situationen och dirigenom kunna handla pé ett utvidgat eller
forfinat sitt (Dewey, 1938/2015). Nir individen méter ett problem som kan
observeras 1 handling, exempelvis genom en tvekan eller en friga, benimns det
analytiskt f6r mellanrum (eng. gap). For att komma vidare i handling behover
individen 6verbrygga mellanrummet och relaterar da tidigare erfarenheter med
det som erfars i situationen. Eftersom varje situation r unik ricker det inte att
utgd frin tidigare erfarenheter, utan dessa behdver justeras f6r att bli
anvindbara 1 den specifika situationen. Nir detta gors skapas relationer som
overbrygear (fyller) mellanrummet och individen kan komma vidare i handling.
Individen har tillignat sig en utvidgad eller forindrad erfarenhet, ett
meningsskapande har skett (Wickman & Ostman, 2002). Wickman och Ostman
(2002) presenterar i sin studie de analytiska begtreppen encounter (méte),
standing fast (std fast), gap (mellanrum), differences and similarities (olikheter
och likheter) och relations (relationer). Det dr ocksa dessa begrepp som Lidar
m.fl. (2006) tillimpar i sin studie ndr de underséker relationen mellan hur
minniskor skapar mening och vilken mening de skapar. Aven Klaar och
Ohman (2012) tar i sin studie utgingspunkt i dessa analysbegrepp, men med
vissa modifieringar samt med tilligget syfte (eng. purpose).
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I foreliggande studie har metoden tillimpats for att studera och analysera
den individuella dimensionen av meningsskapandets process liksom for att
synliggéra den innehallsliga aspekten, det vill sdga det innehall (vad) som barnet
skapar mening om. De analytiska begrepp som tillimpats 1 detta arbete dr moite,
Syfte, st fast, mellanrum och relationer. Begreppen har kompletterats med Deweys
(1922/2005) begtepp ends-in-view. Begreppet anvinds analytiskt som alternativ
till syfte i samband med barns egenvalda aktiviteter dir det inte finns ett uttalat
syfte.

Ends-in-view

Begreppet ends-in-view, kan forenklat forklaras som det mal individen har i
sikte hir och nu (Dewey, 1936/2005). Det dr mal som uppstir och existerar i
handling som en konsekvens av de transaktioner som sker. Ends-in-view forstds
1 studien som de syften eller mal som driver handlingen framit utan att for den
skull ha siktet instéllt pa ett strikt uttalat slutmal. Hakansson och Quennerstedt
(2016, s. 6) skriver “ends-in-view can be seen as plans for action that are
‘grasped’ in the moment...”. Garrisons (1999) tolkning av begreppet pekar
ocksa pa att det finns en Oppenhet i processen, ends-in-view “allow us to see
where we are going” (s. 293). Flera forskare har operationaliserat begreppet eller
anvint det analytiskt (se exempelvis Andersson m.fl., 2018; Hikansson &
Quennerstedt, 2013; Johansson & Wickman, 2018; Maivorsdotter &
Quennerstedt, 2012; Maivorsdotter m.fl., 2015; Quennerstedt, 2013; Ostman
m.fl., 2019b).

Ends-in-view (Dewey, 1922/2005) tar sin utgingspunkt i att mal och medel
ir varandras forutsittningar, det finns ingen dualism dem emellan, malet blir
snarare ett medel till handling. Det vill sdga, for att nd nista mal beh&ver barnet
utféra en handling. ”’I ordets stringa mening ir ett mal som man tar sikte pd ett
medel till handling i nuet” (Dewey, 1922/2005, s. 196). Ends-in-view kan bade
syfta pa ett nirliggande syfte och pa ett Svergripande syfte £6r hela situationen
och di kridvs en setie handlingar f6r att nd dit. Det dr viktigt att podngtera att
det alltid handlar om ett syfte i rérelse, utan slutmal. I den hir studien tillimpas
begreppet ends-in-view biade f6r att visa nirliggande och &vergripande syften,
utifrin tolkningen att varje aktivitet rymmer bade och, inte det ena eller det
andra. Nirliggande syften kan vara individuella eller delas av flera deltagare
medan det 6vergripande syftet forstis som Overordnat och avser da hela
aktiviteten.
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En alternativ tilldmpning for att visa pa innehallet

Begreppet ends-in-view dr dven tillimpbart f6r att visa hur malet skapar en

riktning, genom att generera handlingar som syftar till att nd malet.

Det mal som man tinker pd dr i sig sjilvt oerth6rt betydelsefullt, men det ér
av vikt att fastsla i vilket avseende det har betydelse. Det ger den avgdrande
utgingspunkten fér den handling som man utfér under de foreliggande
omstindigheterna. Det dr detta speciella férutsedda mal som sporrar till
handling som underlittar de nirmaste svarigheterna, 16ser upp de existerande
forvecklingarna (Dewey, 1922/2005, s. 197).

Utifran denna tolkning kan ends-in-view dven praktiseras for att studera vilka
kunskaper och kompetenser som blir betydelsefulla f6r att barnet ska kunna
stridva 1 riktning mot malet (Quennerstedt, 2013). Larsson och Quennerstedt
(2016) har tillimpat begreppet i en studie fOr att visa pd relationen mellan
handling och kontext inom ramen f6r svensk idrottsundervisning. Genom att
ta hjilp av ends-in-view synliggér forskarna relationen mellan deltagarnas
handlingar och den kontext dir handlingarna sker och de argumenterar for att
kontext dven kan foérstas som ndgot som ”blir till” som en konsekvens av
deltagarnas handlingar.

I min studie anvinds begreppet ends-in-view pd tvd olika sitt. Begreppet
anvinds som ett analytisk alternativ till syfte fOr att analysera sprikliga
handlingar i barns egenvalda aktiviteter, da det inte finns ett uttalat syfte i
aktiviteten. Begreppet anvinds dven som analytiskt alternativ till PEA i
sekvenser ddr det varit svart att identifiera mellanrum. Ends-in-view fungerar i
dessa situationer som ett analytiskt redskap for att visa vilka kompetenser som
barnet behéver behirska for att kunna striva 1 riktning mot mdlet (se
Quennerstedt, 2013).

Fem analytiska steg

De fem analytiska steg som redogdrs for i féljande avsnitt konkretiserar hur
analysarbetet med praktisk epistemologisk analys (PEA) har tillimpats i denna
studie.

1. Mdte — med vem och vad interagerar barnet

En central tanke inom det transaktionella perspektivet dr att mening skapas i de
processer (transaktioner) som sker nir manniskor moéter sin fysiska och sociala
omvirld (Dewey & Bentley 1949/1989; Ohman, 2008). 1 den hir studien
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undersbks méten mellan barn och mellan pedagog och barn och de sprakliga
handlingar som sker didr. I motena inkluderas och interagerar barn och
pedagoger med olika kulturella redskap, exempelvis ord och begrepp, leksaker
och pedagogiskt material.

2. A) Syfte — vad synliggors i barnets handlingar

Minskligt handlande forstds som framatriktat, det vill siga handlingarna ar
riktade mot nagot i framtiden, de har ett syfte, till exempel att 16sa ett problem
eller att komma Gverens om nigot (Dewey, 1922/2005). I aktuell studie betyder
det att barnet siger nigot fér att komma vidare i handling. Det kan dven
innebira att barnet protesterar for att fa sin vilja igenom eller att det helt enkelt
inte vill vara med lingre och dirfor limnar aktiviteten. I tidigare studier har
analysmetoden bland annat tillimpats f6r analys av elevers meningsskapande i
en skolkontext (se exempelvis Lidar m.fl., 2006; Lundqvist m.fl., 2009). Det vill
siga situationer som innebédr att liraren har ett planerat syfte med sin
undervisning och erbjuder ett innehall och instruerar eleverna utifrin syftet. I
foreliggande studie finns det inte alltid ett uttalat syfte i de beskrivna
seckvenserna och dirfor har alternativa vigar provats. For att analysmetoden ska
bli tillimpbar i situationer da det inte finns ett uttalat och av liraren planerat
syfte behover forskaren analytiskt definiera syftet f6r den aktuella sekvensen. 1
den hir studien har det gjorts utifrin en ansats dir forskaren tar barnets
petspektiv. Genom att ta stod i ett handlingsfokuserat angreppssitt och studera
vad det dr som synliggors i barnets handlingar, exempelvis vilka handlingar som
aterkommer och upprepas, blir det méjligt att analytiskt definiera ett syfte i den
aktuella situationen. I aktiviteter som rymmer flera deltagande barn finns det
troligen flera individuella syften i omlopp samtidigt. I praktiken innebdr det att
forskaren analytiskt riktar blicken mot ett syfte varvid de andra hamnar i
bakgrunden, vilket inte ska tolkas som att dessa dr mindre intressanta. I nista
stycke foljer en beskrivning av ett alternativt tillvigagingssitt for att identifiera
vad som ir syftet med barnets handlingar.

2. B) Ends-in-view — ett analytiskt alternativ till syfte

Begreppet ends-in-view visade sig vara anvindbart i analysen av barns
egenvalda aktiviteter fOr att forsta vad det 4r som driver barnens handlingar
framat och bidrar till att aktiviteten och samtalet kan fortsitta att utvecklas. For
att identifiera ends-in-view gjordes en detaljerad analys av barnens handlingar
med fokus pa vad det ir som barnen riktar sina handlingar mot. Vad ir det
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centrala temat eller ”problemet” 1 aktiviteten som deltagarna riktar och
samordnar sina handlingar kring? Vad dr det som férhandlas, diskuteras,
torklaras, argumenteras, och sa vidare. Det vill sidga, vad dr barnens ends-in-
view? Det bor poingteras att ends-in-view kan variera mellan olika barn i en
och samma situation och de utvecklas kontinuerlig i en fortlépande process.
Nir malet dr natt utvecklas nya mal och malet kan 4ven ta en ny riktning under
en pagaende aktiviteten.

Nista steg 1 analysen handlar om att f6rs6ka ringa in vad det dr barnen redan
kan och vet, vad dr det i situationen som barnen behidrskar. I praktisk
epistemologisk analys underséks kontinuitet i relation till det definierade syftet
i hindelsen. Det betyder att det individen behdrskar sitts i relation till
hindelsens syfte.

3. Std fast — synliggor det barnet bebarskar

Vid en praktisk epistemologisk analys studeras de forindringar som sker i
relation till det som star fast (utgér kontinuitet) 1 en hindelse. Ett konkret sitt
att forstd inneborden i begreppet sta fast dr att studera det individen gor av vana
utan att tveka. Det dr i de vanemaissiga handlingarna som tidigare erfarenheter
och kunskaper synligeérs. Nir ménniskor handlar med utgangspunkt i vanor
innebir det att de handlar och kommunicerar utan att tveka eller ifragasitta det
som sker 1 situationen och transaktionen kan fortlpa utan avbrott eller tvekan
(Dewey 1922/2005). For att analysera vad som star fast i situationen studeras
vad barnet behirskar och som inte kriver nigon anstringning eller utmanar
barnet. Det vill siga det barnet kan och vet utifrin tidigare erfarenheter.

Nista steg i analysen handlar om att i relation till hindelsens syfte eller ends-
in-view och det barnet redan beharskar identifiera nir barnet méter svarigheter
eller problem som leder till att barnet inte kan fortsitta att handla utifran tidigare
erfarenheter.

4. Mellanrum — visar vad som dr problematiskt

Nir det uppstar en svarighet eller ett problem som visas i barnets handlingar
forstas det 1 studien som ett mellanrum. F6r det enskilda barnet kan det
innebira att det moter en utmaning som de tidigare inte har erfarenhet av och
att barnets erfarenheter dirfor inte ér tillrickliga for att hantera den aktuella
situationen. Ett mellanrum kan exempelvis visa sig genom att barnet stiller en
fraga, tvekar eller utrycker att det inte kan eller vet. I det sociala samspelet
mellan barnen kan det visa sig genom meningsskiljaktigheter och att barnen inte
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ar 6verens. For att barnet ska komma framat i handling maste nigon form av
forindring till. Det vill sdga barnet behdver dndra sina handlingar, exempelvis
argumentera pa ett annat sitt eller komma pd en ny idé.

Avslutningsvis undersoks hur mellanrummet fylls med relationer som i sin

tur bidrar till att barnet kan komma vidare 1 handling.

5. Relationer — fyller mellanrum och utvecklas till utvidgade erfarenbeter

Begreppet syftar pa hur barnet férsoker hantera det som erfars i situationen
genom att skapa relationer (bryggor) 1 form av likheter och olikheter till tidigare
erfarenheter. Eftersom varje méte betraktas som unikt ricker det inte att barnet
re-aktualiserar tidigare erfarenheter, utan dessa madste justeras si de blir
anvindbara i den aktuella situationen. Nir barnet skapar relationer i form av
bryggor mellan det som erfars i situationen och tidigare erfarenheter, benimns
det analytiskt som att mellanrummet har fyllts. I en praktisk epistemologisk
analys definieras det som att ett meningsskapande har skett. Barnet har fitt en
nyanserad eller utvidgad erfarenhet som bidrar till att barnet kan hantera
situationen pa ett forindrat eller alternativt sitt och komma vidare i handling.
Det bor dven understrykas att alla mellanrum inte fylls, en del kvarstir medan
andra kanske fylls vid ett senare tillfille.

PEA i fem steg, ett exempel

I f6ljande avsnitt presenteras ett exempel pa hur praktiskt epistemologisk analys
har tillimpats i den hir studien. Exemplet dr himtat fran ett lingre samtal
mellan en pojke och en pedagog dir de diskuterar den roll som pojken ska spela
1 berittelsen om bockarna Bruse. Fokus i samtalet 4r hur pojken ska kld ut sig
infor rollen, vilka kldder han ska ha pa sig och hur han ska sminka sig i ansiktet.
Pedagogen har tidigare i samtalet fragat pojken upprepade ginger om han har
“leksakstinder” hemma och om han vill ta med sig dem till teatern. Under
samtalet antecknar férskolliraren det pojken sdger i en skrivbok.

Excerpt 2. ”Ibland ér det tillitet att bryta mot reglet”
1. Pedagog: Vill du inte ha dem pi teatern?
2. Pojke: Annars alla barnen blir jitterddda ((skakar pa huvudet)).

Pedagog: Men pa teatern kan man fi kld ut sig. D4 kan man fa ha, annars brukar vi

sdiga att man inte ska ha dom hir f6r vi ska inte skrimma dom, men pd teatern dé
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kan det va lite ldskigt. S4 kan de smd barnen sitta med oss froknar ((nickar, ligger
armarna i kors)).

4. Pojke: Mmm ((liter tvekande, tittar pd pedagogen och ser osiker ut)).

5. Pedagog: Med oss vuxna. Om du vill kan du fundera pa det och si ta med dem om
du vill? ((nickar, tar med handen pé pojken)).
Pojke: Jag ska ta med vampyrklider ocksa.
Pedagog: Oj, men pa den hir ska vi ju ha, du ska ju ha de blaa kliderna och hornen
och sd ska vi mala oss sé i ansiktet ((visar pd pappret vad de skrivit tidigare)).
Pojke: ((Nickar och ler)).
Pedagog: Sa vampyrkliderna beh6ver du ju inte pd denna teatern.

10. Pojke: Ni, YES YES! ((nickar, reser sig upp och gir nigra steg framfor
férskolliraren)).

11. Pedagog: Yes, blir det bra. Kinns det bra? ((s6ker 6gonkontakt med pojken)).

12. Pojke: Mm, jittebra! ((slir hoger knytnive i vinsterhandens handflata)).

13. Pedagog: Det kommer att bli jittebra ((nickar)).

Steg 1. Mite

I exemplet sker det méten mellan pojken, pedagogen och en artefakt
(skrivboken) ddr pedagogen antecknar viktig information frin samtalet.

Steg 2. Syfte

Eftersom det inte finns ett uttalat syfte i sekvensen, har ett analytiskt syfte
identifierats av forskaren. Genom att studera vad det dr som pedagogen
forsoker att kommunicera till pojken och vad som ir dterkommande i samtalet
kan det analytiska syftet identifieras. Pedagogens syfte har analytiskt
identifierats till att hon vill f4 pojken att fOrsta att de kan gbra ett undantag fran
den foérskolespecifika vanan (normen) att barnen inte far ta med sig saker fran
hemmet till férskolan. Det visas i pedagogens handlingar genom att hon
upprepade ganger uttrycker att pojken far ta med “dem” (syftar pd
leksakstinderna) till teatern.

Steg 3. Std fast

En lokal vana' pa férskolan dr att batnen inte fir ta med sig leksaker hemifrin.

Pa rad 2 visas hur pojken handlar utifrin tidigare erfarenheter. Det stdr fast f6r

19 Begreppet har sitt ursprung i Deweys pragmatiska filosofi och f6rstas i detta sammanhang i enlighet
med Klaar och Ohman (20142) som férskolans gemensamma vanor, etablerade éver tid och
synliggjorda i t.ex. artefakter, normer och regler.
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honom att det inte 4r tillitet att ta med sig saker hemifran till f6rskolan, likasa

att han inte fir skrimma sina kamrater.

Steg 4. Mellanrum

Pa rad 4 visas en osidkerhet 1 pojkens handlingar. Han utgar fran sina tidigare
erfarenheter och férsoker forstd den nya erfarenheten han méter och dé
pedagogen frigar “vill du inte ha dom pa teatern” (syftar pa om pojken vill ta
med sina leksakstinder till f6rskolan) tvekar han. Han vet att barnen inte far ta
med sig saker hemifran (det star fast f6r honom), och ett mellanrum kan hir
identifieras. Aven om pojken siger "mm” siger han det med en tvekan i résten
och han ser osdker ut nir han tittar pa pedagogen.

Steg 5. Relationer

Pa rad 6 visas hur pojken “testar” sin nya erfarenhet, “nir det dr teater far han
ta med egna saker till férskolan.” Hir visas exempel pa en kollektiv vana (norm)
som pojken undersoker. Pojken uttrycker att han vill ta med sig sina
vampyrklider ocksa. Pedagogen responderar (rad 7) och tar stdd av tidigare
anteckningar och fortydligar att de tidigare bestimt att pojken ska ha de bld
kldderna och hornen och att han ska mala sig i ansiktet. Pojken responderar (rad
8) genom att nicka och le, vilket tolkas som ett uttryck for en begynnande
forindring av tidigare erfarenheter. Han behéver inte ta med vampyrkliderna
tor han ska ha andra kldder, men han far ta med leksakstinderna. Pedagogen
fortydligar och summerar situationen (rad 9) genom att tala om att han inte
behover vampyrkliderna pd denna teatern. I slutet av sekvensen uttrycker
pojken pé ett mer dvertygande sitt att han har skapat relationer mellan tidigare
erfarenheter och det nya i situationen, det vill sdga han har fitt en utvidgad
erfarenhet. Han fir inte ta med sig vampyrkldderna, men nir de ska spela teater
far han ta med sina leksakstinder om han vill. I pojkens handlingar visas hur
han till slut skapar mening i situationen, det han upplever i situationen ar dar
och da begripligt. Huruvida han har skapat mening om att detta dr ett undantag
som bara giller leksakstinderna och i denna specifika situation framgér inte av

sekvensen.

Epistemologiska riktningsgivare

Epistemologiska riktningsgivare (EMA) ir primirt en analysmetod utvecklad av
Lidar m.fl. (2000) 1 syfte att undersoka lirarens betydelse for elevers lirande och
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guidning av undervisningsprocesser. I den hir studien anvinds analysmetoden
for att underséka pedagogens betydelse f6r barns meningsskapande. Det gors
genom att studera vilken stottning som erbjuds och mot vad, det vill sdga vilket
meningsinnehall stéttar pedagogen mot. Metoden anvinds ocksd for att
understka kamraternas betydelse f6r barns meningsskapande. Detta studeras
tillika genom att underséka hur barn stéttar varandra, vad som kidnnetecknar
stottningsprocessen och 1 vilken riktning stottningen sker. En EMA
kinnetecknas av minst tre steg ddr det finns interaktioner. I tabellen nedan visas
ett exempel pa hur metoden har tillimpas i den hir studien. Aterigen blickar vi
tillbaka pd samtalet mellan pedagogen och pojken om huruvida det heter att
kora over en bror eller en bro (Excerpt 1, s. 66).

Tabell 1. Analyssteg i EMA.

1) Handling Barnet handlar genom att séga nagot
Pojke: "Vem ar det som kor pa min bror, jag vill déda min...”

2) Respons Pedagogen/kamraten responderar pa det barnet sa
Pedagog: "Du kan ju inte sdga att han ska kéra pa din bror, pa din
BRO.”

3) Ny handling Barnet responderar pa det pedagogen/kamraten sa

Pojke: "Vem ar det som kdr pa min bror? Blir du arg?”

Genom att studera hur barnet responderar i analyssteg tre, gar det att studera
pedagogens roll i att stétta barnet i meningsskapandets process. I det korta
exemplet ovan (tabell 1) synliggdrs hur (1) pojken sdger ndgot, (2) pedagogen
responderar genom att tala om att han inte kan siga att han ska kdra pa sin bror
utan att det heter BRO. Pedagogen gér fors6k att om-orientera pojkens
handling (férséker fa pojken att dndra sitt sitt att tala), (3) pojken responderar
pa det pedagogen siger. Exemplet illustrerar att det inte alltid dr tillrickligt med
tre interaktioner (steg) for att se om pedagogen lyckas med sin avsikt, att om-
orientera pojkens handling. I det aktuella exemplet responderar pojken genom
att stilla de tva fraigorna: ”Vem dr det som kor pa min bror?” och ”Blir du arg?”
vilket indikerar att han férstar att pedagogen inte dr helt néjd med hur han
uttrycker sig. Det behévs dock fler interaktioner (steg) £6r att kunna avgdra om
pojken dndrar sina handlingar, se vidare tabell 2.
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Tabell 2. Fortsattning analyssteg i EMA.

4) Respons Pedagogen/kamraten responderar pa det barnet sa

Pedagog: "Bro bro ((uttalar tydligt och artikulerar med munnen))
inte pa din BROR.”

5) Ny handling Barnet responderar pa det pedagogen/kamraten sa

Pojke: "Jo”

6) Respons Pedagogen/kamraten responderar pa det barnet sa

Pedagog: "Alfred ar Hildas bror. En bro ((tecknar)) utan r BRO.”
7) Ny handling Barnet responderar pa det pedagogen/kamraten sa

Pojke: "Bro”.

Genom att analysera ytterligare nagra steg i samtalet blir det synligt hur
pedagogen fortsitter att respondera pa pojkens handlingar utifrin ambitionen
att han ska forsta skillnaden mellan att kéra pa en bro eller en bror. I steg 7
responderar pojken genom att uttrycka “bro”, vilket kan tolkas som en
indikation pa att han forstir att det ritta begreppet i sammanhanget dr bro och
inte bror. Inom en EMA kan pedagogens handlingar i detta exempel beskrivas
som om-orienterande riktningsgivare.

Lidar m.fl. (2006) har definierat foljande riktningsgivare; bekriftande, om-
orienterande, om-konstruerande, instruerande och  genererande. Klaar och Ohman
(2014b) har ddrefter ytterligare identifierat wtmanade och  formanande

riktningsgivare.

Tabell 3. Epistemologiska riktningsgivare

Riktningsgivare Beskrivning av riktningsgivare

Bekraftande Barnet handlar - pedagogen bekraftar att det var det ratta eller
béasta sattet att handla - barnet fortsatter i samma riktning.

Om-orienterande Ett barn handlar - pedagogen visar barnet ett annat satt att handla
som ar mer anpassat till situationen - barnet foljer den givna
riktningen.

Om-konstruerande Ett barn tvekar nar det galler hur han/hon skall handla - pedagogen

presenterar olika alternativ att véalja pa som tidigare varit aktuella for
barnet - barnet valjer ett alternativ.

Instruerande Ett barn tvekar nar det galler hur han/hon skall handla - pedagogen
visar barnet hur han/hon skall géra - barnet foljer instruktionen.

Genererande Ett barn handlar - pedagogen summerar for situationen viktiga fakta
som bor uppmarksammas - barnet svarar kroppsligt och/eller
verbalt.

Utmanande Ett barn tvekar nar det galler hur han/hon ska handla - pedagogen

utmanar genom att presentera nya, inte tidigare kdnda, satt att
hantera situationen - barnet antar utmaningen.

Férmanade Barnet handlar pa ett otillatet satt - pedagogen formanar barnet att
andra handlingar - barnet &ndrar sina handlingar och agerar pa ett
tillatet satt.

Kiilla: Lidar m.fl., (2006); Klaar och Ohman, (2014b).
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I denna studie har EMA gjorts pd sekvenser som ibland involverar flera barn
och pedagoger. En konsekvens av detta dr svarigheten att folja en tydlig linje
gillande handling — respons — ny handling. Studiens analyserade sekvenser
bestir dock alltid av fler 4n tre interaktioner (steg) och genom att analysera fler
interaktioner har metoden varit tillimpbar dven om barnets respons visats flera
turer senare i sekvensen. Det innebidr att metoden inte tillimpats i strikt
bemairkelse enligt dess ursprungliga utformande. Istillet har analysmetoden
modifierats och anpassats for att fungera i relation till de interaktioner som
studerats. Hinsyn har exempelvis tagits till att studien omfattar sa kallade
flerpersonsdialoger (Gjems, 2007), samt att deltagarna bestér av yngre barn som
vistas i en gruppkontext och de sirskilda villkor som detta innebir. Ett exempel
pé dessa sdrskilda villkor dr att resultatet vid néagra tillfillen presenterar hur en
kamrat eller pedagog under hela processen gor ihirdiga forsok att forindra
riktningen pa ett barns handlingar. Dessa fors6k bendimns dd inte som
riktningsgivare utan som “férsék att exempelvis om-orientera barnets
handlingar,” eftersom det inte tydligt gir att klargéra vilken funktion
riktningsgivaren far.
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5. Metod

I foljande kapitel redogérs for de metoder som anvints for studiens
dataproduktion. Direfter beskrivs urval av deltagare liksom studiens design och
genomfdrande. Vidare redovisas studiens analysprocess och de val som gjorts i
samband med denna. Avslutningsvis diskuteras etik i studien, samt studiens
giltighet och 6verforbarhet.

Inledningsvis gjordes en litteraturdversikt utifrin ett systematiskt
tillvigagangssitt. Litteraturéversikten har fortldpande uppdaterats och
kompletterats f6r att félja vad som sker inom forskningsomradet och for att
studiens metoder och analysinstrument har forfinats. De databaser som utgor
grund for studiens litteratursékning dr ERIC, Education research complete och
Education Database. Sékorden “eatly childhood education,” “preschool,”

”preschool activities,” “kindergarten,” “communication,” “interaction,”

9 < 2 9

“verbal interaction,” “mutual interaction,” ”everyday interaction,” “language,*”

2 ¢

”meaning making,” “peer-talk” och “learn*” har kombinerats i olika kluster
med hjilp av de booleska operatorerna OR och AND och NO (linguistic
disorders, linguistic impairments, multilingual). Begrinsningar gjordes utifrin
journal articles, peer-review och olika tidsintervall. S6kningar har dven gjorts i
den skandinaviska databasen Nb-ecec.org (Nordic Base of Eatly Childhood
Education and Care), vilken innehéller kvalitetsgranskad skandinavisk
forskning inom fdrskoleomrddet samt i Google Scholar. Litteratursékningen
har kombinerats med manuell sékning, i huvudsak via referenslistor och
forskares hemsidor. Urvalet av hemsidor gjordes utifran att forskarna aterkom
i olika studier och att deras forskning framstod som betydande i de studier som
litteradversikten genererade. Sammantaget har urvalet av studier gjorts utifrin
dess relevans for studiens syfte. Som framgir av sékorden NO (linguistic
disorders, linguistic impairments, multilingual) sd har studier om flersprikighet
och spriakfunktionsnedsittningar valts bort i studiens forskningsgenomgang
eftersom studien inte specifikt studerar detta. Diremot finns det bland de
deltagande barnen i studien bdde en- och flersprakiga barn, liksom barn som ir
sprakforsenade.
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En kvalitativ och abduktiv forskningsansats

Bakgrunden till studien dr ett intresse for sprak och kommunikation och hur
det kommunikativa samspelet i férskolan villkorar barns mojligheter att skapa
mening och delta i meningsskapande processer. Studiens syfte dr att bidra med
tordjupad kunskap om barns meningsskapande i férskolans praktik, biade nir
det giller processer och innehdll. Genom analys av barns och pedagogers
sprakliga handlingar nir de interagerar 1 olika aktiviteter i férskolan studeras
individuella, sociala och kulturella dimensioner av barns meningsskapande. 1
studien riktas ett analytiskt fokus mot processer (hur) och innehall (vad).
Studiens dataproduktion utgbrs av observationer av autentiska handlingar i en
pagiende utbildningspraktik (7# situ-studier) vilka har spelats in med
videokamera och kombinerats med filtarbete och filtsamtal. Studiens syfte,
analytiskt fokus liksom dataproduktion ringar in studien och visar pd betydande
villkor som motiverar en kvalitativ studie (Erikson, 2017; Silverman, 2005).

Dataproduktionen i studien kan liknas vid en abduktiv ansats (Alvesson &
Skoéldberg, 2018; Tavory & Timmermans, 2014), vilken kinnetecknas av att
empiriska observationer och teoretiska pastienden sammanflitas och pd sd sitt
torstarker varandra och dirigenom blir méjliga att tolka i ljuset av varandra.
Ansatsen pavisar relationen mellan teori, metod och observation, vilken om den
balanseras mojliggor ett sammanhinganande epistemologiskt stillningstagande.
”Abduction occurs when we encounter observations that do not neatly fit
existing theories and we find ourselves speculation about what the data
plausibly could be a case of” (Tavory & Timmermans, 2014, s. 5). Under
processen uppstar frigor som leder till nya hypoteser vilka i sin tur influerar
fortsatta observationer och pa sa sitt utvecklas forstielsen for empirin,
samtidigt som teorin justeras och forfinas. Studien har genomgiende haft ett
prelimindrt syfte som tagit utgangspunkt i studiens teoretiska ramverk, vilket
skapat en riktning genom processen. Samtidigt har studien i enlighet med ett
transaktionellt angreppssitt (Dewey & Bentley, 1949/1989) strivat efter en
empirisk 6ppenhet, dir varje transaktion har betraktats utifrin dess specifika
omstindigheter. Derry m.fl. (2010) framhaller vikten av tydliga forskningsfragor
1 samband med videobaserade studier. P4 sd sitt kan forskaren undvika att tappa
fokus i det detaljrika materialet, samtidigt som forskaren behdver vara Gppen
tor nya fenomen. Detta foérhillningssitt har genomsyrat sdvil studiens
dataproduktion som analysarbete och har bidragit till en Gppenhet och
flexibilitet inf6r det ovintade.
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Video-observation och faltarbete

Kommunikation och interaktion mellan minniskor 4r en komplex och
mangfacetterad handling, innehallande manga detaljer, dir flera faktorer spelar
in £6r forstielsen av helheten (Goodwin, 2010; Heath & Hindmarsh, 2002). Om
vi ska kunna forstd hur minniskor skapar mening och forstaelse genom social
interaktion behéver vi ta hinsyn till flera komponenter, savil verbala som icke
verbala, och analysera situerade interaktionella handlingar ndr de uppstir i
dagliga aktiviteter (Heath & Hindmarsh, 2002).

The tacit, ‘seen but unnoticed’ character of human activity and social
organization, coupled with the complexity of action and interaction, suggests
that we need additional resources if we hope to explicate the details of human
conduct in its ‘naturally occurring’ environments. Video recordings help
provide those resources. They allow us to capture versions of conduct and
interaction in everyday settings and subject them to repeated scrutiny using
slow motion facilities and the like. Thus, they provide access to the fine details
of conduct, both talk and bodily comportment (Heath & Hindmarsh, 2002,
s. 8-9).

Utifran studiens syfte och studieobjekt, det vill siga sprakliga handlingar, med
fokus pd verbala handlingar, var det ett medvetet val att spela in kommunikativa
samspelssituationer med videokamera. Videokameran gbr det mojligt att
”finga” flera av de detaljer och nyanser som ryms i kommunikation, vilka skulle
vara svara att registrera enbart med hjilp av forskarens sinnen och med papper
och penna. Férutom det verbala spriket finns det i studien ett intresse av att
observera barns och pedagogers kroppssprik, mimik, positioneringar samt hur
barn och pedagoger interagerar med olika artefakter i férskolemiljon. Enligt
Heath m.fl. (2010) méjligedr video-observation” inom sambhillsvetenskaplig
forskning studier och analyser av de detaljer som finns inbdddade i social
interaktion. Metodvalet bidrog dven till att observationerna gick att studera om
och om igen. Mdijlighet att justera hastighet och ljud liksom att zooma in
specifika handlingar var till stor hjilp i samband med de mikroanalyser som
gjordes under analysarbetet (Derry m.fl., 2010). Under analysprocessen var det
dven en fOrdel att kunna titta pd det videoproducerade datamaterialet

tillsammans med mina handledare och diskutera vad som skedde, vilket bidrog

20 Jag har i min studie valt att kalla det videoproducerade materialet f6r video-observation utifrin
motivet att syftet 4r att materialet ska anvindas f6r detaljerade och upprepade observationer av
kommunikation.
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till 6kad validitet i analyserna. Diskussionerna var dessutom berikande och
bidrog till att fler infallsvinklar och nyanser kunde upptickas.

Med hjilp av en portabel videokamera kan forskaren producera stora
datamingder relativt snabbt, vilket leder till si kallade mikro-etnografiska
studier. Den hir typen av studier méjliggor detaljerade analyser pd mikroniva
gillande vad som gors eller sigs vid ett specifikt tillfdlle. Kritik har dock riktas
mot den hir typen av studier da det holistiska perspektivet som kidnnetecknar
traditionell etnografi kan ga férlorat (Hammersley, 2006; Jeffrey & Troman,
2004). I min studie har video-observation kombinerats med filtarbete och
informella filtsamtal. Derry m.fl. (2010) lyfter fram metodtriangulering som ett
fruktbart sitt att 6ka validiteten och framhaller att videoinspelningar med fordel
kan kombineras med andra former av data och nimner som exempel filtarbete,
intervjuer och fotografier. Shaw Boileau (2013) argumenterar for att forskaren
genom att kombinera videoinspelningar av barns aktiviteter och lek med
faltanteckningar kan fa en vidare bild av barns upplevelser och perspektiv.

Studiens dataproduktion ir saledes inspirerad av etnografi som metod, och
di 1 enlighet med nyare former av etnografiska studier inom det
utbildningsvetenskapliga filtet (se exempelvis Beach; 2010; Hammersley, 2000;
Jeffrey & Troman, 2004; Larsson, 2006; Walford, 2009). Nagot som kan
hirroras till dessa studier dr bland annat en betoning pd att studera vad
manniskor gér och siger inom specifika kontexter genom deltagande
observation, vilket ofta kombineras med Sppna intervjuer eller samtal i syfte att
forsta deltagarnas perspektiv. ”Data, for educational research need to be
collected within the school context, since processes are strongly shaped by the
context” (Rosenholtz, 1989). En svirighet med den hir typen av etnografiska
studier kan enligt Hammersley (2000) vara spanningen mellan att 4 ena sidan
inta en roll som deltagande observator i syfte att f6rska forstd vad som sker
utifrin deltagarnas perspektiv och syften, 4 andra sidan inta ett analytiskt
perspektiv i egenskap av forskare. Filtarbete syftar i den hir studien pa den tid
da jag i egenskap av forskare deltog som deltagande observatdr 1 verksamheten
utan att videofilma. Filtsamtal syftar pa de dagliga och informella samtal som
jag hade med de deltagande pedagogerna i samband med filtarbetet. I studien
blev det naturligt att inta ett mer analytiskt fokus i samband med att jag filmade
medan jag under filtarbete och filtsamtal i st6rre utstrickning kunde inta rollen
som deltagande observatér (Fletcher, 2010). Genom att kommunikativa
samspelssituationer har spelats in med videokamera méjliggdrs dven ett mer
analytiskt forhdllningssitt till studiens empiri i efterthand. Det kontinuerliga
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tiltarbetet och filtsamtalen gav mig dven en vidare forstielse f6r den specifika
forskolepraktiken pa respektive avdelning, exempelvis i form av ridande
normer, férhallningssitt, arbetssitt och rutiner. Filtarbetet bidrog ocksa till
virdefulla kunskaper och en storre forstaelse for deltagarnas perspektiv 1 olika
handlingar (se Shaw Boileau, 2013). Filtanteckningar och filtsamtal har inte
analyserats enskilt, utan utgor ett komplement till 6vrig data och bidrog till att
jag som forskare fick en ”kinsla” for praktiken och det som skedde dir. Denna
praktikkinnedom har inférlivats 1 analysarbetet och méjliggjorde mer valida
analyser och tolkningar av barnens och pedagogernas handlingar. Det betyder
att den personkinnedom som jag hade om de barn och pedagoger som deltog
i studien, liksom om arbetssitt, rutiner, pigiende teman och mal med dessa,
bidrog till en slags bakgrundsforstaelse. Dessa insikter gav mig en bredare blick
vid analys av barns och pedagogers handlingar, som i vissa fall resulterade i en
storre forstaelse for de motiv som lag bakom specifika handlingar.

Min strdvan och ambition var att avbryta videoinspelning och faltarbete nir
dataproduktionen kindes mattad, det vill siga nir det inte framkom nédgot nytt.
”Time in the field is determined by decisions as to whether the analytical
categories have been saturated” (Jeffrey & Troman, 2004, s. 540). Det ir
naturligtvis svart att avgéra och beslut togs i samrad med mina handledare om
att avbryta dataproduktionen utifrin en helhetsbedémning om att det
videoinspelade materialet i kombination med filtarbete och filtsamtal
tillsammans utgjorde ett tillrickligt komplett underlag £6r att kunna besvara
studiens syfte. Under den pdgdende dataproduktionen férdes videologg™
kontinuerligt 6ver det video-producerade datamaterialet vilket bidrog till
Overblick och viss systematik som underlittade beslutet. Sammantaget har de
etnografiska metoderna hjilpt mig att skapa en “tjock beskrivning” av miljon,
vilket méjliggjort ett storre helhetsperspektiv i relation till empirin under
analysarbetet.

I studien anvinds begreppet dataproduktion och syftar di pa de mer eller
mindre medvetna selektiva val jag som forskare gér under den pigiende
dataproduktionen (Heikkild & Sahlstrém, 2003; Mondada, 2006). Val som
skapar forutsittningar och far konsekvenser for vilken typ av data som kan
produceras och didrmed vilka analytiska ansprik forskaren senare kan géra. Val
1 form av teknisk utrustning, kameravinkel, inzoomning, urval av aktiviteter och

deltagare samt forskarens paverkan som deltagare i en situerad praktik. Det

21 T videologgen férdes exempelvis anteckningar Gver vilka barn och pedagoger som interagerade, typ
av aktivitet, tidpunkt pa dagen, huvudsakligt samtalsinnehill liksom antal inspelade minuter.
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syftar dven pa de selektiva val forskaren gér under det fortsatta transkriberings
och analysarbetet, exempelvis i form av urval av sekvenser, klippning,
uppspelning i slowmotion, redigering av ljud med mera. En utforlig beskrivning
av vilka val som gjordes gillande teknisk utrustning, liksom under
transkriberings och analysarbetet, redogérs for under studiens design och

genomférande.

Urval av deltagare

Studien bygger p4 ett medvetet urval nir det giller studieobjekt (Bryman, 2008;
Cohen m.fl., 2007). Medvetet urval dr passande da forskaren séker deltagare
med kunskap och intresse for ett specifikt omride. Utifrin studiens syfte fanns
en Onskan om att fa tilltrade till forskolor dir det fanns intresse att delta i en
forskningsstudie om sprak och kommunikation. I min studie skedde urvalet av
de deltagande forskolorna genom att jag kontaktade tvd kommunala
foérskolerektorer och berittade om syftet med studien och frigade om de hade
ndgot arbetslag som var intresserade av att delta i studien. Jag hade viss
kinnedom om de olika férskolorna sedan tidigare genom mitt arbete som
universitetsadjunkt. Bdda rektorerna dterkopplade och meddelade att de hade
varsitt arbetslag som var intresserade av att medverka i studien och ett forsta
méte bokades in. Urvalet kan sdledes dven beskrivas som frivilligt i det
avseendet att samtliga arbetslag pd férskolorna fick en foérfrigan om deltagande
och att det var frivilligt att deltaga utifrdn arbetslagets intresse och
forutsittningar. Diremot blev barnen inte tillfragade i detta skede. Det bor
understrykas att det inte var ett krav att forskolorna var aktivt profilerade mot
sprak och kommunikation utan enbart att det fanns ett intresse for att delta i en
studie som handlade om detta. Resultatet av studiens urvalsforfarande
resulterade 1 att en forskola med profilering mot sprak och en utan profilering
anmalde sitt intresse till att delta i studien.

I studien ingar siledes tvd forskoleavdelningar fran tvé olika férskolor. En
avdelning ddr majoriteten av barnen har svenska som modersmal. Forskolan
ligger i ett svenskt medelklassomride. P4 den andra avdelningen 4r de flesta
barnen flersprakiga, tillhérande olika kulturer och férildrarna representerar
olika samhillsklasser. Att variationer gillande modersmal, etnicitet och
socioekonomisk bakgrund finns representerat i studiens empiri var i sig inte ett
primirt urval, men bidrar till variation och bredd i empirin. Bada férskolorna dr
kommunala och ligger i en medelstor svensk stad. Den flersprakiga férskolan
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arbetar medvetet utifrin den pedagogiska filosofin Reggio Emilia* (Cagliati
m.fl., 2016). Filosofin har sitt ursprung i norra Italien och grundades av
torskolldraren Loris Malaguzzi 1963 i staden och kommunen Reggio Emilia.
Filosofin kinnetecknas av ett demokratiskt f6rhallningssitt, dir barn ses som
viktiga och kompetenta samhallsmedborgare. En birande idé i Reggio Emilias
filosofi ér att utveckla barns alla uttrycksmoijligheter. Férskolan kidnnetecknas
av ett uttalat och medvetet sprikarbete, vilket uttrycks i1 deras profil. Den andra
férskolan har inte nidgon uttalad profilering.

I det inledande skedet av studien fanns en 6nskan om att studien skulle
involvera barn i dldern tre till fem 4ar. P4 grund av savil praktiska som
organisatoriska faktorer omfattar studien dock i huvudsak femaringar. I det ena
fallet 4r det en konsekvens av att det var det arbetslaget som tackade ja till att
medverka i studien. I det andra fallet 4r det en direkt konsekvens av det sd
kallade statsbidraget, vilket har sin grund i ett regeringsbeslut i syfte att minska
barngruppernas storlek i svensk forskola (Utbildningsdepartementet, 2015).
Utifrdn att férskolan beviljats statsbidrag férindrades gruppsammansittningen
pa avdelningen efter att virt samarbete hade inletts. I studien ingir totalt
trettiotre barn, tjugonio femaringar och fyra fyraaringar, samt tre forskollirare
och tre barnskotare. Orsaken till att fyra fyradringar ingar i studien 4r att de pd
grund av individuell mognad var placerade i de barngrupper som ingar i studien.
Totalt gjordes tjugo besdk pd forskolorna, besdken skedde pd férmiddagen
citka klockan 08.30-12.00 alternativt pa eftermiddagen cirka klockan 13.00-
16.30. I genomsnitt varade ett besok tre och en halv timme.

Beskrivning av medverkande forskolor

I f6ljande avsnitt foljer en nirmare beskrivning av de tva férskoleavdelningarna

som medverkat i studien.

Avdelningen Skattkistan

Pa avdelningen synliggérs Reggio Emilia filosofin i den fysiska miljon. 1
tamburen mots besOkaren av pedagogisk dokumentation och olika alster
skapade av barnen som fyller de vita viggarna. Detta dr dven kidnnetecknade f6r
resten av den fysiska miljén inne pd avdelningen. Samtliga rum innehiller flera

stationer for lek och lirande. Den fysiska miljon kompletteras med bilder,

22 Reggio Emilias pedagogiska filosofi dr idag spridd 6ver hela vitlden och det finns méinga Reggio
Emilia inspirerade férskolor i Sverige och i Norden.
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symboler, fotografier, teckningar, bokstiver, siffror och annat pedagogiskt
material 1 syfte att inspirera till interaktion, kommunikation och lirande.
Avdelningen bestir av ett stort allrum med bord och stolar i olika
konstellationer. Har finns dels traditionella matbord och stolar, dels mindre
bord lings viggarna for legobygge och annan konstruktionslek. Fotografier,
bilder och skriftsprik finns i samband med de olika borden och kommunicerar
vilken aktivitet som dr avsedd pé respektive plats samt hur manga deltagare som
far vara dir at gangen. I detta rum finns hyllor med diverse pysselmaterial, spel
och pussel m.m. I anslutning till det stora allrummet finns tva mindre rum och
ett tvittrum med toalett. Samtliga rum har dérrar som gir att stinga. Under min
vistelsetid pa avdelningen férindrades méblering och materialutbud i ndgra av
rummen. Avdelningen ligger i nidra anslutning till férskolans gemensamma
samlingsplats, det sid kallade torget (piazzan). Under den pagiende
dataproduktionen anvindes torget gemensamt av samtliga avdelningar f6r olika
musik- och rérelseaktiviteter, skapande aktiviteter, bakning och for att titta pa
adventskalendern varje morgon. Ett par férmiddagar per vecka samlades
avdelningens och grannavdelningens femaringar pa torget for gemensamma
aktiviteter i en sd kallad femarsgrupp.

Ett uttalat arbete med sprak och kommunikation uttrycks i férskolans profil.
I det dagliga arbetet tar sig detta uttryck genom att barnen ofta delas in i mindre
grupper och pedagogerna sprider ut sig i de olika rummen och finns med som
sprakstodjare i barnens aktiviteter. Barnen uppmuntras dagligen att uttrycka sig
bide pi svenska och sitt modersmal, liksom pd engelska. Skonlitteratur finns
tillgdnglic for barnen, bade pa svenska och pa barnens modersmal. Pi
avdelningen finns dven en iPad med férinstallerade applikationer. Under min
vistelsetid pa avdelningen anvinds iPaden mest individuellt och barnen arbetar
di frimst med olika sprikapplikationer. Barnen uppmuntras 4ven att
kommunicera icke verbalt, exempelvis genom att skriva, mala, peka, visa och s
vidare. Pi flera stillen i den fysiska miljon finns bilder, skyltar och flaggor som
visar att det dr en flersprikig och mangkulturell f6rskola. Det finns till exempel
hilsningsfraser pa olika sprak uppsatta pa dorren och i samband med olika
aktiviteter uppmuntras barnen att beritta vad olika begrepp heter pd barnets

modersmal.

Avdelningen Aventyret

Avdelningen ir en av tva femdrsgrupper som startat under hosten, eftersom
forskolan har fitt statsbidrag fOr att skapa mindre barngrupper. En {6ljd av
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detta dr att tvd barngrupper delar pa fysiska lokaler avsedda f6r en barngrupp.
Lokalerna bestar av tre ganska sma rum som ligger i fil och det finns inga dérrar
att stinga emellan. I det fGrsta rummet finns malarstafflier, firger och penslar.
Hir finns det dven ett runt bord med stolar samt en soffa placerad lings
fonstret. Svenska barnbdcker finns tillgingliga for barnen. Barnen har dven
tillgdng till en Ipad pd avdelningen och under min vistelsetid pa forskolan
anvinds den frimst av barn och pedagoger tillsammans for att s6ka efter fakta
alternativt fOr att soka inspiration till olika skapande aktiviteter. Lings ena
viggen finns det en hylla med olika spel, papper, pennor, saxar, lim, parlor med
mera. I det andra rummet finns det tvd bord med stolar. I det hdr rummet finns
det dven ett ljusbord och en playmobilstation dir barnen kan leka. I det sista
rummet ldngst in i lokalerna finns det olika byggmaterial som exempelvis lego,
kaplastavar och storre byggkuddar. Den fysiska miljon kompletteras med bilder,
symboler, ord och siffror i syfte att stétta barns lirande, uppmuntra till
kommunikation och vicka nyfikenhet infor skriftspraket. I ett av rummen sitter
en virldskarta pa viggen. Barnen har ritat och klistrat upp flaggor frin olika
linder som de har besokt eller har anknytning till. Viggarna pryds av pyssel och
milningar som barnen har gjort. Barn, férildrar och personal frin avdelningen
bredvid passerar kontinuerligt genom lokalerna eftersom kapprum och toaletter
anvinds gemensamt. Fér &vrigt dr lokalerna relativt nybyggda och ljusa med
stora fonsterpartier utat garden. Trots lokalernas begrinsade forutsittningar har
pedagogerna skapat smé vrar och arbetsplatser i de olika rummen. Rummens
utformning och anvindning ir relativt konstanta under min vistelsetid pa
forskolan. Det finns dock en stor flexibilitet gillande barns lek. Barnen dr
kreativa och hittar lekutrtymmen 6verallt. Jag noterar emellertid att de ofta blir
avbrutna av férbipasserade personer.

Under hdsten har pedagogerna i huvudsak arbetat med att lira kinna de nya
barnen och forsékt att skapa en vi-kdnsla och en positiv atmosfir i gruppen.
Forskolan har inte ndgon specifik profilering utan arbetar utifran liroplanens
mal och riktlinjer. Pedagogerna uppmuntrar barnen till socialt samspel och lek,
samt stottar barnen i att16sa konflikter sjdlva. Under mina besok pa avdelningen
valde barnen i hég utstrickning aktiviteter sjilva, inom ramen £6r den pagiende
verksamheten. Ibland erbjéd pedagogerna planerade aktiviteter som till
exempel samling, spela spel eller olika skapande aktiviteter. Pedagogerna
citkulerar runt i verksamheten och prioriterar ofta att sitta ner och delta i
barnens aktiviteter och det uppstir flera spontana samtal mellan pedagog och
barn.
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Studiens design och genomférande

I foljande avsnitt beskrivs erfarenheter frin den pilotstudie som féregick
huvudstudien. Dessutom redogérs fér val av teknisk utrustning och pa vilka
grunder utrustningen valts. Avsnitten avslutas med en redogérelse av hur

studien genomforts.

Pilotstudie

Huvudstudien féregicks av en pilotstudie® (se bilaga 1) dir syftet var att prova
om video-observation var en limplig metod som kunde anvindas i
forskningssyfte for att observera kommunikation mellan barn och pedagoger i
torskolan. Ytterligare ett syfte var att skaffa mig erfarenhet av den tekniska
utrustningen och hur den kunde anvindas tillsammans med barn. Forskolan
besoktes vid fem tillfillen och beséken varade i genomsnitt tva till tre timmar
per giang. Vid det forsta tillfillet deltog jag enbart som observatér av
verksamheten. Vid de Ovriga tillfillena kombinerade jag video-observationer
med filtanteckningar och anvinde mig av en digital handhallen videokamera.
Olika lirarledda aktiviteter var i fokus, bade i stor grupp och i mindre grupper,
vilket resulterade 1 hundra minuters videoinspelat datamaterial. Studien bidrog
med flera virdefulla kunskaper bade gillande villkoren f6r att studera barns och
pedagogers kommunikativa sampel i en férskolemiljé och vikten av att ha f6r
studien adekvat teknisk utrustning. Exempelvis blev jag uppmirksammad pa
komplexiteten av att studera kommunikation dir flera deltagare dr involverade.
Betriffande den tekniska utrustningen framtridde vikten av en bra ljudkvalitet
under transkriberings- och analysfasen, dd det i manga fall var svirt att héra vad
deltagarna sa. Framtridande var ocksa hur val av plats, aktivitet och

gruppstorlek paverkar den data som produceras genom video-observationer.

Val av teknisk utrustning i samband med
huvudstudien

Syftet med att tydligt och detaljerat redogéra f6r de selektiva val som gjorts
gillande teknisk utrustning och dess anvindning wunder studiens
dataproduktion, ir att bidra med transparens och dirmed 6ka férutsittningarna
tor reflexivet, vilket dr ndgot bade Heikkild och Sahlstrém (2003) och Mondada
(20006) foresprakar. I pilotstudien anvdndes en handhillen videokamera utan

2 Data frin pilotstudien ingér inte i den hir studien.
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extern mikrofon. Huvudargumentet var att en handhallen videokamera i hog
grad kan riktas mot och fokusera pd barns och pedagogers kommunikativa
samspel, den mojligedr likasd filmning pa barnens niva. Det visade sig att det
var svirt att fa en bra bild- och ljudkvalitet utifrdn vald utrustning. Filmen blev
skakig och det var svart att dokumentera interaktion som pigick mellan flera
deltagare samtidigt. Till huvudstudien valdes dirfér en stativmonterad
videokamera med en extern mikrofon, vilken inledningsvis placerades pd ett
stativ pa golvet. Men inte heller en stativmonterad mikrofon var att féredra 1
den hir studien. Mikrofonen blev alltfér inbjudande f6r barnen och drog till sig
deras uppmairksamhet. Istillet placerades mikrofonen, utan stativ, pa bordet
eller hyllan i nirheten av ddr barnen vistades. Enligt Heikkild och Sahlstrém
(2003) ir en stativmonterad kamera att féredra om det som ér i fokus for
observationen utgérs av rumsligt stabila aktiviteter, vilket 4r en utgangspunkt i
den hir studien. Om fokus snarare dr rumsligt rorliga aktiviteter eller
uteaktiviteter dr ofta en handhallen videokamera ett bittre alternativ. En
stativmonterad kamera bidrar vanligen till storre distans mellan forskaren och
studieobjekten, medan en handhallen videokamera mojliggdr en storre nirhet
och méijlighet att zooma in blickar och mimik. Aven Derry m.fl. (2010) och
Fletcher (2010) foresprikar en stativmonterad kamera f6r observationer av
rumsligt stabila aktiviteter. Forskaren har dd dven mojlighet att ldsa kameran i
en viss position och kan dirmed frigbras for filtanteckningar och liknande.
Bade Fletcher (2010) och Heikkild och Sahlstrém (2003) diskuterar ljudkvalité
och i de fall en hog ljudkvalité efterstrivas fOreslir de att videoutrustningen
kompletteras med externa mikrofoner. De nackdelar som lyfts fram ér att det
kan bli stdrningar och problem nir barnen forflyttar sig och att mikrofoner kan
dra till sig barnens uppmairksamhet i boétjan, vilket mikrofonstativet i den hir
studien ar ett tydligt exempel pa. Ytterligare en nackdel dr att det kan upplevas
som integritetskrinkande da barnen kan ge uttryck f6r sidant som de kanske
inte vill att forskaren ska hora eller kinna tll. Ett annat exempel pa
forskarrollens komplexitet i studier som involverar barn dr sikerhetsaspekten
(se dven Fletcher, 2010). Delar av videoutrustningen ir tung och kan orsaka
skada om ett barn fir den 6ver sig. Dessutom dr utrustningen dyr. Som forskare
férsokte jag inta ett tillitande f6rhéllningssitt gentemot barnens nyfikenhet och
utforskande, vilket ocksa fick stillas i relation till sikerhetsaspekten.
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Huvudstudiens genomforande

Designen av studien utgar till stor del frin de forutsittningar som foreldg pa
respektive forskoleavdelning med hinsyn till att studien involverar yngre barn.
Det innebir att jag som forskare var flexibel och kontinuerligt omprévade mina
stillningstaganden och beslut under den pagiende dataproduktionen.
Verksamheten pa en forskoleavdelning liksom enskilda barn och pedagoger
paverkas av organisatoriska forindringar (exempelvis vikarier, omférdelning av
resurser etc.). Heath m.fl. (2010) beskriver vikten av att forskaren inledningsvis
bekantar sig med miljén dir studien ska genomféras och skapar tillit till
deltagarna. Dataproduktionen inleddes med tre dagars filtarbete pd respektive
forskola da jag deltog som observator i verksamheten utan att videofilma. Syftet
var att skapa tillit till deltagarna i studien med férhoppning om att det skulle
bidraga till sd naturliga samspelssituationer som mdijligt. Under de tider som
forskolorna beséktes pagick den ordinarie verksamheten som vanligt. Det
innebir att det férekom bade planerade aktiviteter och aktiviteter och lek som
barnen valde inom den péagiende verksamheten.

Det inledande filtarbetet gav mig en dverblick 6ver verksamheten och hur
en “vanlig” dag sag ut gillande rutiner och aktiviteter. En férdel med féltarbetet
och min kontinuerliga nirvaro var att jag snabbt kom in i1 verksamheten och
kunde identifiera vilka lokaler och tider som var mest limpliga och relevanta
som urval infér de kommande video-observationerna. Den fysiska miljon i
torskolorna bidrog till att en rad medvetna val gjordes. Vissa rum och platser
valdes bort for att det passerade f6r manga méinniskor, vilket orsakade oro och
o6nskade avbrott i det kommunikativa samspelet. Heath m.fl. (2010) lyfter fram
tre nyckelfrigor som handlar om finding the action, avoiding the action och framing
the action (s. 43). Finding the action tolkar jag som ett Overgripande begrepp,
vilket syftar pa betydelsen av att forskaren identifierar vilka aktiviteter och
handlingar som ir relevanta att spela in och observera i relation till studiens
syfte. Avoiding the action tolkar jag i betydelsen att det dven finns aktiviteter
och handlingar som bér undvikas pa film- och ljudupptagning. Framing the
action tolkar jag slutligen som den process dé forskaren succesivt ringar in for
studien relevanta handlingar och processer genom en medveten urvalsprocess,
vilken resulterar i att forskaren till slut kan fa ett mer preciserat urval. Aven
Derry m. fl. (2010) podngterar vikten av att forskaren systematiskt identifierar
tor studien relevanta aktiviteter och handlingar f6r att undvika att ’drunkna” 1

ett alltf6r omfattande videomaterial. Den pilotstudie (se bilaga 1) som féregick
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huvudstudien bidrog till att jag hade virdefulla kunskaper som inledningsvis
hjalpte mig att identifiera bade relevanta och icke relevanta aktiviteter och
handlingar for studiens syfte, exempelvis valdes utomhusaktiviteter bort pa
grund av dalig ljudkvalitet. Stérande ljud i form av forbipasserande fordon,
vindstyrkor och annat buller var bidragande orsaker till svarigheter att fa en bra
ljudkvalité. Filtarbetet resulterade i sin tur till en mer nyanserad uppfattning om
vilka aktiviteter och handlingar som var limpliga, respektive mindre limpliga
att spela in fOr att kunna besvara studiens syfte. Aktiviteter i storgrupp (20-25
barn) valdes bort eftersom det var svart att identifiera och hoéra enskilda barns
utsagor. Dessutom var enskilda barns talutrymme ofta begrinsat i aktiviteter
som pagick i storgrupp. Likasd var det i dessa situationer svért att dokumentera
det kommunikativa samspelet mellan barn och pedagoger da det
kinnetecknades av stor rérlighet och snabba vixlingar. Mindre gruppaktiviteter
med nagra fa deltagare framstod som ett bittre alternativ eftersom det da var
littare att hora barnens utsagor och f6lja det kommunikativa samspelet. Jag blev
ocksd medveten om vikten av att g in i forskatrrollen nir jag videofilmade,
liksom att inta ett si neutralt f6rhéllningssitt som mojligt £6r att inte inbjuda
barnen till interaktion (Fletcher m.fl., 2010). Det bidrog i sin tur till att jag kunde
bli tydlig gentemot barnen och tala om att niir jag videofilmade var jag upptagen
och da kunde jag inte interagera med dem.

Efter det inledande filtarbetet besSktes férskolorna kontinuerligt en halvdag
(citka 3,5 timmar) per vecka under drygt tvd mdnaders tid. Totalt gjordes tjugo
besdk, tio per avdelning. Vid bestken kombinerades video-observationer med
filtarbete. Ett vanligt uppligg var att jag forst deltog citka en timma i
verksamheten som observatdr innan jag botjade att videofilma. Nir jag hade
filmat klart och lagt undan videokameran stannade jag vanligen kvar nigon
timma i verksamheten och hade pa sd sitt ofta méjlighet att stilla fragor till
pedagogerna. Sammanlagt genomf&rdes cirka trettiofem timmars faltarbete per
avdelning. I samband med filtarbetet gjordes enklare stddanteckningar i en
skrivbok. Jag antecknade exempelvis vad som hade hint innan jag bétjade att
videofilma, liksom viktig information som framkom under samtalen med
pedagogerna. Filtarbetet bidrog till att jag kunde trida ur rollen som “filmare”
och observera aktiviteter och barns och pedagogers handlingar mer aktivt.
Detta skedde till exempel genom att jag medvetet valde att sitta mig vid barnen
och samtala med dem nir de ritade, byggde med lego eller pysslade med néigot
annat. Jag var noga med att kontinuerligt informera och tydliggéra £6r barnen
nir jag filmade respektive nir jag hade stingt av kameran. Hir hade jag god
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hjalp av den gula reflexvist som jag hade pa mig 1 samband med videoinspelning
(tor vidare beskrivning, se ”Etik i studien”).

Samtliga forildrar och viardnadshavare har gett sitt skriftliga samtycke till att
deras barn deltar i studien (se bilaga 2 och 3). Diremot var det inte alla barn
som deltog dagligen 1 forskoleverksamheten under den period som
dataproduktionen pégick och darfér férekommer vissa barn mer frekvent i det
videoinspelade materialet. Tankbara férklaringar till detta dr variationer gillande
torildrarnas arbetstider, familjeférhéillanden och dylikt.

Nedan visas en sammanstillning 6ver studiens totala dataproduktion.

Tabell 4. Forteckning 6ver studiens dataproduktion

Typ av material Avdelning Avdelning Totalt
Aventyret Skattkistan

Video-observation Cirka 9 timmar Cirka 11 Cirka 20
timmar timmar

Faltarbete Cirka 35 timmar | Cirka 35 Cirka 70
timmar timmar

Informella samtal med i Vid varje besok | Vid varje

studien deltagande besok

pedagoger.

Analysprocess

Betydande teoretiska antagande i studien dr att minniskor anvinder spriket
som ett medierande redskap nir de interagerar med sin omgivning (Vygotskij,
1934/1999), liksom att mening skapas i sprakliga processer (Dewey,
1929/2003). 1 foljande avsnitt redogdrs for studiens urvalsférfarande,
transkriberingsarbete och analysprocess.

Urval, transkribering och analys — en integrerad
process

Utmairkande f6r sdvil urval som transkriberings- och analysarbetet i den hir
studien 4r att det har varit en dynamisk och i méinga fall utforskande process
dir varierande sitt att transkribera och analysera datan har provats. Detta
arbetssitt 1 kombination med min roll som deltagande observatér under
dataproduktionen har bidragit till att jag som forskare blivit en del av det
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fenomen som studerats, vilket ligger i linje med det transaktionella
angreppssittet (Altman & Rogoff, 1987; Dewey & Bentley, 1949/1989).

Efter varje inspelningstillfille f6rdes det videoproducerade materialet Gver
till en krypterad extern harddisk. I samband med detta f6rdes noga anteckningar
over datum, tidpunkt, aktivitetens lingd samt deltagande barn och vuxna.
Anteckningarna har med utgingspunkt i GDPR* avidentifierats och ersatts
med fingerade namn enligt en transkriptionsnyckel som bara jag har tillgang till.
I ett inledande skeende av analysprocessen tittade jag igenom det video-
producerade materialet och borjade att géra de forsta, selektiva valen. Ndgra
enstaka handelser valdes i detta férsta skede bort pa grund av dalig ljudkvalité
eller lig relevans for studien, till exempel filminspelningar som snabbt hade
avbrutits pa grund av att det hade hint nagot 1 verksamheten som stérde
aktiviteten. I denna studie anvinds hindelsebegreppet tor att definiera en stérre
och sammanhingande analysenhet, som kan vara allt fran 5 till 45 minuter ling.
En hindelse kan i sin tur delas in i sekvenser, en sekvens dr vanligen ett par

minuter ling.

Urval och analys

Under analysarbetet provades ett urval som tog stod 1 studiens teotri och
metodologi. Det innebir att jag inledningsvis studerade vad som skedde i det
kommunikativa samspelet och vilka férindringar som var synliga 1 handling i
motet mellan barn och mellan pedagog och barn. Det var dven centralt att det
fanns en 6msesidighet i samspelet, det vill siga att det var nagot som skedde 1
bada riktningarna mellan deltagarna. Jag stillde mig hir fragor som, vad hinde
och hur agerade barn och pedagoger for att komma vidare i samtalet, vad var
det som framkallade olika handlingar, fanns det nagot som var problematiskt
och sd vidare. Resultatet av denna urvalsprocess blev ett antal hindelser som
utifrin min tolkning visade ett sprakligt samspel dir deltagarna delade samma
fokus kring ett innehdll och dir deltagarna f6rsékte att samordna sina sprikliga
handlingar i syfte att utveckla eller f6rdjupa ett innehall. Det kunde exempelvis
handla om att deltagarna tillsammans f6rsokte férklara eller £6rsta ett begrepps
innebotd eller utveckla innehéllet i en lek. Transkriberingsarbetet paborjades av
sckvenser frin dessa hindelser. Parallellt med transkriberingsarbetet pagick

24 Dataskyddsforordningen, GDPR giller i hela EU och tridde i kraft 2018-05-25 i syfte att skydda den
personliga integriteten utifrdn en enhetlig och likvirdig behandling av personuppgifter. All information som
handlar om personer som kan identifieras betraktas som personuppgifter och ska behandlas enlig gillande
foreskrifter i lagen. Fér mer information se www.datainspektionen.se.
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analysarbetet dir stod togs 1 praktisk epistemologisk analys (Wickman &
Ostman, 2002) samt epistemologiska riktningsgivare (Lidar m.fl, 2006).
Allteftersom jag arbetade med analysmetoderna stotte jag pa hinder och fragor
vilket bidrog till att jag fick stérre kunskap och forstielse f6r metoderna, vilket
1 sin tur resulterade i ett utvecklat och forfinat analysarbete. Erfarenheterna
bidrog till att jag pd ett mer systematiskt sitt kunde ta mig an hela mitt
videomaterial och transkribera sekvenser av relevans for studien. Den hir fasen
av analysarbetet var tidskrivande och kidnnetecknades av upprepade och
grundliga studier av det videoproducerade datamaterialet. Jag hade i detta arbete
stor nytta av transkriberingsprogrammet InqScribe, vilket gér det moijligt att
anvinda kortkommandon, sitta ut markorer, férindra uppspelningshastighet
och ljudhastighet. Det var under denna fas av analysarbetet som den storsta
reduceringen av det video-producerade materialet skedde, vilket resulterade i
fyrtiofem for studiens syfte relevanta sekvenser. Dessa sekvenser visar ett
sprakligt samspel dir deltagarna delar samma fokus kring ett innehall och dir
en utveckling och eller férdjupning av innehéllet synliggors. Tretton sekvenser
visar interaktion barn - barn, och trettiotva sekvenser visar interaktion pedagog
- barn (se bilaga 5). Studiens resultat 4r baserat pa analyser av dessa fyrtiofem
sckvenser. Jag vill understryka att jag inte har transkriberat hela hindelser utan
sekvenser (delar av) de fyrtiofem hindelserna.

Tre analyssteg

Aven om analysprocessen i f6ljande avsnitt beskrivs i tre steg, bér det klargéras
att analysen varit allt annat dn linjir, den kan snarare beskrivas som dynamisk
och abduktiv (Alvesson & Skoldberg, 2018; Tavory & Timmermans, 2014).
Under analysarbetet pendlade jag kontinuerligt mellan de olika stegen, liksom
mellan teori och empiri, vilket bidrog till att jag kunde tolka teori och empiri i
ljuset av varandra. Det fOrsta analyssteget bestod i att mikroanalyser gjordes
med st6d av PEA och EMA pd fyrtiofem transkriberade sekvenser. Eftersom
analysmetoderna ir designande f6r nirstudier av lirande och meningsskapande
och analyserna gjordes pa ett stort antal (45 stycken) sekvenser var det ett
tidskrdvande arbete. Det andra analyssteget bestod i att resultatet frin
mikroanalyserna analyserades med stéd av studiens teoretiska ramverk och
begreppen mediering, stottning och intersubjektivitet. De tre begreppen
operationaliserades utifrin en transaktionell fOrstaelse, vilket bidrog till att
barns meningsskapande kunde undersdkas som en 6msesidig och dubbelriktad
process som sker i ett vixelspel mellan barn, pedagog och forskolemiljon.
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Genom att viva samman resultatet fran de tva analysstegen blev det méjligt att
lyfta analysen till en verksamhetsnivd och beskriva meningsskapandets process
och innehall i relation till f6rskolans praktik.

Resultatet av analyssteg ett och tva redogdrs fOr i resultatkapitel 6 och 7,
kapitlen belyser 1 huvudsak meningsskapandets individuella och sociala
dimension. I det tredje analyssteget analyserades de fyrtiofem sekvenserna®™
med st6d av de analytiska begreppen habit (vana) och custom (sedvinja)
(Dewey, 1922/2005), vilket resulterade i att fem forskolespecifika,
institutionella vanor kunde identifieras. Resultatet av det tredje analyssteget
presenteras i kapitel 8. I detta kapitel fokuseras meningsskapandets kulturella
dimension. Filtanteckningar och filtsamtal har inte analyserats enskilt utan
vivdes kontinuerligt in 1 ovanstdende analysprocess och bidrog till att jag som
forskare fick en praktik- och personkinnedom som stirker studiens validitet.

Transkribering av sekvenser

Det finns ingen enhetlig konvention f&r hur olika aspekter av social interaktion
fran videoproducerad data ska transkriberas, utan en mingd varianter. Studiens
analyserade sekvenser har transkriberats med inspiration frin Jeffersons (1984)
konventioner. I f6ljande tabell finns en férklaring till den transkriptionsnyckel

som har anvants i studien.

25 I detta analyssteg gick jag inte lika ndra som i PEA och EMA och kunde dirfor titta lite bredare
och inkludera hela hindelser i mina analyser.
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Tabell 5. Transkriptionsnyckel

Symbol Innebord

(.) Kort men markbar paus

(P) Langre paus

Fragetecken ? Fragande intonation

Utropstecken ! Stigande eller kvarhallen slutton
VERSALER Tal som ar markbart hégre an omgivande tal

oo

Tal som markbart tystare &n omgivande tal

*skratt* Uttalandet uttalas med skratt i rosten
Understrykning Ord som uttalas med betoning

(xx) (xx xx) Ej horbart ord respektive sekvens av ord
(gissar) Osaker tolkning

Dubbelparenteser (()) | Icke verbala handlingar

Hakparentes [ ] Forskarens kommentar

Barns och pedagogers verbala handlingar anges i stort sett ordagrant i syfte att
spegla den verbala kommunikationen. Ibland har dock vissa mindre justeringar
gjorts av stakningar, otydliga ord och ordféljd i syfte att géra transkripten mer
littillgdnglica och lisbara. Hir finns en etisk aspekt som handlar om att
synligedra verbala handlingar som de framtrider i den aktuella situationen utan
att f6r den skull lita personbundna handlingar bli utmirkande. Mindre
justeringar har i enstaka fall gjorts f6r att virna om den personliga integriteten,
samt utifrin en strivan att vilja barnets bista. Férutom verbala handlingar har
dven andra sprikliga handlingar som kroppssprik, kroppspositioneringar,
gester, blickar och mimik transkriberats. Andra sprikliga handlingar har
transkriberats ndr de tolkats som betydelsefulla f6r forstaelse av det
kommunikativa samspelet och de meningsskapande som transkripten haft i
syfte att synliggbra. Det innebir till exempel att sprikliga handlingar hos
deltagare som deltagit mer perifert i den aktuella sekvensen inte transkriberats
lika detaljerat. Plowman och Stephen (2008) problematiserar konsekvenser av
att videoinspelningar av social interaktion transformeras till text. Forskarna
argumenterar fOr att det finns en risk att helhetsperspektivet som video erbjuder
da gir forlorat och att det i vérsta fall kan leda till analyser av enbart text dér
komplexiteten av interaktionen gir forlorad. 1 foreliggande studie har
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analysarbetet utmirkts av ett vixelspel mellan transskript och video-
observationer och dirigenom har dven transkripten blivit mer och mer
detaljerade. Att studien kombinerar video-observation med filtarbete och
filtsamtal har ocksd bidragit till att jag kunnat analysera och tolka barns
meningsskapande utifran ett vidare perspektiv.

Etik 1 studien

Studien foljer Vetenskapsridets (2017) etiska regler och riktlinjer fér god
forskningssed, med sirskilt beaktande pa att studien involverar barn och den
etiska problematik detta innebdr. Quennerstedt (2012) gbr en uppdelning i etik
som riskhantering och etik som forskningspraktik. Etik som riskhantering dr
formellt reglerad och har i syfte att hantera och minska risker i forskning och
skydda de involverade personerna, exempelvis etikprévning och informerade
samtycken i studier som involverar barn. Etik som forskningspraktik syftar
istillet pa de etiska och moraliska stillningstaganden och beslut som
genomsyrar hela forskningsprocessen. Frigor som diskuteras handlar till
exempel om syftet med studien, om det anses vara noga &évervigt och
forsvarbart utifrin en etisk synvinkel. I studier som involverar yngre barn
diskuteras barnsyn och pa vilka sitt barns kunskapsbidrag efterfragas, virderas
och inkluderas. Aven maktrelationer mellan forskare och barn diskuteras
(Quennerstedt, 2012).

Da studien riktar sig till barn under 16 ér 4r forildrars och vardnadshavares
skriftliga samtycke en forutsittning for genomfdrande av studien. Innan
dataproduktionen pabérjades informerade jag om studien pa tva férildramoten,
svarade pa frigor och samlade in samtyckesblanketter fran forildrar.
Informationen gavs bide pa engelska och svenska, di en del av forildrarna inte
hade svenska som modersmaél. Samtliga forildrar gav sitt samtycke till att deras
barn deltog i studien (se bilaga® 2 och 3). De pedagoger som deltog i studien
har ocksd fitt information om studien och gett sitt skriftliga samtycke till att
delta i studien (se bilaga 4). I métet med forildrar uppmirksammade jag att
lagring och hantering av det videoproducerade materialet var en kinslig fraga
som oroade minga. Genom att beritta att det finns tydliga etiska och juridiska
riktlinjer kring detta upplevde jag att de kinde sig tryggare. Under den pdgiende

26 Studien har dndrat namn sedan samtyckesblanketterna undertecknades, det paverkar dock inte vad
deltagarna har gett sitt samtycke till.
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dataproduktionen lagrades det videoinspelade materialet pa en krypterad och
inlast harddisk.

Etiska stillningstaganden dr stindigt aktuella och aterkommande under
unders6kningens olika faser. Barn har begrinsade moijligheter att uttrycka sin
ovilja till att bli filmade liksom till att forsta konsekvenserna av det, dirfor ar
det extra viktigt att vara lyhérd for andra signaler som kroppssprak och mimik.
Larsson (2016) beskriver férskolan som en kulturellt kinslig miljé, med
utgangspunkt i att verksamheten lyder under sekretesslagen och att barnen som
vistas dir dr minderdriga. Aven om forildrar har gett sitt samtycke till barnens
delaktighet i studien 4r det viktigt att dven fa barnens samtycke (Shaw Boileau,
2013). For att barnen ska ges goda férutsittningar att ta stillning till om de vill
delta i studien eller inte behéver de informeras om studies syfte pa ett £6r barn
begripligt sitt (Larsson m.fl., 2019). Under mitt inledande filtarbete pa
férskolorna samlade jag barnen pa respektive avdelning och berittade att jag
var forskare och att jag skulle skriva en bok som skulle handla om vad barn och
pedagoger gbr och pratar om i forskolan. Jag visade dven videokameran for
barnen och berittade att jag skulle filma barnen och pedagogerna. Jag var noga
med att forklara att det var frivilligt att vara med pa film och att man kunde
indra sig ndr man ville, barnen hade dven méjlighet att stilla frigor. Vid detta
tillfallet uppfattade jag inte att nagot barn uttryckte obehag eller férmedlade att
de inte ville vara med pa film. Flera av barnen visade diremot stort intresse for
videoutrustningen. Att friga barnen om deras samtycke kontinuerligt under
hela forskningsprocessen och i samband med varje ny aktivitet dr nagot bade
Larsson (2016) och Einarsdéttir (2007) féresprakar. Aven Flewitt (2015)
diskuterar ovanstiende men anvinder sig av begreppen provisoriskt samtycke
och situerad etik f6r att ringa in problematiken. Med provisoriskt samtycke
syftar Flewitt (2015) pd den fortlépande och stindigt pigiende process som
forskaren mdste beakta ndr det giller yngre barns samtycken. Barns samtycke
kan skifta frin aktivitet till aktivitet och frin dag till dag och dirfér behover
forskaren stindigt vara uppmirksam pa dessa signaler och vara beredd att
omproéva sina beslut. I min studie tydliggjordes detta di ett barn som
inledningsvis uttryckt sitt samtycke, vid flera tillfillen och i olika situationer
kommunicerade att hen inte ville bli filmad, vilket naturligtvis respekterades. Jag
var noga med att barnet inte befann sig i det rummet som jag filmade och pé sd
sitt kunde savil bild som ljudupptagning av barnet undvikas (Fletcher m.fl.,
2010). Att de etiska 6verviganden som forskaren gér under denna process kan
beskrivas som situerade syftar pa att forskaren méste fatta etiska beslut direkt i
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stunden. Forskolemiljon utmirks av stor rorlighet, 1 bemirkelsen att barn och
pedagoger kommer och gar, barn byter aktiviteter eller ansluter sig till en
pagiende aktivitet. Olika dagsrutiner bidrar ocksd till att aktiviteter maste
avslutas och nya paborjas. Som forskare i en forskolemiljé gar det inte alltid att
vara forberedd, utan etiska dilemman maste métas néir de uppstir och fattas
direkt 1 6gonblicket.

En viktig etisk fraiga som forskaren maste stilla sig vid forskning dir yngre
barn ér involverade dr vilka begrinsningar som finns inbyggda studiens syfte,
liksom i val av metod och analys nir det giller att pa ett sd korrekt sitt som
méjligt tolka och besktiva vad barn gér och sdger utifrin barns perspektiv
(Einarsdottir, 2007; Heikkild & Sahlstrém, 2003; Johansson, 2003). Forskaren
utgdr ett viktigt instrument gillande vilka situationer som aterges och berittas
och i hur resultatet formuleras och framstills (Flewitt, 2015; Richardson & St.
Pierre, 2005). Barns roster speglar den miljé de 4r en del av och om forskaren
vill férs6ka forstd barns perspektiv mdste hinsyn tas till den sociala och
kulturella milj6 som barnen ir en del av (Einarsdéttir, 2007). Det handlar alltid
om en etisk balansgang dir barnet ir i en underordnad position i relation till
forskaren och dir forskaren ansvarar f6r barnens integtitet (Johansson, 2003).
Min yrkeserfarenhet som forskollirare och min fértrogenhet med
férskolemiljén var anvindbar i denna sensitiva och fortlépande process. I rollen
som forskare var jag uppmirksam och lyhord for situationer och samtal som
kunde upplevas som kinsliga och valde i dessa fall alltid att avbryta
videoinspelningen. Jag var dessutom noga med att inf6r varje nytt tillfille och
ny aktivitet friga barnen om jag fick videofilma. For att fortydliga for barnen
nir filmning pagick hade jag en gul reflexvist pd mig (se dven Larsson m.fl,
2019). Avsikten var i huvudsak etiskt och syftade pa att uppmairksamma barnen
pa att filmning pagick, vilket méjliggjorde f6r dem att gora ett aktivt val om de
vill delta eller inte. Det underlittade ocksa f6r barnen att f6rsté att jag gick in i
forskarrollen och dirmed inte var tillginglic f6r dem i verksamheten. En
nackdel var att visten tenderade att dra barnens uppmaitrksamhet till sig och
ibland hade jag 6nskat att fi var lite mer osynlig.

Ett etiskt dilemma som uppstod under pagiende dataproduktion gillde min
roll och mitt agerande som forskare vid konflikter och meningsskiljaktigheter
mellan barnen. Inledningsvis kinde jag en viss tvekan gillande om jag skulle
ingripa eller inte vid dessa konflikter. Jag 16ste det genom att alltid stinga av
kameran och direfter pdkallad ordinarie personals uppmitrksamhet.
Inledningsvis hade jag en tanke om att jag skulle ingripa om det uppstod
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konflikter eller liknade mellan barnen, men jag omvirderade detta beslut under
arbetets gang och kom till insikten att det inte kidndes etiskt korrekt, eftersom
jag inte hade den relationen till barnen. Ytterligare nagot som jag brottades med
var hur jag skulle hantera situationer dir jag observerade ndgot som jag
upplevde som obekvimt men som inte hade med studien att géra. Det kunde
till exempel vara att ndgot barn genom subtila uttryck utesléts ur gruppen eller
att det fanns tendenser till mobbing. Detta hanterade jag pa lite olika sitt
beroende av situation, sammanhang och kontinuitet. Ibland diskuterade jag det
jag hade sett med pedagogerna och ibland valde jag att inte siga nagot.
Utgangspunkten var alltid att det skulle kdnnas etiskt och moraliskt ritt i
situationen, samtidigt som jag stravade efter att se till barnets bésta.

Studiens giltighet och 6verférbarhet

Enligt Cohen m.fl. (2007) finns det mdnga olika sitt att diskutera en studies
giltighet och 6verférbarhet pa. Hur begreppen tar sig uttryck varierar dessutom
beroende pa om det ér en kvalitativ eller kvantitativ studie. Forfattarna pavisar
att tidiga versioner av validitetsbegreppet 1 huvudsak anvindes for att diskutera
ett mitinstruments giltighet, men att validitetsbegreppet pa senare ar har fitt en
betydligt vidare innebord, framférallt i kvalitativa studier.

In qualitative data validity might be addressed through honesty, depth,
richness and scope of the data achieved, the participants approached, the
extent of triangulation and the disinterestedness or objectivity of the
researcher (Cohen m.fl., 2007, s. 133).

I kvalitativa studier kan validitet bland annat handla om att forskaren stridvar
efter att ge djupa och omfingsrika beskrivningar av det fenomen som studeras.
En nackdel med studier av pagaende aktiviteter (7 situ-studier) ir att den
analytiska blicken riktas mot en specifik situation och da tenderar annat som
pagar 1 praktiken att hamna i bakgrunden. Jag har anvint mig av
metodtriangulering dér video-observation har kombinerats med filtarbete och
filtsamtal fOr att fi en fordjupad forstdelse fér den kontext dir studien
genomforts, vilket stirker trovirdigheten i de analytiska ansprak som gors i
studien.

Silverman (2011) diskuterar begreppet validitet i relation till forskning som
baseras pa videoinspelningar av social interaktion. Han lyfter fram betydelsen
av transparens mellan de analytiska ansprik som forskaren gér och det
empiriska materialet. For att 6ka validiteten under studiens analysarbete
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redovisas och motiveras de val som gjorts, exempelvis gillande urval och vilka
handlingar som har transkriberats. Jag har dven valt att skriva ut betydande
analytiska begrepp 1 resultatet, 1 syfte att skapa transparens for lisaren. Genom
att jag i studien har tillimpat etablerade analysmetoder, utvecklade av erfarna
forskare inom forskargruppen SMED, stirks validiteten 1 mitt analysarbete. Hur
resultatet presenteras paverkar ocksa validiteten i studien. Jag har strivat efter
att ge sd trovardiga beskrivningar som mojligt av de situationer som skildras
och att presentera ett antal empiriska sekvenser pa vilka analysen baseras.
Silverman (2011) lyfter dven begreppet construct validity £6r att diskutera
relationen mellan de teoretiska begrepp som studien bygger pa och de
observationer som genomforts av forskaren i syfte att illustrera koncepten. 1
avhandlingen har jag strivat efter att pa ett tydligt sdtt redogdra £6r de teoretiska
och metodologiska utgingspunkter som studien baseras pa. Vidare redogér jag
for studiens teoretiska analysbegrepp utifrdn olika forskares tolkningar och
beskriver hur analysbegreppen operationaliseras i min studie.

Reliabilitet 4t ett begrepp som vanligen anvinds i kvantitativa studier f6r att
diskutera en studies generaliserbarhet till andra grupper och miljéer. Begreppet
har dock ifragasatts inom den kvalitativa forskningen och Lincoln and Guba
(1985) foreslar att begreppet istillet ska ersittas av frovdrdighet, palitlighet och
dverforbarbet, vilket syftar pa att den kvalitativa forskningen inte efterstrivar
generaliserbarhet utan snarare ska pavisa det unika och idiosynkratiska i en
specifik situation eller kontext (Cohen m.fl., 2007). D4 fSreliggande studie tar
sin utgangspunkt 1 ett transaktionellt angreppssatt vill jag hanvisa till hur Biesta
och Burbules (2003) diskuterar generaliseringsansprak utifrin en pragmatisk
tradition.

Educational research can only ever show us what has been possible in a
specific situation- even if that situation was the specific situation of
something called a “representative sample”-but it can never tell us once and
for all what do to. Educational knowledge, the “product” of educational
inquiry, reveals possible connections between actions and consequences
(Biesta & Burbules, 2003, s. 110).

Citatet pekar pa en forinderlig virld och det unika i varje situation, vilket
innebir att det inte gar att dra ndgra generella och slutgiltiga slutsatser av
resultatet. Jag har studerat méten mellan barn och mellan barn och pedagoger i
specifika situationer och de kommer aldrig att férekomma pd exakt samma sitt
igen. Genom att urvalet bestar av kommunikativa samspelssituationer i vanligt
torekommande aktiviteter i forskolans praktik dr det dock troligt att de
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empiriska exempel som presenteras i avhandlingen ir igenkdnnbara for lisaren.
Avhandlingens resultat baseras pa ett relativt stort urval samtalssekvenser, vilket
ytterligare stirker trovirdigheten och 6kar mojligheten att lisaren ska kunna
relatera och reflektera 6ver de monster och strukturer som lyfts fram i studien
1 relation till sin egen praktik.

Studien kan dven bidra till generaliseringsbarhet utifrin ett metodologiskt
perspektiv dd den visar pd ett angreppssitt och metoder for att observera och
analysera barns meningsskapande utifrin ett flerdimensionellt och holistiskt
perspektiv.
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DEL III. Resultat

Studiens resultat presenteras i tre kapitel. Det forsta resultatkapitlet, Barus
meningsskapande tillsammans med andra barn, bygger pi analyser av tretton
sckvenser som visar spraklic interaktion mellan barn. I det andra
resultatkapitlet, Pedagogens stottning av barns meningsskapande, tiktas fokus mot hur
pedagogen anvinder spriket och olika artefakter som medierande redskap for
att stotta barns meningsskapande. Resultatet bygger pd analyser av trettiotva
sekvenser som visar spriklig interaktion mellan barn och pedagog. Samtliga
ovan nimnda sekvenser utgér grund for studiens resultat (totalt fyrtiofem
seckvenser) och har analyserats pa en mikroniva med praktisk epistemologisk
analys (PEA) och epistemologiska riktningsgivare (EMA). Direfter har
resultatet frin mikroanalyserna lyfts till en verksamhetsnivd med stéd av det
sociokulturella ramverket och de teoretiska analysredskapen mediering,
stottning och intersubjektivitet. I ndgra sekvenser anvinds Deweys (1922/2005)
teoretiska begrepp ends-in-view som ett analytiskt alternativ till PEA {51 att
synligedra innehéllet i den praktiska epistemologin, det vill sdga vilka
kompetenser som barnet behdver behirska f6r att kunna strdva i riktning mot
malet.

I det tredje resultatkapitlet, Forskolornas institutionella vanor, underséks
férskolornas kollektiva vanor med stdd av de analytiska begreppen vana (eng.
habit) och sedvinja (eng. custom). Resultatet baseras pd analyser av samma
urval av sekvenser som ligger till grund £6r de tva fOrsta resultatkapitlen (totalt
fyrtiofem sekvenser). Resultatet presenteras i form av fem institutionella
”torskolespecifika”  vanor. Sammanfattningsvis belyser resultaten barns
meningsskapande utifrin en individuell, social och en kulturell dimension.
Samtliga tre resultatkapitel redogér fér meningsskapandets process och
innehill, men utifrin olika infallsvinklar.

I resultatet presenteras meningsskapandets process och innehéll var f6r sig,
i syfte att skapa en tydlighet f6r ldsaren. I praktiken dr dock process och innehall
integrerade 1 varandra, varvid en viss 6verlappning férekommer. Studien gor
inga ansprik pa att visa pa alla meningsskapande processer, eller allt
meningsinnehdll som 4r i omlopp i sekvenserna. Det skulle bli ett alltfér
komplext dtagande i relation till mingden sekvenser som har analyserats.

Strivan dr snarare att visa och lyfta fram gemensamma moénster och strukturer
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som framtrider gillande savil meningsskapandets process som dess innehdll. I
de tva forsta resultatkapitlen anvinds det analytiska begreppet riktningsgivare
for att visa den stottning som sker i samspelet mellan barnet och pedagogen
alternativt mellan barnet och en kamrat. Pedagogen alternativt kamraten kan
erbjuda stottande handlingar som dr instruerande, bekriftande, om-
orienterande och sa vidare. Genom att studera barnets respons gir det att se
om den stottning som erbjuds efterfoljs eller inte. Om barnet f6ljer pedagogens,
alternativt kamratens stottande handling, kan handlingen beskrivas som en
riktningsgivare. Ibland kan de stéttande handlingarna omfatta flera
riktningsgivare, exempelvis bade bekriftande och generande.
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6. Barns meningsskapande
tillsammans med andra barn

Foljande kapitel handlar om vad som karaktiriserar meningsskapandets process
och innehall nir barn interagerar och handlar i olika forskoleaktiviteter som de
sjilva valt inom den pdgiende verksamheten. I dessa aktiviteter finns det inte
ndgon vuxen nirvarande som leder, stéttar eller pd annat sitt péaverkar
aktivitetens syfte och innehdll. Analytiskt riktas fokus mot barns sprikliga
handlingar, primirt verbala handlingar, och hur mening skapas i det sprakliga
samspelet mellan barnen (social dimension), liksom den mening som enskilda
barn skapar (individuell dimension). Meningsinnehallet skiljer sig vanligen fran
samtalsinnehallet, vilket dr det innehall som samtalet handlar om. Som exempel
kan vi tinka oss en situation i forskolan ddr nagra barn sitter och samtalar om
vilka djur de har hemma. Barnen diskuterar hur djuren bor och vad de iter, i
detta fall 4r samtalsinnehallet till stor del faktabaserat. Den mening som barnet
skapar utifrin samtalet kan handla om vikten av vara snill mot och ta hand om
djuren, vilket d4 illustrerar att barnet har utvecklat kunskap ett omsorgsinriktat

meningsinnehall.

Resultatet presenteras enligt foljande struktur:

(1) Hindelsens inramning. Varje nytt exempel inleds med en kortfattad och
overgripande beskrivning av den hindelse som sekvensen dr hdmtad
fran.

(2) Empiriskt exempel (sekvens).

(3) Resultaten av de empiriska exemplen presenteras under foéljande
rubriker: sprakliga redskap, artefakter och andra medierande resurser, sociala
firmdgor och kognitiv och spriklig kunskap”. Rubrikerna ir dterkommande
men alla fyra rubrikerna finns inte representerade under varje sekvens.
Det beror pi att barnen inte hade tillgdng till, alternativt valde att inte
samspela med ndgra artefakter eller andra medierande resurser i den

sekvensen. Likasd visar inte alla sekvenser pd meningsinnehdll som bade

27 1 resultatet har jag valt att skriva isir kognitiv och spriklig kunskap for att kunna visa om ndgot dr i
jag g P g p g
forgrunden.
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kan hirréras till sociala f6rmagor och kognitiv och spraklig kunskap,
ibland visas bara ett meningsinnehall i den analyserade sekvensen.

Hindelsens inramning: Bilen startar inte

Foljande sekvens dr himtad frin en lingre hindelse som pégick i cirka fyrtiofem
minuter. Azra, Assad och Sibel leker inne i ett av avdelningens rum. Rummet
anvinds till olika aktiviteter och lekar. P4 viggen sitter krokar dir det hinger
utklddningsklider. Vid fénstret stir ett bord och fyra stolar och vid ena viggen
ir en leksaksspis placerad. I rummet finns dven en byrd som innechéller
utklidningssaker, dockor, dockklider med mera. Barnen inleder leken med att
Azra siger: ”vi leker mamma pappa barn” och rollerna férdelas enligt f6ljande;
Assad dr pappa, Azra ir mamma, Sibel dr storasyster och en docka fir bli
familjens bebis och kallas f6r Matilda. Sekvensen utspelar sig cirka tretton
minuter in i hindelsen och barnen har precis bestimt att familjen ska aka pa
fest och har satt sig i bilen som utg6rs av ett bord och ndgra stolar. Assad haller
i en nyckelknippa (riktiga nycklar). Det finns ingen vuxen nirvarande i rummet,
men dorren star pa glint och i rummet utanfor finns en pedagog. 1 foljande
sekvens dr det samspelet och de sprakliga handlingarna mellan Assad och Azra
som dr i fokus for analysen. Sibel dr delaktig i leken men eftersom hennes
sprakliga deltagande dr begrinsat blir hon mindre synlig i analysen.

I en praktisk epistemologisk analys anvinds det analytiska begreppet s77 fast
for det individen gér av vana, 1 betydelsen det individen redan behirskar, kan
och vet utifran tidigare erfarenheter. Det inledande exemplet ér relativt lingt
men bidrar till férstaelse av meningsskapandets process och innehall utifran ett
helhetsperspektiv. Sekvensen presenteras dirfor i tvd delar, dvriga sekvenser i

detta kapitel presenteras sammanhingande i en del.

Empiriskt exempel, sekvens 1.
Del 1.

1 Assad: Brrr brrr ()bilen gar inte ((tittar pa Azra)) bilen
gar inte ((tittar pa Sibel samtidigt som han latsas starta bilen
genom att vrida runt nyckeln)).

2 Azra: Far jag forsodka? [Azra och Assad byter platser].

3 Sibel: Jag ska ta bebisen.

4 Azra: Ta bebisen bara () BEBIS! [dockan trillar ner pa golvet].

5Assad: Den kan inte g& [syftar pa bilen].
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6 Azra:
7 Assad:

8 Azra:
9 Assad:

10 Azra:

11 Assad:

12 Azra:

13 Assad:

14 Azra:

15 Assad:

16 Azra:

17 Assad:

18 Azra:

19 Assad:

20 Azra:

21 Assad:

22 Sibel:
23 Azra:

24 Assad:

Varsadgod ((ricker dockan till Sibel)).

Den kan inte gd. Ok jag bara oppnar motorn
() Jag bara oppnar motorn ((teser sig upp och litsas att
han 6ppnar motorhuven pa bilen)) den kan inte gal
[samtidigt forsGker Azra starta bilen genom att vrida om nyckeln].
Brrr ()nd vad i1 varlden vi mdste stanna.

Jag oppnar den har da (P) ((atsas Sppna motorhuven pi
bilen)) motorn.

Brr schhh () nuu funkar vi ()nu gdr den igen!
((tittar pa Azad och ser glad ut)).

N4a nd den gar inte &n man maste titta under
bilen ocksa ((Assad kryper ner pa golvet och latsas att han
tittar under bilen)).

Fixar du? ((Azra och Sibel tittar ner pa Assad )).

((Assad kryper fram igen)) Prova nu mamma !

Ptjjj () Jja den funkar!

Ok.

Varsagod [reser sig fran férarsitet och gir tillbaka till sin plats].
Men forst ((gir mot viggen i rummet)) det finns en
radio har [plockar ner en plansch som sitter uppsatt med
hiftmassa] radion kommer har ((sitter upp planschen
”radion” pé fénstret vid latsas-bilen)).

((tar med handen pa radion))Fin den ar.

((Sdtter sig pé forarsitet och latsas vrida om nyckeln)) Brrr den
gar inte (P) jag far kolla igen [reser sig upp och
litsas Oppna motothuven och kryper ner och tittar under bilen].
Prova mamma nu da [Assad stannar kvar under bilen].
((latsas stricka sig och prova med nycklarna)) Den funkar! Ta
nycklarnal ((ricker dem 6ver bordet mot Sibel men limnar dem
inte)).

Prova nu att starta bilen.

Ska jag prova?

Varsagod ta nyckeln () Oppna har dal ((ricker
nycklarna till Assad som ligger kvar under bilen, men som nu kryper
fram igen)).

Brr det gar inte, prova du da ((ricker nycklarna till

Sibel som tar emot dem)).
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25 Azra:  Okey ((tar nycklarna ur Sibels hand)) (P) akta jag kan ga
ur bilen ((latsas ga ut ur bilen)).
26 Assad: Kom igen mamma heja mamma! Det gdr inte ((kryper

fram fran bilen)).

I sekvensens forsta del visas att Assad har tidigare erfarenheter av vad man ska
gora ndr bilen inte startar. Assad har en handlingsberedskap nir bilen inte
startar, han vet att di ska han titta under motorhuven och under bilen. Barnens
gemensamma syfte (ends-in-view) i sekvensen har identifierats av forskaren
genom att studera den pagiende processen, vad ir det som sker och vad dr det
centrala problemet som barnen riktar sina handlingar mot. Barnens fokus och
handlingar ér riktade mot att komma fram till en 16sning pa “bilproblemet,”
vilket tolkas som deras gemensamma syfte. Det gemensamma syftet skapar
ndgot mellan barnen och bidrar till att de kan mdtas och samordna sina

perspektiv i en gemensam riktning,.

Sprakliga redskap

Foljande avsnitt visar hur det verbala spraket utgér ett centralt redskap nir
barnen stottar varandra i leken och hur de balanserar mellan att samspela och
driva egna mal. Kéinnetecknande for processen dr ett samaktivt stottande
(Mascolo, 2005) som priglas av ett Omsesidigt samspel mellan barnen, dir
deltagarna bidrar med sina respektive erfarenheter och kunskaper. Processen
utmirks av att barnen ir tillitande och accepterande gentemot varandra och att
de sprakligt bekriftar varandras handlingar. Barnens gemensamma
Overgripande syfte att hitta en 16sning pa bilproblemet framtrider parallellt som
barnen driver individuella nirliggande syften (ends-in-view). Barnens
individuella syften bidrar till att processen blir dynamisk och att bada barnen
forsoker styra” riktningen i leken i enlighet med dessa. Ett nirliggande syfte
for Assad i ovanstiende sekvens forefaller vara att han vill ’meka” med bilen,
medan Azras nirliggande syfte snarare framstar som att hon vill dka vidare med
bilen. Att det finns en viss motsittning i barnens nirliggande syften synliggérs
genom att bada barnen férsoker att om-orientera varandras handlingar for att
kunna strdva mot sina individuella syften. Det illustreras i sekvensen genom att
Azra vid flera tillfallen (rad 10, 14, 20) ger uttryck f6r att problemet ar 16st, att
bilen fungerar och att de ddrmed kan aka vidare. Assad 4 andra sidan havdar det
motsatta, (rad 1, 5, 7, 11, 19) det vill sdga att bilen inte fungerar eftersom den
inte startar och dd behéver man fortsitta att meka med den, exempelvis genom
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att Oppna motorn och titta under bilen. Sekvensen visar hur barnens
individuella och nirliggande syften blir medel f6r att komma vidare framat i
handling mot det gemensamma och Overgripande syftet att hitta en 16sning pé
problemet med bilen. Det innebir att nirliggande syften (delmal), vilka uppstar
i stunden, driver handlingen framat utan att f6r den skull ha ett strikt uttalat
slutmal eller som Garrison (1999) skriver ”allow us to see where we are going”
(s. 293). Det innebdir att det finns en Sppenhet 1 leken infér det oviantade som
ocksa skapar en spinning i situationen.

Vidare visar sekvensen hur barnen med hjilp av spraket bygger upp ett
innehall och skapar spinning i leken. Genom de sprakliga handlingarna kan
barnen tillsammans bygga upp och rama in innehallet i leken (Hasan, 2002, s. 5
’the verbal action is ancillary to the material action”). Ord och begrepp utgor
kulturella redskap och méjligedr att barnen kan samspela i situationen. Det ér i
spriket som barnen bekriftar och utmanar varandra, argumenterar fér sina

idéer och formulerar 16sningar pa de problem som uppstir. Assad anvinder

25 9> 25 9.

uttryck som ’6ppna motorn,” titta under bilen,” ’prova att starta,” vilka visar
att han troligtvis har tidigare erfarenheter av hur man ska agera nir bilen inte
startar. Det framgar inte om Azra har tidigare erfarenheter av bilar som inte
startar eller om det dr nya erfarenheter. Sekvensen visar dock att hon forstdr
innebdrden i uttrycken i relation till den aktuella leken och Assads handlingar.
Barnens gemensamma 6vergripande syfte (ends-in-view), att hitta en 16sning
pé bilproblemet utgdr ett “kitt” mellan barnen och bidrar till att en tillricklig
grad av intersubjektivitet (Rommetveit, 1974) uppnis sd att aktiviteten kan
fortsitta. Det gemensamma syftet tolkas dirmed som &verordnat och framstar
som centralt f6r att halla ithop aktiviteten. Habermas (1995) beskriver en
intersubjektiv  gemenskap mellan deltagarna som kidnnetecknas av ett
Omsesidigt perspektivtagande som skapar “nagot” mellan deltagarna. I den
aktuella sekvensen visas hur skickliga barnen dr pa att hitta en balans mellan
individuella syften och det &vergripande syftet och hur de koordinerar sina olika
petspektiv inom ramen f6r det 6verordnade syftet. Biesta och Burbules (2003)
beskriver hur Dewey redogér £6r att minniskor som interagerar i syfte att nd
ett gemensamt mél behdver justera sina perspektiv och handlingsménster f6r
att en samordnad respons ska bli méjlig. Det sker dd en transformering av
deltagarnas virldar, de blir inte identiska men det skapas en delad intersubjektiv
virld (nagot gbrs gemensamt). Barnens férmiga att samordna sina olika
perspektiv inom ramen for det Svergripande syftet med hjilp av sprikliga
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handlingar framstar i sekvensen som central for att leken och samtalet ska
kunna fortgd och utvecklas.

I den forsta delen av sekvensen dr det Assad som sprakligt och praktiskt
instruerar de andra barnen i hur man gor ndr bilen inte startar. Om kamraterna
har liknande erfarenheter framgar inte i deras handlingar. Leken méjliggdr dock
att barnen tillsammans kan prova och utforska problemet med bilen och det dr
tinkbart att Azra och Sibel har fatt utvidgade erfarenheter i form av praktisk
kunskap 1 hur de ska agera om bilen inte startar, exempelvis att Oppna

motorhuven och att titta under bilen

Artefakter

I f6ljande avsnitt visas hur barnen samspelar med olika artefakter i sin lek och
vilken betydelse de fir f6r barns lek och meningsskapande. De artefakter som
tinns tillgingliga i rummet (bord, stolar, nyckelknippa, plansch och docka)
moijliggdr en speciell organisering av leken. Notera exempelvis hur barnen
overliter nyckelknippan till varandra, beroende av vem som ska forscka starta
bilen. Pa si sitt bidrar nycklarna till att barnen kan dela och uppritthalla ett
gemensamt fokus och en riktning i leken. Nycklarna utgér exempel pa en
artefakt som medierar specifika kunskaper och forestillningar och som dirmed
influerar barnens handlingar. Barnen anvinder inte nycklarna for att laga bilen,
utan det framstir som sjilvklart £6r dem att de ska anvindas £6r att starta bilen.
Det vill siga barnen har utifrin tidigare erfarenheter en forestillning, som ar
socialt konstruerad, om hur nycklar anvinds. Nyckelknippan kan dven ses som
ett exempel pd att de meningsskapande processer som méjligedrs 1 en aktuell
situation inte kan fOrstas fristiende frin de kulturella redskap som finns
tillgdngliga i situationen (Schoultz m.fl., 2001). Samtidigt illustrerar tillgingliga
artefakter i ovanstiende sekvens, att en artefakt kan fa sin betydelse i handling
och da behover forstis i relation till det specifika sammanhanget och till vem
som interagerar med artefakten (Almqvist, 2005). I sekvensen blir bord och
stolar en bil, dockan blir en bebis, planschen blir en radio. Att artefakterna far
dessa betydelser i sekvensen behéver ocksa forstis i ljuset av barns lek. Barns
lek kan enligt Lindqvist (2001) fSrstds som ett dynamiskt méte mellan barns
kinslor och tankar och den fysiska omvirlden dir barn skapar fiktiva situationer
och agerar i dessa. Sekvensen illustrerar hur artefakter medierar specifika
kunskaper och forestillningar, eller kanske snarare att den mening som barnen
tillskriver artefakterna medierar barnens handlingar (se Lidar m.fl., 2009).
Sekvensen visar dven att en artefakts betydelse kan foérindras, det vill siga
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barnen modifierar vilken betydelse artefakten fir beroende pa det behov som

uppstar 1 situationen.

Sekvens 1. bilen startar inte fortsitter nedan. I sekvensens andra del synliggors

hur Azra experimenterar med olika l6sningar pa bilproblemet och hur hon till

slut finner en 16sning som Assad verkar acceptera.

Empiriskt exempel, sekvens 1.

Del 2.
27 Azra:

28 Assad:
29 Azra:
30 Assad:

31 Azra:

32 Sibel:
33 Azra:
34 Sibel:
35 Azra:
36 Assad:

37 Azra:

38 Assad:
39 Azra:
40 Assad:
41 Azra:
42 Assad:
43 Azra:
44 Assad:
45 Azra:

46: Assad:

47: Azra:

((Azra keyper under bilen))Det &r ndgonting fel har ()
brunt () det brinner!

Okey kom d& () jag kan det.

Det brinner! ((kryper fram igen)).

Det &r farligt for dig()det inte farligt for
pappa bara ((Assad kryper aterigen under bilen)).

Det &dr farligt for storasyster hon méste
inte gd in d&r ((skakar pd huvudet och tittar pd Sibel)).
°Jag gar inte®.

Ajabaja storasyster.

°Jag gar inte in dar°.

Eller hur det inte ar farligt for (P) ((xx)).
Kolla bilen under da! ((Assad kryper fram igen och Azra
kryper under bilen)).

Jag vet () f&r se hur det ser ut. Du behover
inte oroa dig mer pappa ()gad ut ur bilen!
Okey. ((gir ut ur bilen)).

Hmm () nu vet jag vad det éar.

Vada?

Det &r skorstenen

Ska jag ga och hamta den?

Ja ta den sd det kan brinna.

((atsas ga och himta skorstenen)) Den &r dar ((pekar)).
((kryper fram frin bilen)) Har (.) det 4&dr tva
skorstenar.

0j, nu kommer det ett monster!

Pappa, kor fort!
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48: Assad: Vanta, vanta ((gir ivig)).

Sprakliga redskap

I del tvd av sekvensen far de sprikliga redskapen en mer utforskande och
experimenterande betydelse som bdde rymmer kreativitet och fantasi. Med hjilp
av spraket bygger Azra upp en spinning i situationen som fingar barnens
gemensamma uppmairksamhet. For ett oinvigt barn som inte deltagit i
aktiviteten fran borjan, skulle det sannolikt vara svart att f6rsta och hinga med
1 handlingen, men f6r de deltagande barnen framstar det som hinder som helt
sjalvklart. En form av sprakligt medierad intersubjektivitet (Rommetveit, 1998)
blir hir synlig. Det vill siga barnen har en gemensam forstaelse for det som
hinder vilket uttrycks med ord, begrepp och olika utsagor, vars betydelse dr
kontextbunden. Pa rad 27 visas hur Azra genom att initiera ett nytt problem,
”det dr nagot brunt och det brinner” skapar en ny riktning i leken, vilket kan
beskrivas som att hon delvis om-orienterar de andra barnens handlingar. Assad
ir med pa att det brinner och bidrar med sina erfarenheter och kunskaper
genom att tydligt tala om att det dr farligt f6r dig (Azra) men inte f6r pappa.
Hir visas hur Assads individuella syfte att meka med bilen delvis omformas,
branden méjliggdr dock att han kan fortsitta att underséka och fixa med bilen.

Sociala formagor

Sekvensen visar hur barnen tillsammans I9ser ett problem som de sjdlva skapat
1 leken, det vill siga mellanrummet som identifieras i analysen édr pa “latsas”. 1
analysen har ddrfor ett sdrskilt fokus riktats mot meningsskapandets sociala
dimension, genom att lyfta fram de sociala kompetenser som barnen behéver
bemistra for att hantera bilproblemet tillsammans. Sekvensens forsta del inleds
med att Assad initierar och uppmirksammar de andra barnen pd ett problem
(mellanrum) som skapar en riktning i aktiviteten och triggar barnen till handling
(rad 1). Bilen startar inte och {6r att leken ska kunna fortsitta maste barnen hitta
ett sdtt att 1 samfOrstind hantera situationen. Azra och Sibel accepterar
problemet och barnen bérjar férhandla och agera for att hitta en 16sning pa
problemet. Pa rad 10 férséker Azra presentera en 16sning pa problemet genom
att pasta att bilen funkar. Assad vidhéller att problemet kvarstir samtidigt som
han insisterar pd att de behover titta under bilen ocksa. Assad kryper under bilen
och direfter ser det ut som att barnen dr Sverens om att bilen 4r lagad
(mellanrummet ar fyllt) (rad 14, 15). Efter ett litet avbrott i leken ska Assad ater
kora ivig med bilen, men den startar inte (rad 19). Assad initierar da ett nytt
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problem (mellanrum) eller snarare han aterinfér det tidigare problemet. Azra
torsoker 16sa problemet direkt genom att prova att starta bilen och hivda att
den fungerar. Barnen dr dock inte Overens och Assad argumenterar for att
problemet kvarstar, direfter foljer flera turer dar barnen diskuterar vad som kan
vara fel.

Sekvensen visar hur barnen testar och provar olika roller, grinser och idéer
och argumenterar for dessa. For att kunna goéra det behovs bade sjilvkinsla och
sjalvtortroende liksom social kompetens. Bade Azra och Assad behirskar en
rad sociala férmagor, vilka visar sig i att barnen lyssnar pa varandra, ger varandra
plats och tid att prova, de kompromissar och dr féljsamma i relation till
varandras handlingar. Genom att barnen vixelvis bekriftar och stottar
varandras handlingar uppritthédlls den positiva stimningen och riktningen
framat. Bade bekriftande och instruerande riktningsgivare foérekommer i
samspelet mellan barnen. Inledningsvis dr det i huvudsak Assads handlingar
(rad 11, 17, 19, 24, 36) som kan beskrivas som instruerande riktningsgivare.
Azra foljer till stor del de instruktioner som ges, men mot slutet av sekvensen
forindras rollférdelningen och Azras handlingar (rad 23, 37, 41) kan hir
beskrivas som instruerande riktningsgivare. Barnen bekriftar kontinuerligt
varandra, vilket mer tar formen av ett 6msesidigt vixelspel som bidrar till att
leken och den goda stimningen kan uppritthallas. Bekriftande riktningsgivare
ar vanligt férekommande 1 samspelet mellan barnen se exempelvis Azra (rad 8,
12, 14, 25, 43) och Assad (rad 26, 28, 38, 44).

Kognitiv och spraklig kunskap

Pa rad 27 visas hur Azra genom att inféra ett nytt problem i form av att det
brinner delvis lyckas skapa en ny riktning i leken. Nagra turer senare (rad 41)
uttrycker hon att 16sningen pd problemet med bilen dr att det behdvs en
skorsten. Det vill siga hon presenterar en l6sning for att hantera branden, en
l6sning som samtidigt kan tolkas som att hon fér fram en 16sning pa hela
bilproblemet. Assad accepterar 16sningen och erbjuder sig att gd och himta
skorstenen. Azra bekriftar honom genom att uttrycka ”’Ja ta den sa det kan
brinna”. Barnen verkar dtminstone i detta 6gonblick vara Gverens om att
problemet med bilen nu ir 16st (mellanrummet dr fyllt), bilen ér lagad och
fungerar. Dewey (1922/2005, s. 169) uttrycker att “en handling som utfors i

b3

fantasin dr inte slutgiltig eller ofrinkomlig.” Om reaktionen hade wvarit
annorlunda hade Azra haft méjlighet att prova andra alternativ. Nir Azra senare

(rad 45) kryper fram fran bilen och konstaterar att det ér tva skorstenar, dndrar
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sig Assad och forséker skapa en ny riktning i leken genom att uttrycka att ”oj,
nu kommer det en monster”. Azra diremot ser méjligheten att dntligen fa kora
ivig med bilen, i enlighet med sitt individuella syfte, och uppmanar Assad att
kora ivig fort, men Assad kor inte ivig utan gar ivdg. Leken far en ny riktning
och fortsitter, men bilfirden ir 6ver f6r den hir gangen. I sekvensen visas flera
exempel pa att bade Azra och Assad bemistrar lekspraket. De dr bada verbala,
vilket exempelvis tar sig uttryck i att de ger muntliga instruktioner, forklarar,
beskriver och argumenterar utifran sina individuella syften. Barnen 4r dessutom
kreativa och har f6rmaga att féra fram olika 16sningar pa problemet.

En tinkbar tolkning till varfér Sibel inte deltar lika aktivt som Azra och
Assad i leken skulle kunna vara att hon inte behirskar spriket lika vil som de
andra barnen. Utifrin mina faltstudier vet jag dock att sd dr inte fallet, sd varfor
hennes sprakliga deltagande i leken dr begrinsat kan inte forklaras utifrin det
motivet.

Hindelsens inramning: Fanga Pokémon

Kevin och Elias sitter pd golvet i byggrummet och bygger med lego. Barnen
delar ett intresse av spelet Pokémon go och bida barnen har tidigare
erfarenheter av spelet.

Empiriskt exempel, sekvens 2.

1Kevin: Men vet vet du vilken level jag ar i ((stillersig
upp))-

2 Elias: Na.

3Kevin: En tvada och en till tvaa ((visar forst tvd fingrar och
sedan tvd fingrar igen och sitter sig ner igen)) jag ar tva
tvaor.

4 Elias: Du ar i level fyra.

5Kevin: N& jag har tva tvaor ((visar tvi fingrar))

6 Elias: Eh (.) level atta.

7Kevin: N&a jag ar i (.) level tjugo eller eller i
level tva tva. Tva tvaor. Det &r mycket!

8 Elias: Jag ar bara i level sex.

9 Kevin: Jag ar mer an i level sex.

10 Elias: Men innan var jag i1 level fem (.) och sen
typ (P) Jjag har fangat SCARTO.
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11 Kevin: Jag har fangat Scarto.

12 Elias: S& du har Scarto ocksad (.) Scarto ar den
badsta typen nagonsin. Det &r Scartos
utveckling ocksa.

13 Kevin: Vet du vem jag har varit ndra att fanga?
Pikachu med julméssa

14 Elias: Va (.) var du nédra att fanga den?

15 Kevin: Mm det var en Pikachu (.) ja med julmdssa.
16 Elias: Konstigt.

17 Kevin: Sen masta jag rdkna in(P)vet du (.) vet du

(.) Jag ska fanga honom idag.
18 Elias: Bara ni hittar honom.
19 Kevin: Eh eh vi ska kolla i parken.
20 Elias: I Skogsparken?
21 Kevin: Mmm.

22 Elias: Jag har varit dar (.) det var dar Jjag
fangade Scarto. Jag fangade eldhédsten.

23 Kevin: Jag fanga fanga (.) du den 1lilla?

24 Elias: Ja den med rdd och gul.

25 Kevin: Jag har ocksa fangat den (.) jag fangade
fem séana.

26 Elias: Jag har fangat (Eeve) .

27 Kevin: Jag har fangat (Eeve)och (Eeve)
eldutveckling och (Eeve) vattenutveckling
(.) det var en utveckling som kom (.) en
blixtutveckling.

28 Elias: Den ar ASBRA!

29 Kevin: Mmm.

Barnens gemensamma syfte har dven i denna sekvens identifierats av forskaren
genom att studera den pagdende processen, vad ir det som sker och vad ir det
som barnen riktar sina handlingar och sitt fokus mot. I den hir sekvensen
framstdr det som att barnens gemensamma syfte dr riktat mot att diskutera
svarigheter med att finga Pokémons. I sekvensens forsta del visas hur ett
nirligegande syfte (ends-in-view), att komma fram till vilken level Kevin ir i,
uppstdr inom ramen f6r det 6vergripande syftet att diskutera svarigheter med
att fainga Pokémons. Det dr mycket som stir fast 1 sekvensen. Det framgar
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exempelvis att barnen behirskar namnen pa flera Pokémons och att de har
kunskap om att de kan utvecklas och att det dr positivt f6r spelet. De vet att de
kan samla nya Pokémon genom att finga dem pa olika platser. Barnen vet ocksa
att de kommer vidare i spelet genom att avancera 1 level (pa svenska: niva) och

att tjugo dr ganska mycket i relation till begreppet level.

Sprakliga redskap

Spriket mojliggdr att barnen i sekvensen kan samspela och dela erfarenheter
och kunskaper om ett abstrakt innehall (Silj6, 2000). Det betyder att de
sprakliga handlingarna dr centrala for att deltagarna ska kunna dela erfarenheter
och samordna sina perspektiv kring ett samtalsinnehall (jmf. Hasan, 2002, s. 6)
”The activity of discussion is entirely constituted by language.” Samtalet dr fullt
av fakta i form av namn och begrepp som ir relaterade till spelet, vilket utgor
exempel pa sprakligt medierad intersubjektivitet (Rommetveit, 1998). Det skulle
troligen vara svart f6r nagon (barn eller vuxen) som saknar erfarenhet av och
kunskap om spelet att f6lja med i samtalet och forsta det innehall som
diskuteras.

Artefakter och andra medierande resurser

Sekvensen inleds med att Kevin utmanar Elias genom att friga om han vet
vilken level han ér i. Kevin férsoker att instruera Elias sd han ska gissa ritt och
anvinder sina fingrar som medierande resurser f6r att fOrstirka de sprikliga
handlingarna. Han visar forst tva fingrar och sedan tva fingrar till och siger:
7jag dr tva tvaor” (rad 3). Kevins handlingar kan beskrivas som instruerande
och Elias tar fasta pa dem och féljer instruktionen. Kevins handlingar kan
saledes beskrivas som instruerande riktningsgivare. Elias svarar: ”Du ir 1 level
fyra” (han adderar de tvd talen som Kevin illustrerade med sina fingrar). Kevin
responderar nekande och upprepar att han har tvd tvdor, han forsoker att om-
orientera Elias handlingar. Nu uppstar en férvirring (ett mellanrum) hos Elias
(rad 6) och efter en stunds tvekan svarar Elias: level atta.” Utifrin Kevins
respons: ’ni, jag dr i level tjugo eller level tva tvd” verkar det dven finnas en
osikerhet (ett mellanrum) frin Kevins sida. Elias svarar att han ”bara” ir level
sex (vilket antyder att han vet att det dr ligre dn tva tvdor). Kevin bekriftar det

genom att svara att han ar i mer 4n level sex.
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Sociala formagor

Barnen delar ett intresse f6r Pokémon go och diskuterar svirigheter med att
fanga Pokémons. Pojkarna ir inte 6verens om allt pa ett innehallsligt plan, men
deras likartade erfarenheter i kombination med en strivan mot ett gemensamt
syfte bidrar till att en tillrdcklig intersubjektivitet (Rommetveit, 1974) uppnds sa
att samtalet kan fortsitta. Aven i denna sekvens kinnetecknas interaktionen
mellan barnen av ett samaktivt stottande dir spraket utgor ett centralt redskap
1 stottningsprocessen (Mascolo, 2005). Ingen av pojkarna dominerar eller styr
samtalet utan det fortgar i form av ett 6msesidigt vixelspel mellan barnen. Bada
barnen initierar ny fakta och lyfter fram sina respektive f6rmagor samtidigt som
de responderar pa och bekriftar varandras handlingar. Sekvensen utgdr ett
exempel pa hur barn st6ttar varandra och konstruerar mening tillsammans, med
utgangspunkt i likartade erfarenheter. Elias handlingar visar bekriftande
riktningsgivare (rad 18, 28) och bekriftande i kombination med genererande
riktningsgivare (rad 12, 22, 24). Aven Kevins handlingar (rad 15, 19, 27) visar
bekriftande och genererande riktningsgivare. Aven om barnen ir éverens om
mycket, rymmer sekvensen dven exempel pa att de utmanar varandra (rad 13,
17, 22, 25). Kevins handlingar visar utmanande riktningsgivare (rad 11) och
utmanande i1 kombination med genererande (rad 13). Pojkarnas sociala
kompetens visas i deras respektive forméga att balansera mellan att bekrifta och
utmana sin kamrat och samtidigt lyfta fram egna férmagor och kunskaper. Pa
sd sitt bidrar bida pojkarna till att samtalets innehéll utvecklas samtidigt som
de koordinerar sina perspektiv sd att samtalet kan fortsitta (Rommetveit, 1974).

Kognitiv och spriklig kunskap

Sekvensen illustrerar inledningsvis hur pojkarna tillsammans forsoker att
komma fram till vilket matematiskt tal som representeras av tvd tvior. Kevin
lyfter fram viktig fakta och anvinder sina fingrar som medierande resurser for
att forstirka de sprakliga handlingarna (rad 3 och 5). Nir Elias gissar pa fyra
och direfter atta svarar Kevin nekande och lyfter istillet fram ny fakta och sidger
att han dr i level tjugo samtidigt som han upprepar det han tidigare sagt. Utifrin
Kevins handlingar synliggérs hans tidigare erfarenheter, att talet dr nagot pa
tjugo, att det bestar av tva tvior, att det dr ett hdgt tal som dessutom dr mer dn
sex. Aven om barnen inte lyckas 16sa problemet fullt ut (fylla mellanrummet)
bidrar samtalet till att de far utvidgade kognitiva och sprakliga erfarenheter av
att man kan beskriva ett matematiskt tal pd olika sitt.
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Hindelsens inramning: Bockarna Bruse

Pa avdelningen har barn och pedagoger under de senaste manaderna arbetat
kontinuerligt med berittelsen om Bockarna Bruse. Pedagogerna har list och
berittat den fér barnen, biade pd svenska och engelska. Som stéd har
pedagogerna anvint bécker, flanellograf och sma trifigurer som representerar
de olika figurerna och objekten i berittelsen. De har dven dramatiserat och lekt
berittelsen vid ett flertal tillfillen med olika rekvisita. Idag har Zana och Noor
frigat en av pedagogerna om de fir lina trifigurerna. Varken Zana eller Noor
har svenska som modersmal. Noor har begrinsade kunskaper i svenska spraket
och har bara gatt pa férskolan nigra manader. Hon visar ofta tecken p4 att hon
inte fullt ut férstar verksamhetens regler och rutiner, likasa har hon svirt att
férstd och hinga med i de lekregler som barnen sjilva uppritthaller i olika
aktiviteter. Zana ddremot dr van att uttrycka sig pd svenska och behirskar
spraket.

Empiriskt exempel, sekvens 3.

1 Zana: Vi kan lagga den lilla bocken Bruse har (.)
nej den lilla (.) ar det den 1lilla?

2Noor: NA (.) DEN MELLAN.

3 Zana: Mellanstora bocken Bruse (.) har ar liten
bocken Bruse och den STORA bocken Bruse.
En tva tre.

5 Noor: Dar ar alla bockarna Bruse.

6 Zana: Ja nu ska vi se. *Det var en gang* for
lédnge lange sen. Det var trollet och lilla
bocken Bruse och det var den s mellanstora
bocken Bruse och det var den STORA bocken
Bruse (.) dom vilde g& i s st ((skrattar))

7 Noor: Gras.

8 Zana: Och &ata lite grads och da gick den 1lilla
bocken.

9Noor: NA NA (.) vanta den ska vara sa.

10 Zana: Noor!
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11 Noot:

12 Zana:

13 Noot:

14 Zana:

15 Noot:

16 Zana:

17 Noot:

18 Zana:

19 Noot:

20 Zana:

21 Noot:

22 Zana:

23 Noot:

24 Zana:

Man kan inte g& under har och dar dar (Noor
rattar till bron))

Sa la&ter du den vara(P)sen gick den 1lilla
bocken Bruse.

Den har.

Hon ville g& till stan och &ata lite(.)na
och &ta lite grads. DA kommer jag och
KNUFFAR och POTTER dig i diket. NEJ NEJ
NEJ! TA INTE MIG(.)TA DEN SOM KOMMER EFTER
MIG.

N3 mellan (.) DEN AR MELLAN.
((Smaskar))
NA (.) MELLAN DAR!

((knackar i bron)) Vem d&r det som gar pa min bro!
°sag kan inte sova’.

Jag kan inte sova (.) Jjag vill ga och ata
lite gréds. D& kommer jag knuffar och
potter dig i diket. Nej nej nej ta inte
mig ta den som kommer efter mig. Okey da.
Trippetitapp trippetitapp.

Nu &r det den stora bocken Bruse.

Ja (.) trippetitom (.) bom bom bom [bankar
med bocken i bron] ((smaskar)). VEM AR DET SOM GAR PA
MIN BRO? Det ar bara jag den stoora bocken
Bruse (.) jag vill g& ut st (P) jag vill
gd ut (.) jag vill ga& ut och &ata lite
gras. ((forstilld mork rést)) D& kommer jag och
KNUFFAR och POTTER dig i diket. Nej nej
nej kom du bara om du kan ((fSrstilld rést)) (. )
och han knuffade ((knuffar ner bocken))och han var
jatteledsen och den stenen var dar under
och han blir jatteledsen och ledsen och
ledsen och ledsen ((ldter ledsen)). DA kommer &ata
ocksd trollet lite.

NA INTE STEN INGEN!

((smaskar)) Ska vi lagga dom har d&v
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[Aktiviteten avslutas med att rekvisitan plockas ner 1 triramen igen|

Barnens gemensamma och 6vergripande syfte har i sekvensen identifierats av
forskaren genom att studera processen och vad det dr som barnen samordnar
sina handlingar mot och 1 vilken riktning. I f6ljande sekvens tolkas barnens
gemensamma syfte som att de vill beritta berittelsen tillsammans med stéd av
de olika figurerna. Zana och Noor behirskar en rad olika begrepp som liten,
stor, mellan, efter och under. Barnen dr vil fortrogna med strukturen i
berittelsen, de vet i vilken ordning bockarna ska ga under bron och behirskar
det sprakliga vixelspelet mellan bock och troll. Det analytiska begreppet sz fast
anvinds for att klargéra vad det dr barnen kan och vet utifrin tidigare

erfarenheter.

Sprikliga redskap

Aven om det dr Zana som inledningsvis tar rollen som huvudberittare, deltar
Noor aktivt och stottar Zana genom att fylla i, korrigera och tala om vad Zana
ska siga eller vad som ska ske. Aven i den hir sekvensen framtrider olika
stottande handlingar i samspelet mellan barnen. Noors handlingar visar
exempelvis pa instruerande riktningsgivare (rad 7, 19, 21) och Zana féljer och
utvecklar berittelsen utifrin Noors stottande instruktioner (rad 8, 14, 20). 1
denna sekvens dr det mycket som star fast. Barnen dr vil fortrogna med
berittelsen, dess struktur och olika begrepp, vilket bidrar till att ett samaktivt
stottande (Mascolo, 2005) mellan barnen blir méjligt trots Nootrs begrinsade
kunskaper i det svenska spriket. I sekvensen framtrider bada barnens styrkor.
Noors styrkor framtrider nir hon stéttar och instruerar Zanas berittande och
genom att hon har kunskaper om hindelsefétloppet liksom om betydande
begrepp i berittelsen. Zanas styrkor visas nidr hon utvidgar berittelsen med
hjilp av spraket. I den hir sekvensen kinnetecknas det samaktiva stéttandet av
att bdda barnen bidrar med sina respektive styrkor och kunskaper. Berittelsen
utgdr ett kognitivt och sprakligt redskap som medierar en viss struktur. Det vill
sdga, barnen vet i vilken ordning de olika hindelseférloppen ska ske. Likasé
medierar de olika objekten i berittelsen specifika betydelser. Barnen vet
exempelvis vilken rang de olika bockarna har och att trollet ska bo under bron
och komma fram ndr den stora bocken Bruse gir 6ver bron. Barnens
gemensamma erfarenheter kan hir ses som ett exempel pé att de ’delar nagot”,
vilket bidrar till att en tillrdcklig grad av intersubjektivitet (Rommetveit, 1974)
kan uppnas si att aktiviteten kan fortsitta.
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Artefakter

Barnens tillging till artefakter (trafigurer) mojliggdr att barnen kan rikta sin
uppmirksamhet och sitt berittande mot ett gemensamt fokus. Artefakterna
medierar olika forestillningar och kunskaper som fungerar stéttande £6r barnen
1 deras berittande. Artefakterna i kombination med berittelsen visar exempel
pa hur barns tillgang till kulturella redskap kan bidra till en férlingning av barns
tinkande och sprdk (Schoultz m.fl., 2001). I aktuell sekvens innebir det att
artefakterna fa en stottande betydelse som bidrar till att barnen kan organisera
och strukturera berittelsen. Artefakterna bidrar dven till att konkretisera
innebérden 1 olika begrepp och méjliggdr att barnen kan fi en férdjupad
forstaelse for dem.

Sociala formagor

Det ir fa problem i sekvensen. Det férekommer en viss meningsskiljaktighet
mellan barnen se (rad 9-12) dir de inte dr 6verens om hur bron ska sta men
barnen I6ser problemet (mellanrummet fylls) nistan direkt. Zanas handlingar
kan beskrivas som férmanande riktningsgivare eftersom Noor accepterar den
angivna riktningen. Utifran tidigare beskrivning av barnens respektive styrkor
och t6rmagor liksom deras gemensamma syfte att beritta sagan med st6d av de
olika trifigurerna kan l6sningen pa problemet tolkas som att bada barnen vill
komma vidare i aktiviteten och dirfér uppstir inga storre konflikter.

Vidare illustrerar sekvensen hur den proximala utvecklingszonen (Vygotskij,
1934/1999) kan tillimpas for att forklara hur ett barn med st6d av en mer
kunnig kamrat kan klara nagot som det inte skulle klara pa egen hand. Zana
behirskar det svenska spraket och genom samarbetet mellan barnen kan Noor
bli en aktiv medberittare. Genom att Zana stottar Noor sprikligt samtidigt som
Noor tillfér sina kunskaper gillande berittelsens innehdll och struktur kan
barnen tillsammans uppna sitt syfte med aktiviteten. Att barnen har f6rméga att
samarbeta visar pd en social férmaga som blir central i sekvensen for att

aktiveten ska kunna fortsitta.

Kognitiv och spriklig kunskap

Sekvensen illustrerar hur barnen provar och utvidgar sin kognitiva och sprikliga
kunskap i form av forstielse for olika begrepp i det svenska spraket. Aven om
Noor har begrinsade kunskaper i svenska spraket deltar hon aktivt i berittelsen
och tillfor fakta samt instruerar Zana. De kulturella redskapen (berittelsen och
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artefakterna) méjliggor att Noor trots sina begrinsade sprikkunskaper kan delta
aktivt och dela med sig av sina kunskaper och erfarenheter. Det betyder att de
kulturella redskapen mojligeér en hogre grad av delaktighet 1 aktiviteten for
Noor.

Hindelsens inramning: Sanguppvisning

Att leka sdnguppvisning dr en Adterkommande aktivitet bland barnen pd
avdelningen. Leken dr ofta inspirerad av olika sangtivlingar och dylikt som
barnen sett pa Youtube och tv pa sin fritid. Det ir f6rmiddag och fem barn
bestimmer sig for att ga in i ett av de mindre rummen for att leka. Barnen
bestimmer sig for att leka singuppvisning och Zana intar rollen som den som
leder och instruerar de andra barnen i hur de ska agera. De andra barnen stiller
sig pa k6 och vintar pa sin tur, att fa ga fram péd scenen och sjunga. Féljande
sekvens utspelar sig mellan Zana och Noor en stund in i hindelsen. Noor har
statt och vintat i kén en stund och dntligen dr det hennes tur att gi fram och

sjunga.

Empiriskt exempel, sekvens 4.

1 Zana: Nu &4r det Noors version std dar. Noor vad
ska du sjunga?

2 Noor: °Jag vet inte® vad ska jag sjunga?

3 Zana: Kom Noor bakom ((tar tag i Noors arm och visar var hon ska
std)).

4 Noor:  Vad ska jag sjunga? ((sitter sig ner pd fonsterbridan)).

5 Zana: Sta sta upp, du kan sjunga ((viskar nigot till Noor))
Nej nehej [syftar pa att Noor sitter sig ner]. Du kan
sjunga ocksa Let it Go.

6 Noor: Okey.

7 Zana: Och de kan sjunga Apple ben och du kan
sjunga Let it go kom igen.

8 Noot: Let it Go, Let it Go, let it see nnnn.

9 Zana: ((klappar hinderna i takt)).

10 Noor: AHHH HERE I STAY!

11 Zana:  ((klappar hinderna i takt)) GOr sahar ((tittar pd de andra

barnen och visar att de ska klappa hinderna)).

140



BARNS MENINGSSKAPANDE TILLSAMMANS MED ANDRA BARN

[De andra barnen f6ljer Zanas instruktion och bétjar klappa
hinderna.]

12 Noor:  ((Fortsitter att sjunga)). [Stracker pa sig och ser glad ut.]

13 Zana:  ((appladerar)) Varsdgoda och gd bakat.

14 Noor:  ((Gar och stiller sig sist 1 kon)).

I f6ljande sekvens baseras analysen pa ett f6r Noor individuellt syfte. Syftet har
identifierats av forskaren genom att studera vad det dr som sker med ett sirskilt
fokus mot Noors handlingar. Aven om Noor uttrycker en viss osikerhet och
ett visst motstind i sekvensen visar hon genom sina handlingar att hon vill delta.
Noors individuella syfte har i sekvensen tolkats som att hon vill vara med och
leka dansuppvisning. Sekvensen visar att Zana har tidigare erfarenheter av
aktiviteten och dess hindelseférlopp, det vill sdga det dr mycket som stdr fast
tor Zana. Hon leder och instruerar Noor i var hon ska sta och ger forslag pa
sang. Vidare instruerar hon de andra barnen att klappa hinderna och nir singen
ir slut instruerar hon Noor att gi och stilla sig lingst bak i kén. Noor diremot
har inte tidigare erfarenheter av att leka singuppvisning och vet inte hur hon
ska gora. I barnens handlingar kan vi se att de bada kidnner till och kan stora
delar av texten i singen “Let it Go” frin filmen Frozen (pi svenska Frost),
vilket med ett analytisk begrepp kallas det som stér fast f6r bida barnen.

Sprakliga redskap

Zana anvinder spriket som redskap for att instruera och bekrifta det Noor gor
och siger. Stottningsprocessen i sekvensen kan liknas vid hur Wood m.fl. (1976)
ursprungligen definierade begreppet stottning (eng. scaffolding) och visar
snarare pa en enkelriktad (min benimning) stéttningsprocess. Zana har mer
erfarenhet och kunskap 4n Noor om hur aktiviteten ska genomféras och driver
processen framit i en bestimd riktning utifrin en tydlig malbild. Noor uttrycker
inledningsvis en osdkerhet (mellanrum), det vill siga hon vet inte vad hon ska
sjunga (rad 2). Zana instruerar Noor sprakligt och fysiskt och hennes handlingar
kan beskrivas som instruerande riktningsgivare. Noor f6ljer instruktionerna och
upprepar sin friga (mellanrummet kvarstir) samtidigt som hon sitter sig ner.
Zana forklarar att Noor ska std upp (rad 5) vilket visar pd om-orienterande
riktningsgivare. Direfter viskar Zana ett forslag till Noor som hon accepterar
och Zanas handlingar kan séldes beskrivas som instruerande riktningsvisare.
Zana fortsitter ddrefter att instruera och bekrifta Noor, hennes handlingar kan
beskrivas som instruerande och bekriftande riktningsgivare (rad 7, 11, 13) samt
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bekriftande riktningsgivare (rad 9). Sekvensen visar en stéttningsprocess som
visar hur ett barn som kan ndgot som kamraten inte behirskar stottar och
hjalper sin kamrat mot utvidgade erfarenheter. I sekvensen ir det Zana som
besitter en kunskap och instruerar och stottar Noor i en specifik riktning.

Barnen lyckas att skapa en praktisk intersubjektivitet i situationen genom att
samordna sina handlingar, trots att de deltar i aktiviteten utifran olika perspektiv
(se Biesta, 1994). Bada barnen modifierar sina handlingar i samspelet sd att
aktiviteten kan fortsitta. Noor vet inte hur man gér men hon lyssnar pa och
foljer Zanas instruktioner, vilket visar att hon vill vara med. Noor hade kunnat
ga dirifrin men stannar kvar och anpassar sig till Zanas tydliga och handfasta
stottning. Det finns inte mycket utrymme f6r Noor att férhandla 1 situationen.
Nir hon forsoker att sitta sig ner (vilket kan tolkas som att hon vill gbra pa sitt
sdtt) uppmanar Zana henne att std upp. Zana visar genom sin stéttning att om
Noor vill vara med fir hon f6lja de instruktioner som ges (det vill siga f&lja
lekens regler). Samtidigt koordinerar Zana sina handlingar i relation till Noors
osikerhet genom att visa tilamod och en stor portion uppmuntran. Spraket
fungerar i sekvensen som ett medierande redskap som skapar tydliga ramar for
leken, si hir gér man i denna lek. Aven singen "Let it Go” kan forstis som ett
kulturellt redskap som medierar kunskap. Bida barnen har tidigare erfarenheter
av sangen, vilket bidrar till att de kan samspela kring ett gemensamt innehall.
Sangen bidrar till att uppritta en tillfallig intersubjektivitet som gor att leken kan
fortsitta.

Sociala formagor

I sekvensen visas hur Noor skapar mening om hur man gér nidr man leker
sanguppvisning, vilket synliggér en utvidgad social férmaga. Inledningsvis ar
hon osiker och vet inte hur hon ska agera eller vilka regler som giller. Utifrin
Zanas stottning, 1 form av korta verbala instruktioner som kombineras med
fysiska och handgripliga handlingar, blir det mojligt f6r Noor att succesivt
bemistra de olika stegen i aktiviteten. Att Zana stottar och uppmuntrar sin
kamrat sd att 4ven hon kan vara med i leken visar dven att Zana behirskar flera
sociala férmagor. Som exempel kan nimnas férmaga att anpassa savil verbala
och fysiska instruktioner i relation till Noors begrinsade kunskaper, liksom att
gora detta i en positiv och uppmuntrande ton. Sekvensen utgdr ett exempel pa
lirande inom den proximala utvecklingszonen (Vygotskij, 1934/1999) och hur
detta blir méjligt genom stottning av en mer kompetent kamrat. Den osikerhet

som Noor inledningsvis ger uttryck f6r har mot slutet av sekvensen ersatts med
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en forindrad erfarenhet (rad 8, 10, 12) som gor att Noor kan delta i aktiviteten
pa likartade villkor som de andra barnen. Noor har dven vidgat sina erfarenheter
om vilka regler som giller ndr man leker singuppvisning. Sekvensen illustrerar
hur Noor, genom métet med Zana, blir ndgon som kan och vet hur hon ska
agera och didrmed kan hon bli mer delaktig i leken.

Hindelsens inramning: Vad blir tva plus tva?

Det dr férmiddag och en liten grupp barn dr inne pa avdelningen, 6vriga barn
ir ute pa garden. Azra, Sibel, Dunia, Assad och Nellie sitter pd golvet inne i
byggrummet och bygger med kaplastavar. I rummet finns dven annat bygg- och
konstruktionsmaterial tillgdngligt och pa en vigg sitter siffrorna 1-10 uppsatta
med motsvarande antal leksaker under. Den fysiska miljon dr utformad for att
stodja barnen i deras lirande och utveckling utifran tanken att miljén utgér den
tredje pedagogen.” Barnen har rika erfarenheter och upplevelser frin forskolan
dir matematik utgor ett dagligt inslag i verksamheten.

Empiriskt exempel, sekvens 5.

1 Azra: Eller hur (.) tvad plus tva blir (.) vad
blir tva plus tva (P) ? ((tittar pd Dunia)) [ser finutlig

ut].
2 Dunia:  (Dunia fortsitter att bygga med kapplastavarna)) [tittar inte upp]
°Hmm°® (P) .

3 Sibel: (P) Fem.

4 Azra: Titta!

5Dunia: °Hmm° (.) Fem.

6 Azra: Titta! ((stricker fram hinderna och visar tva fingrar pa varje
hand, pek och lingfinger)) P1a [sdger fel snubblar pd ordet] tva
((botjar skratta)), [Dunia och Sibel skrattar ocksd] ((pekar pa
Dunia)) Nu ar det hons tur eller hur tva och
tva blir (P) ((tittar lurigt pd Dunia)).

7 Dunia:  *P1a*

8 Azra: Na& ((skakar pa huvudet)) tvd plus tva (.) fem!

9 Dunia: Tva plus tva.

10 Azra:  Naha (.) tva!

28 Beskrivningen bygger pa samtal med pedagogerna pa avdelningen.
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11 Dunia: Plus.

12 Azra:  Plus ((visar tva fingrar, pek- och langfinger, pa varje hand)).

13 Dunia: Tva.

14 Azra:  Fem?

15 Dunia: Tva plus tva.

16 Azra: N& (.) titta! Eller hur (.) det har ar tva
((visar tvi fingrar pad varje hand)) Tva ((botjar rikna pa fingrarna
samtidigt som de dr framstrickta) en tva tre fyr (.).

17 Dunia:  ((skrattat)) Det &r fyra.

18 Azra:  Vad blir tva plus tva? ((stricker fram hinderna tva
tingrar pa varje hand, pek- och lingfinger).

19 Dunia: *Fyra*.

I sekvensen visas hur Azra genom sina handlingar maélmedvetet och
fortlopande utmanar sina kamrater. Hennes individuella syfte har utifrin dessa
handlingar identifierats av forskaren till att hon vill underséka om kamraterna
vet vad den matematiska utrikningen tvd plus tva blir. Eftersom kamraterna
antar Azras utmaning kan det dven fOrstds som ett for barnen gemensamt syfte.
I sekvensen framstir det som sjilvklart for barnen att de kan anvinda sina
fingrar att rikna pa, de vet att varje finger representerar ett tal och de verkar
aven ha en forstdelse for att man kan ligga ihop tva tal och fa ett annat tal.

Sprakliga redskap

Sekvensen ger exempel pa en lekfullhet som existerar mellan barnen nir de
interagerar och samtalar med varandra, vilken tar sig uttryck i finurliga och
luriga blickar och skratt. En lekfullhet som bidrar till att barnen mots pa lika
villkor trots att de har olika erfarenheter och kunskaper. Barnen behéver inte
vara 6verens men de respekterar varandra och forsoker tillsammans hitta en
l6sning pa problemet. Att barnen strivar i samma riktning bidrar till att
tillricklig intersubjektivitet uppnas sd att samtalet kan fortsitta (Rommetveit,
1974). I sekvensen illustreras hur ett barn som innehar en kompetens, med hjilp
av spraket, utmanar sina kamrater for att ta reda pi om de ocksi vet.
Stottningsprocessen gar 1 huvudsak i en riktning, det dr Azra som besitter
kunskap och driver processen framit med hjilp av spraket och stottar sina
kamrater (Wood m.fl., 1976). Ndr Azra marker att kamraterna uttrycker en
osikerhet visar och forklarar hon centrala synvinklar av problemet for sina

kamrater, samtidigt som hon illustrerar en l6sning. Hennes handlingar visar
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siledes pa genererande riktningsgivare (rad 6, 18) och instruerande och
genererande riktningsgivare (rad 16).

Artefakter och andra medierande resurser

Framtridande i sekvensen dr hur Azra anvinder sina fingrar som medierande
resurser, bade fOr att visualisera antal och parbildning samt som stéd nir hon
riknar (varje finger anvinds som en representation av talet ett). Vygotskij (1978)
gor en uppdelning mellan ligre och hoégre mentala funktioner. De hogre
mentala f6rmagorna anvinder vi till exempel nir vi tinker, reflekterar och I6ser
problem. Enligt Vygotskij existerar dessa formagor férst i mellanmanskliga
relationer och i psykologiska verktyg innan de internaliseras. Att barnen
anvinder sina fingrar som medierande resurser nir de interagerar for att
lustrera talmingd och utféra rikneoperationen ir ett exempel pa att denna
hégre mentala f6rméga dnnu inte dr internaliserad. I den aktuella sekvensen ar
det bara Azra som riknar pa sina fingrar och anvinder fingrarna som
representation, men Dunia och Sibel verkar inférstidda 1 att det 4r sa man gor,
det 4dr inget som ifrdgasitts. Det sprakliga begreppet plus, medierar en viss
betydelse som barnen har tidigare erfarenheter av, det vill siga barnen vet hur
plustecknet ska anvindas, vilket bidrar till att de kan samspela i aktiviteten.

Sociala formagor

Pa motsvarande sitt som Wells (2007) framhaller att tillricklig intersubjektivitet
ar en forutsittning for att en dialog ska kunna fortgd behéver barnen métas i
ett samforstand fOr att samtalet ska kunna fortga. Kamraterna hade kunnat vilja
att gd darifran eller att styra om samtalet mot ett annat innehaéll. Istillet antar de
Azras utmaning och samtalet fir en riktning dir barnen gemensamt strivar efter
att 16sa den matematiska utrikningen “vad blir tva plus tva.” Sekvensen visar
hur barnen moéts 1 samforstind kring ett gemensamt problem och hur de

samspelar for att hitta en 16sning pa problemet.

Kognitiv och spriklig kunskap

I relation till barnens gemensamma syfte, att [6sa den matematiska utrdkningen
”vad blir tva plus tva,” syns i sekvensen en osdkerhet i Dunias handlingar, dd
hon fortsdtter att bygga utan att titta upp och uttrycker hmm (rad 2). Har
framtrader ett mellanrum, som visar att hon inte 4r siker pd svaret. Osikerheten
kvarstdr och efter en viss tvekan upprepar hon Sibels svar ”fem” (rad 5). Trots
att Azra handlingar visar genererande riktningsgivare (rad 6) verkar osakerheten
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Q9

kvarstd och Dunia svarar skrattande ”pla,” vilket tolkas som att hon férséker
skoja bort sin osdkerhet. Azra dr kamraten som illustrerar utrikningen med st6d
av verbala handlingar som forstirks genom att hon samtidigt anvinder sina
fingrar som medierande resurser. Med hjilp av Azra kan Dunia skapa en
relation mellan tidigare erfarenhet och det nya hon erfar i situationen. Hon erfar
att utrikningen inte blir fem, som hon tidigare uttryckt, utan fyra vilket hon
glatt upprepar. Dunia har utvidgat sina erfarenheter. Hon har skapat mening
om att tva och tva blir fyra, det vill sdga ett meningsskapande har skett som
visar pa kognitiv och spraklig kunskap. Aven i denna sekvens ges exempel pa
lirande inom den proximala utvecklingszonen (Vygotskij, 1934/1999), som blir
méjligt med stéttning av en mer kompetent kamrat. Jag vill understryka att det
finns en alternativ tolkning med tanke péd att barnen inte har svenska som
modersmal. En annan tolkning kan vara att Dunia hela tiden har vetat att svaret
ir fyra och att osikerheten som hon uttrycker istillet handlar om att hon inte
vet vad fyra heter pd svenska. I samband med studiens dataproduktion
genomfordes emellertid ocksd filtarbete ddr barnen och verksamheten
observerades, och med stor sannolikhet behirskade barnen i den aktuella
seckvensen de svenska rikneorden och dess betydelse upp till tio.

Sammanfattande analys

Resultatet visar att nir barnen i studien interagerar tillsammans med andra barn
1 olika foérskoleaktiviteter medieras erfarenheter och kunskaper med hjilp av
ord, begrepp, sprakliga uttryck och utsagor. Likasa visas att dven kroppssprak
och fysiska handlingar dr betydelsefulla och méjliggdr att barnen kan uppritta
en gemensam riktning, samspela kring ett innehdll och stotta varandra mot
utvidgade erfarenheter (meningsskapande). Betydelsen av artefakter for att
barnen ska kunna samordna sina perspektiv och uppritta en gemensam riktning
i aktiviteterna dr framtridande. Nir barnen interagerar med artefakter i sin lek
framtrider en 6msesidighet mellan barnets handlingar och artefakterna som
verkar i bida riktningarna. Barnets individuella erfarenheter blir betydelsefulla
for att barnen i interaktion ska kunna utvidga ett samtalsinnehall och utmana
varandra mot vidgade erfarenheter. Resultatet synliggdr dven betydelsen av en
mer kunnig kamrat som utifran sina individuella erfarenheter och kunskaper
stottar sina kamrater mot vidgade erfarenheter. Tva olika stottningsprocesser
framtrider 1 resultatet; dels samaktivt stéttande (Mascolo, 2005), dels
enkelriktad stéttning (min bendmning) utifrain en mer traditionell betydelse
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(mf. Wood m.fl., 1976). Pafallande dr ocksa att nir barnen interagerar och
skapar mening tillsammans med andra barn sker det frimst i relation till ett

socialt och ett kognitivt och sprakligt meningsinnehall.

Spriket — ett medierande redskap i samaktiv stéttning

Den samaktiva stottningsprocessen karaktiriseras av ett mer eller mindre
Omsesidigt samspel didr barnen kommunicerar savil verbalt som icke verbalt
och stottar varandra utifran en genuin vilja att forstd varandra. Det innebdr inte
att barnen alltid 4r 6verens eller att de tycker lika, men det finns en strdvan att
forsta varandra och hantera eventuella meningsskiljaktigheter och problem si
att aktiviteten kan fortsitta. Saval innehall som turtagning ir férhandlingsbart
och tar sig uttryck 1 ett dynamiskt vixelspel didr barnen samspelar och
samarbetar. Barnen bekriftar varandra och driver egna mal och lyfter pa s sitt
fram sina respektive férmagor. Barnen bidrar med sina erfarenheter och
kunskaper och provar olika idéer och argument. Pa sd sitt uppnas en jamvikt i
samspelet mellan barnen, dven om de deltar utifrin olika forutsittningar,
erfarenheter och kompetenser. Resultatet visar att nir barnen 4r delaktiga i en
samaktiv stottningsprocess, stottar batnen varandra med hjilp av sprakliga
handlingar som frimst visar pa bekriftande, instruerande och genererande
riktningsgivare. Vanligast dr att barnen bekriftar och instruerar varandra, men
de bidrar ocksd med sina unika erfarenheter och kompetenser och genererar pa
sd sitt ny kunskap. Vid nagra tillfillen férekommer handlingar som visar pa
utmanande riktningsgivare och vid ett tillfille férekommer férmanande
riktningsgivare (se sekvens 3). I sekvens 1, ”bilen startar inte” forsoker barnen
omvixlande att om-orientera varandras handlingar sd att innehallet i leken i
storre utstrickning ska Gverensstimma med barnens individuella syften.
Barnens forsék till om-orientering fungerar dock inte eftersom barnen
samtidigt strdvar mot ett gemensamt syfte som framstir som Sverordnat och

som skapar en gemensam riktning 1 leken.

Spriket — ett medierande redskap i enkelriktad
stottning

I resultatet visas dven exempel pd hur barn som besitter kunskap eller en
kompetens som kamraterna inte behirskar férséker att visa eller ”lira ut” det
till sina kamrater. Spraket utgor en central medierande resurs nir ett barn stottar

sina kamrater i en bestimd riktning, vilket kan beskrivas som en enkelriktad
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stottningsprocess. Aven om det sker ett samspel mellan barnen si ir det ett
barn som styr riktningen utifrin sina erfarenheter och kunskaper, medan de
andra barnen i hog grad foljer den riktning som anges. Det ska tilliggas att det
finns enstaka exempel dér barn viljer att limna situationen och gi dirifran.
Aven om stottningsprocessen ir enkelriktad ir stimningen i de flesta situationer
positiv och lekfull. Den enkelriktade stottningsprocessen kinnetecknas av att
det stottande barnet verbalt uppmuntrar och instruerar sina kamrater och tillf6r
ny kunskap. I den enkelriktade stéttningsprocessen férekommer frimst
bekriftande, instruerande och genererande riktningsgivare.

Sammanfattningsvis visar resultatet att nir barnen i studien samtalar och
skapar mening tillsammans med anda barn férekommer bade samaktiva och
mer enkelriktade stottningsprocesser. Oavsett stottningsprocess visar resultatet
att riktningsgivare férekommer i samspelet mellan barnen och att bekriftande,
instruerande och genererade riktningsgivare dr vanligast férekommande.
Utmanande riktningsgivare férekommer i ndgra fall och barnen gor dven férsok
att om-orientera varandras handlingar, vilket sillan lyckas. Férmanande
riktningsgivare férekommer endast vid ett tillfille.

Sociala férmagor och kognitiv och spriklig kunskap

Resultatet illustrerar att barnen dr kompetenta inom olika omraden och att de
girna delar med sig av sina erfarenheter och kunskaper till sina kamrater. Nar
barnen samspelar i olika aktiviteter skapar de mening om hur man samarbetar
och l6ser problem tillsammans, men dven hur regler och ramar f6r lek och
gemensamma aktiviteter uppritthalls och kommuniceras. Pa sd sitt kan barnen
utveckla en utvidgad social kompetens. Barnen berittar, instruerar, forklarar,
argumenterar och 16ser problem tillsammans; f6rmagor som kan hinféras till
kognitiv och spriklig kunskap. Det verbala spriket i kombination med
kroppssprak blir ett centralt, kulturellt redskap som bidrar till att barnen
tillsammans kan bygga upp och utforska olika innehall 1 lek och samtal, vilket
ocksd bidrar till att barnen far utvidgade erfarenheter av sprikets sociala
funktion.
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7. Pedagogens stottning av barns
meningsskapande

I detta kapitel underséks och analyseras meningsskapande processer och
innehall som utvecklas i samspelet mellan barn och pedagog (social dimension).
Pedagogens stottning och de konsekvenser den fir f6r barnens
meningsskapande utg6r kapitlets fokus, alltsd hur pedagogen genom sprakliga
handlingar stéttar barnen mot nyanserade eller utvidgade erfarenheter. Frigor
som underscks 4r: vad karaktiriserar stottningsprocessen och i vilken riktning
sker stottningen, det vill siga vilket innehall prioriteras och placeras i
torgrunden. Som redogjorts £6r 1 studiens metodologi liksom 1 inledningen till
resultatet analyseras pedagogens stéttning i detta kapitlet med hjilp av
epistemologiska riktningsgivare (EMA).

Det dr inte alltid som pedagogens avsikt med stéttningen och det
meningsinnehall som barnet utvecklar kunskap om sig korrelerar. Det innebir
att pedagogen kan ha ett syfte med det innehall som lyfts fram och den st6ttning
som erbjuds i en aktivitet, men barnets intresse och uppmirksamhet kanske
delvis riktas mot nagot annat. Ett konkret exempel 4r att pedagogen berittar en
saga fOr barnen med st6éd av flanellogratbilder. Syftet med aktiviteten och
pedagogens handlingar ir att barnen ska utveckla kunskap om ett moraliskt
innehall. Hir 4r det viktigt att understryka att eftersom det dr en grupp barn
kommer det innehall som barnen skapar mening om troligen att variera
eftersom barnens tidigare erfarenheter varierar. Aven om det ir troligt att nigra
av barnen skapar mening om ett moraliskt innehall i linje med pedagogens syfte,
kommer en del barn dven att utveckla kunskap om annat meningsinnehall.
Exempelvis meningsinnehdll som 4r av mer socialiserande eller estetiskt
karaktir: “om jag sitter tyst och lyssnar fir jag plocka ner en bild nir sagan ir
slut” eller ”vad vackra och mjuka bilderna dr.” Ytterligare ett exempel fran
studiens empiri illustreras i sekvens tio i detta kapitlet, dir pedagogens avsikt
och det innehall som barnet skapar mening om inte harmoniserar.

Kapitlet bestar av tva delar. Den forsta delen visar fyra exempel fran planerade
Sforskoleaktiviteter (sekvens 6-9), vilka kidnnetecknas av att pedagogen har ett
torutbestimt syfte som skapar en riktning for aktiviteten. Syftet och riktningen

som pedagogen inforlivar i samspelet med barnen villkorar 1 hég grad den
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stottning som erbjuds. Exempel pa planerade aktiviteter i studien dr samling
och skapande aktiviteter. Den andra delen visar tvd exempel fran barns egenvalda
[forskoleaktiviteter med en deltagande pedagog (sekvens 10-11), vilka syftar pa
aktiviteter som barnen sjilva valt inom ramen fér den pagdende verksamheten,
och dir det finns en deltagande pedagog som interagerar och kommunicerar

med barnen.

Resultatet presenteras enligt féljande struktur:

(1) Hindelsens inramning — varje nytt exempel inleds med en kortfattad och
6vergripande beskrivning av den hindelse som sekvensen ér himtad
fran.

(2) Empiriskt exempel (sekvens).

(3) Resultaten av de empiriska exemplen frin planerade férskoleaktiviteter
presenteras under rubrikerna: arfefakter och sprikliga redskap, pedagogens
stottning och kognitivt och sprikligt inneball. 1 sekvens sex och sju besktivs
vilket innehall som pedagogen lyfter fram och placerar i férgrunden, med
avseende pa vilket innehdll som det blir méjligt f6r barnen att skapa
mening om. I sekvens étta och nio visas vilket innehall barnet har skapat
mening om i situationen, med fokus pé det faktiska meningsinnehéllet
som har analyserats med hjilp av praktisk epistemologisk analys (PEA).
Slutligen ~ presenteras  resultatet  frin  barnens  egenvalda
forskoleaktiviteter.

Hindelsens inramning: Sprakresan

Pedagogen (P) har samlat en grupp barn for att ha samling och har med sig en
stor 16d viska innehdllande fyra mindre viskor i olika firger. De olika viskorna
rymmer i sin tur olika smé féremél. Pedagogen och de nio barnen Ervin, Hilda,
Ivan, David, Azra, Alfred, Assad, Zana och Alex sitter i en ring pa golvet. Nir
alla barnen sitter still och sotlet har tystnat plockar pedagogen fram den stora
réda viskan som dr gomd bakom ryggen. Fdljande sekvens visar de forsta
inledande minuterna pa en samling mellan en pedagog och nio stycken barn.
Pedagogen har innan aktiviteten borjar beridttat f6r mig som forskare att syftet

med samlingen ir att den ska vara sprakstédjande.
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Empiriskt exempel, sekvens 6.

1P:

2 Assad:
3P:

4 Alla:
5P:

6 Zana:
7 P

8 David:
9 P:

10 David:

11 Zana:
12 P:

13 Assad:

14 P:

15 Zana:
16 P:

17 Ivan:

18 P:

19 Alla:
20 P:

Vad &r det hé&r £fo6r ndgot? ((hiller viskan i knit).
En vaska.

En vaska med en..

(i kér)) EN NALLE!

En nalle PA s& fint(.)hdr &r han ((pekar pa
nallen)) [flera av barnen stricker sig fram och kidnner pa nallen]
Vad ar det for bokstav dar? ((pekar pa S)) [forsta
bokstaven 1 ordet Sprakresa som star pa viskan].

S.

S.

Det 4r min mamma.

((tittar pa David)) A bdérjar din mamma pd den (.)
har stdr det SPRAKRESAN. ((pekar pi ordet och drar med
fingret 1 ldsriktning samtidigt som hen ljudar ordet, ser
forvintanstull ut)).

((nickar)).
Ska vi resa nu med alla klader?
Ja (.) vi far &ka pad en liten sprakresa (.)

vi har en vaska med oss(P)sd nu kan vi &ka
ivdg pa en liten sprakresa.
Kan man resa med den?

((tittar pd Assad)) Kan man gdra (.) men vad var
sprak (.) vad betyder sprak?
Beratta!

Ja man kan berdtta pd alla de hér spraken
((pekar pa alla barnen i ringen)).

Och man kan prata.

Man kan prata (.) precis (.) det betyder sa
mycket (.) det &r svart att sdga en sak (P)
ar ni beredda?

(d kor)) JA!

((Gor en gest med handen)) Vi fadr gdra lite plats
har (P) horni nu 4&ar det wvaldigt wvaldigt
vidldigt SMA saker ((visar smi genom att féra hinderna

mot varandra)).
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21 Assad:

22 °P:

23 Ervin:

24 P:

25 Alla:
26 P:

27 Zana:

28 P:

29 Zana:

30 P:

MENINGSSKAPANDE SAMTAL

Man far vara forsiktig.

((Tittar och pekar pd Assad)) Bra Assad.

Jag dr inte radd.

Nej man behover inte vara radd. Det ar
valdigt sm& smd smad saker Jjattesmd saker
((visar sma genom att féra pekfingrarna nira varandra)). Och
eftersom vi &r sa& manga (.) forst wvad kan
man gora med Ogonen ((pekar pd bdda 6gonen och gér en
gest for att illustrera hur man tittar)).

((i kor)) TITTA!

Titta Jja precis ((tittar pd barnen)) sd inte alla
kastar sina fingrar i1 sa& far vi hjalpas at
och sdga vem som ska gora vad och sa.

Far Jjag saga en sak nar vi var pa en fest
min syster skulle ((otydligt)) du far bara kolla
med &gonen.

Kanon ((visar tummen upp)) det har vi ju sagt nagra
ganger hdr nu. Vi far hjdlpas &t sa man inte
alltid bara ((visar hur man kastar sig 6ver sakerna)) och
tar allting med handerna (P) det kanske inte
alltid funkar.

Men &lskar man halsbanden far man sdga till
mamma att ta det.

Det var en bra ide ((visar tummen upp)) det kan
man gora sa kanske man kan fa kanna pa
det (P)det ser ju sa fint ut (.) de ar ju sa
vackra det klart man vill titta.

I sekvensen visas exempel pa vad barnen vet och kan utifrin tidigare

erfarenheter. Azra associerar viskan med en resviska och da dr det sjilvklart

for henne att man kan resa med den och att den innehéller kldder. David vet att

hans mammas namn bétjar pd bokstaven S och Assad vet att man behdver vara

forsiktig med sma saker. Likasa framstar det som en sjilvklarhet f6r alla barnen

att man tittar med 6gonen.
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Abrtefakter och sprakliga redskap

Inledningsvis visar sekvensen hur pedagogen fingar barnens uppmairksambhet,
intresse och fokus genom att ta hjilp av en "hemlig” r6d viska (en artefakt) och
med dess hjidlp skapar ett intersubjektivt samforstind i métet med barnen.
Barnen har tidigare erfarenheter av viskan och vet att den brukar innehilla
spiannande foremal. Viskan utgor ett exempel pé en artefakt som medierar vissa
forestillningar och kunskaper for barnen. Genom att ta hjilp av viskan kan
pedagogen skapa en riktning i samtalet som kan liknas vid det Habermas (1995)
definierar som ett Omsesidigt perspektivtagande. Pedagogen fortsitter att
presentera viskan for barnen med stor spidnning, samtidigt som hon
uppmirksammar barnen pé att det stir ndgot pa viskan och att ordet botjar pa
bokstaven s och ljudar hégt sprikresan. Eftersom barnen och pedagogen har
tidigare (gemensamma) erfarenheter av aktiviteten och de artefakter som
anvinds kan det 6msesidiga perspektivtagandet dem emellan foérstirkas. Det
finns i situationen en tyst Gverenskommelse och en férvintan, betriffande hur
aktiviteten gar till och vad som ska hinda. Tack vare att deltagarna delvis har
koordinerat sina perspektiv. och sin uppmirksamhet kan en tillfillig och
tillrdcklig intersubjektiv samsyn (Rommetveit, 1974) skapas mellan pedagog och
barn si att aktiviteten kan fortsdtta. Den intersubjektiva samsynen dr dock
temporir och behdver kontinuerligt aterupprittas.

Pa (rad 11) visas att Zana associerar viskan med en resviska och da vet hon
utifrdn tidigare erfarenheter att den innehaller klider och undrar om de ska resa
med alla klider. Aven Assad (rad 13) undrar om de ska resa med viskan. Viskan
i kombination med begreppet sprakresan utgor ett exempel pa hur kulturella
redskap (artefakter och sprakliga redskap) medierar en viss betydelse f6r barnen.
I detta fall férknippar Zana och Assad viskan med klider och med resor. Zana
och Assads frigor visar pa ett mellanrum som pedagogen inte f6ljer upp. Istillet
styr hon tillbaka barnens uppmirksambhet till sprakbegreppet (rad 12, 14), och
hon dndrar riktningen i samtalet genom att lyfta fram ett specifikt innehdll (om-
orienterande riktningsgivare).

Pedagogens stittning

Sekvensen visar hur pedagogen leder aktiviteten utifran ett planerat syfte och
hur hon lyfter fram ett kognitivt och sprakligt meningsinnehall. Det gér hon
genom att beritta att ordet pa viskan borjar pd bokstaven S och genom att ljuda
sprakresan samtidigt som ldsriktningen visas. Aktiviteten inleds med en 6ppen
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fraga till barnen som Assad svarar pa. Pedagogen bekriftar Assads svar genom
att upprepa hans utsaga och utvecklar den till en Sppen fraga som riktas till alla
barnen (rad 3). Pedagogens handlingar kan hir beskrivas i termer av bekriftande
riktningsgivare, det vill siga pedagogen skapar en riktning i aktiviteten genom
att bekrifta Assads utsaga. Samtliga barn svarar i kor pa frigan (rad 4).
Pedagogen upprepar och bekriftar barnens svar (rad 5, bekriftande
riktningsgivare). Direfter stiller pedagogen en 6ppen friga till barnen igen.
Aven om pedagogen formulerar Sppna frigor ir det i sekvensen givet att hon
soker efter specifika svar. Pedagogens handlingar synligedr pa sd vis vilket
innehall som ir i forgrunden, i detta fall ett sprakligt och kognitivt innehall. Nir
David (rad 8) associerar bokstaven S med sin mamma, upprepar och férstirker
pedagogen dterigen Davids svar (rad 9, bekriftande riktningsgivare). Direfter
dndrar hon riktning och styr tillbaka barnens fokus till sprakbegreppet genom
att peka pa lasriktningen och ljuda sprikresan hogt. Hennes handlingar visar pa
om-orienterande riktningsgivare.

Pa rad 14 utmanar pedagogen barnen att reflektera 6ver vad sprak betyder
pd en metanivid (mdnga barn har inte svenska som modersmil). Pedagogens
handlingar visar utmanade riktningsvisare. Hon fortsitter att upprepa och
bekrifta barnens utsagor (rad 16, 18, bekriftande riktningsgivare), samtidigt
som hon utvidgar deras utsagor. Sekvensen illustrerar dven hur pedagogen i
samspelet med barnen visar pa en variation av sprak genom att tillimpa verbalt
sprak (svenska och engelska) kroppssprak och TAKK (Tecken som Alternativ
och Kompletterande Kommunikation). Dirigenom uppmirksammar och visar
hon barnen pa att det gar att kommunicera pd olika sitt, det vill siga barnen
erbjuds att skapa mening om ett utvidgat sprikbegrepp. Foér en del barn
forefaller det som att viskan och begreppet sprakresan medierar forestillningar
som har med resande att gora, vilket pedagogen inte f6ljer upp i den aktuella
situationen.

Vidare visar sekvensen att pedagogen inte utvecklar Ervins utsaga nir han
uttrycker att han inte dr ridd. Istillet f6rs6ker hon om-orientera hans handlingar
sa att de kan fortsitta att utveckla innehéllet om de gemensamma reglerna. Pa
rad 27 och 29 visas hur Zana rekonstruerar sin egen kunskap, det vill siga hon
samlar thop det som ir kint sedan tidigare (det hon redan vet). Pa rad 28 visas
att pedagogens handlingar i samspelet med Zana aterigen kan besktivas som
bekriftande och om-orienterande riktningsgivare. Samtalets fokus kan pa sa sitt
riktas mot de gemensamma reglerna. Pedagogen betonar vikten av att visa
hinsyn for att alla ska kunna se och vara delaktiga i aktiviteten (omsorg om
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3 95;

andra) och anvinder sprakliga uttryck som “titta med 6gonen”, “inte kasta sig
over foremalen och ta dem med fingrarna” liksom att ”hjilpas at och sidga vem

som ska gora vad”.

Rognitivt och sprakligt innehall

Framtridande i sekvensen dr hur pedagogen anvinder spriket som ett redskap
for att organisera och skapa ordning i aktiviteten och hur hon sammanflitar ett
kognitivt och sprikligt innehdll med ett omsorgsinriktat innehall, vilket utgor
ett exempel pd den nira relationen mellan lirande och omsorg i1 férskolans
verksamhet. Vikten av att barnen forstair och kan forhalla sig till de
gemensamma sociala reglerna i aktiviteten blir i denna sekvens central for att
pedagogen ska kunna fortsitta aktiviteten och rikta barnens fokus mot ett
kognitivt och sprikligt meningsinnehall. Att f6lja de sociala reglerna blir ocksa
ett satt f6r barnen att visa omsorg om sina kamrater, si att alla kan se och vara
delaktiga. I sekvensen visas hur Pedagogen skapar delmal (syften) inom det
Overgripande syftet 7att ha en spraksamling” som tolkas som att hon vill skapa
en gemensam agenda for vilka regler som giller under aktiviteten. Pedagogen
betonar att nu fir de skapa lite plats £6r det ar vildigt smé saker. Nir Ervin
uttrycker att han inte dr rddd (rad 23) bekriftar pedagogen honom (rad 24) och
visar direfter praktiskt hur man gér nir man ir forsiktig. Pedagogen frigar
barnen vad man kan géra med 6gonen samtidigt som hon pekar pa 6gonen och
gor en gest som illustrerar ’titta”. Hon uppmirksammar dirigenom barnen,
bide verbalt och med kroppssprik, pad hur man gér nir man 4r forsiktig.
Pedagogens handlingar kan beskrivas som generande riktningsgivare. I detta fall
genererar pedagogen praktisk kunskap om hur man gér nir man dr forsiktig i
den hir situationen, vilket innebir att titta med 6gonen och att inte kasta sig

inte Over sakerna.

Hindelsens inramning: Trafikljus

Pedagogen (P) har samlat en grupp barn inne pa stora torget. Idag dr det Zana,
Assad, David, Ivan och Alex frin femarsgruppen som deltar. Aven vid detta
tillfille anvinds det sprakstimulerande materialet sprakresan, som presenterades
i féregdende sekvens. Pedagogen och barnen utforskar de smé féremalen som
ligger i en av viskorna, och i foljande sekvens har pedagogen precis plockat
fram ett litet trafikljus ur viskan. Pedagogen har innan aktiviteten berittat for
mig som forskare att syftet med samlingen dr att den ska vara sprakstodjande.
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Empiriskt exempel, sekvens 7.

1 Alla:

2 Zana:
3P
4 Zana:
5P:

6 Zana:
7P
8 Assad:

9 P:

10 David:

11 Zana:

12 Assad:

13 P:

14 Zana:
15 P:

16 Alla:
17 P:

18 Zana:
19 P:
20 Ivan:
21 P:
22 Alex:
23 P:

24 David:

((flera barn i mun pa varandra)) En skylt en stopp
STOPP!

Forst kommer det rdétt sen gul sen bla.

B14&? ((tittar frigande pa Zana)).

Gron.

Grén  (P) horni(.)vad har man en san héar
till?

Till bilarna.

Till bilarna (.) varfor ska man ha en san-?

For att man far stoppa nar det kommer bilar
forbi.

Varfoér a4r de bra dav

For annars kan man trampa ma&nniskor

Na (.) annars kan de kan krossa bilarna
Krocka.

Krocka och jag forstdr vad du menar ((tittar pd
David)) sd de inte kér pd& manniskorna ocksa
jag forstar vad du menar David (P) det ar
ju som vi brukar sadga till wvarandra ocksa
STOPP.

Stopp (P) du far inte gdra nagonting.

Na vad betyder det vad ska man gora da nar
man sager stopp?

Sluta! ((P nickar)).

Det &r valdigt viktigt att lyssna om nagon..
Och gult dav

Gult?

Det betyder att man behdver kdra snabbt.
Kbra snabbt? ((tittar pa Ivan)).

N4 man maste vanta pa nagot.

Precis.

Nar man gar snabbt d& kommer polisen
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25 P: Man fa&r inte koéra for fort (.) polisen
kommer ju och hjdlper om det &r ndgon som
kor for fort(.)for det ar ju lite farligt
(.) s& polisen hjédlper till att pdminna nanéa
nu maste vi koéra lite lagom fort (P) de éar
snalla poliserna.

26 Ivan: Jag menar att man behdver skynda sig nar det
ar gult.

27 P: Mmm [sitter tyst och se ut att fundera] ja sdh&r (.) om
det ar roétt eller om det ar gront och blir
gult da far man skynda sig lite (P) men nar
det 4ar «roétt och blir gult d& far man
forbereda sig nu ar det snart nu ar det snart
dags.

For Ivan star det fast att gult trafikljus betyder att man behdver skynda sig att
kora (kbra snabbt) f6r att hinna innan det blir r6tt. Alex ddremot associerar gult
trafikljus med att man ska vinta pd ndgot, det vill sdga f6r honom stir det fast
att ndr det blir gult ljus d4 behdver man sakta ner. Det dr intressant att notera
att det dr olika saker som stir fast f6r barnen, vilket troligen kan férklaras av att
de har olika erfarenheter av hur bilister gér nir det blir gult ljus.

Artefakter och sprakliga redskap

Sekvensen utgdr ett exempel pia hur barmn och pedagog interagerar med
artefakter och anvinder sprakliga redskap for att konstruera mening och
kunskap tillsammans. I sekvensen visas hur artefakten (trafikljuset) medierar
vissa forestillningar och kunskaper for barnen. Utifran barnens olika
forklaringar 4r det troligt att deras individuella, tidigare erfarenheter av trafikljus
skiljer sig 4t. Ndr Zana inledningsvis forklarar vilka firger som visas pa
trafikljuset, rittar inte pedagogen henne utan istillet upprepar hon Zanas svar
och tittar lite fragande pd henne (rad 3). Pedagogens handlingar kan beskrivas
som om-orienterande riktningsgivare, vilket skapar en maojlighet f6r Zana att
sjalv dndra sitt svar (rad 4). P rad 9-13 visas hur pedagogen genom att ta ett
steg tillbaka och vara tyst skapar moijlighet och utrymme f6r barnen att
respondera och bygga vidare pa varandras yttranden. Detta utgdr ett exempel
pd hur pedagogen medvetet kan dra nytta av barnens olika erfarenheter och

kunskaper och tillsammans lita dem vidareutveckla ett samtalsinnehéll. Det kan
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jimfoéras med hur Jordan (2009) anvinder begreppet co-construction fér att
synliggdra den process som uppstar nir barn och lirare tillsammans konstruerar
mening och kunskap. Pedagogens delaktighet bestar i att hon dr lyh6rd och liser
av situationen, darigenom fyller hon en viktig funktion och kan fértydliga och
klargora sd att inget barn kdnner sig missforstitt.

Pedagogens stittning

I den andra delen av sekvensen utmanas Ivan av pedagogen att utveckla sitt
resonemang (rad 19-27). Pedagogen upprepar (rad 21) Ivans utsaga och tittar
lite fragande pd honom, vilket tolkas som att hon férsdker att utmana honom
att utveckla sitt svar (utmanande riktningsgivare). Ett par turer lingre fram antar
Ivan utmaningen och utvecklar och fortydligar sin utsaga (rad 26). Detta ér ett
exempel pa att det inte alltid gir att se konsekvensen av pedagogens stéttning
tor det enskilda barnet direkt, utan barnet responderar forst ett par (ibland flera)
turer lingre fram i samtalet. Ibland 4r barnets respons mycket subtil eller bestar
av tystnad. Istillet 4r det andra barn som responderar, alternativt kommer med
nya inlige i samtalet, vilket bidrar till en komplexitet och en svarighet for
pedagogen att f6lja upp och utveckla enskilda barns utsagor. I sekvensen visas
exempel pa hur pedagogen balanserar mellan individuell och kollektiv stéttning.
Hon féljer upp och utvecklar individuella yttranden som bidrar till en djupare
forstdelse av hur det enskilda barnet uppfattar och forstir situationen
(individuell stottning). Parallellt stottar hon hela gruppen, vilket kan beskrivas
som en form av kollektiv stottning. Den kollektiva stottningsprocessen
kinnetecknas av att pedagogen férséker att samordna barnens olika perspektiv
inom ramen for syftet med aktiviteten, samtidigt som hon utmanar barnen och
driver processen framit. Kollektiv stottning innebidr ocksd att pedagogen
inkluderar alla, férdelar talutrymmet, fortydligar och klargdr sd att inget barn
kinner sig utanfor eller missforstatt. Vygotskijs (1934/1999) teoti om lirande
inom den proximala utvecklingszonen blir hir applicerbar for att visa
betydelsen av att pedagogen har kinnedom om de olika barnens erfarenheter
och utveckling. Pi si sitt kan pedagogen planera innehallet i aktiviteten och
samtalet sa att det innehdller utmaningar pé olika nivder, och méta barnen med
det stdd som respektive barn behéver.

Sekvensen visar sammantaget hur pedagogen balanserar mellan individuell
och kollektiv stéttning och uppmuntrar barnen att dela med sig av sin
individuella erfarenheter £6r att de tillsammans ska kunna utforska och utvidga
innehillet som i huvudsak ar av kognitiv/spriklig karaktir.
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Rognitivt och sprakligt innehall

I sekvensen visas hur pedagogen placerar ett kognitivt och sprakligt innehall i
férgrunden som hon i samspel med barnen utforskar och utvidgar. Pa rad 5, 7
och 9 uppmuntrar pedagogen barnen att utveckla sitt resonemang, hon
upprepar barnens utsagor (bekriftande riktningsgivare) och stiller foljdfragor.
Genom att stilla foljdfragor till barnen stottar hon dem att dterskapa (re-
konstruera) sin sedan tidigare kidnda kunskap om trafikljusens funktion. Nir
deltagande barn ges utrymme att beritta och dela med sig av sina erfarenheter,
tankar och kunskaper mojliggors en utvidgad kognitiv forstdelse av innehallet
tor de andra barnen. Pedagogen kan sildes dra nytta av att barn besitter
kompetenser och har erfarenheter inom olika omraden och uppmuntra barnen
att kommunicera dessa till de andra barnen. Dewey lyfter fram att erfarenheter
kan delas genom kommunikation och att mening didrmed kan kommuniceras
mellan minniskor (Biesta, 2007).

Hindelsens inramning: Jag far inte rita mina
naglar

Pedagogen har samlat de tre barnen Ivan, Noor och Alfred runt ett bord i det
stora allrummet for en gemensam skapande aktivitet. Det 4r december manad
och varje dag skickar tomten ett brev till barnen pa férskolan och ber om hjilp
med olika uppdrag. Idag har tomten varit ute och letat efter en gran och han
uppmanar barnen att tillsammans skapa en gran med hjilp av sina hinder.
Barnen botjar med att rita av sina hinder pa ett gront papper. Ivan har malat
bla tusch p4 sin tumnagel och stricker fram den och ldtsas att han har klimt sig.
Noor uppmirksammar det och féljande sekvens utspelar sig mellan Noor och
en pedagog. Pedagogen har innan aktiviteten berittat for forskaren att det dr en
Ovning dir barnen ska rita, klippa och klistra, vilket ska resultera i en gemensamt
skapad gran. Syftet med aktiviteten 4r att barnen ska tilligna sig praktiska
erfarenheter av att rita, klippa och klistra samt erfarenheter av att samarbeta
genom att hjilpas 4t och skapa ndgot tillsammans med sina kamrater.

Empiriskt exempel, sekvens 8.

1 Noor: Jag ska ocksad gdra sa..
2P Ska du ocksd gdra sa (.) har du klamt dig
pd fingret? ((tittar pa Noor)).

159



MENINGSSKAPANDE SAMTAL

3Noor: Vet du [siger pedagogens namn| jag tvattar dar
fdrgerna pd mina naglar (P) s& min mamma
Marit far inte rita naglar

4P Brukar mamma rita naglar (.) hur menar du?
((tittar pa Noor)) Noor hur menar du? [Ivan visar sina
fingrar] Noor hur menar du? Sag en gdng till.

5Noor: Min mamma har sagt att jag far inte rita
mina naglar.

6 P: Du fa&r INTE gbra s& hemma (.) na (.) okey
men vet du vad med tuschpenna sa kan man
latt tvatta bort det sedan ((tittar pi Noor och malar
lite tusch pa nageln och gnuggar bort det)) s& du kan £3a
rita hadr nu s& kan vi tvatta bort det sedan.

7 Noor: Okey.

8 P: Ibland brukar det farga av sig det kanske
dr darfdér mamma inte vill (.) men vi kan
tvatta bort det sedan ingen fara.

9 Noor:  Okey ((milar lite forsiktigt pa ena nageln och ler).

Noor vet utifran tidigare erfarenheter att hon inte far rita pa sina naglar hemma
f6r sin mamma, det vill sdga det stdr fast £6r henne.

Artefakter och sprakliga redskap

Sekvensen visar ett sprakligt samspel som uppstar mellan Noor och pedagogen
till £6ljd av att Noor uppmirksammar och blir inspirerad av ett annat barns
handlingar. Noor vet av erfarenhet att si far hon inte géra hemma, det ir en
regel som hon kinner till sedan tidigare. I den hir sekvensen blir naglar nagot
som man kan rita pa och anvinder man en tuschpenna gar det dessutom litt att
ta bort. Sekvensen utmirks av att pedagogen visar en genuin vilja att forsta och
lyssna pa Noor som har svart att uttrycka sig pa svenska. Pedagogen lyssnar
uppmirksamt och férscker inledningsvis att sammanfatta essensen i det Noor
berittar genom att lyfta fram begreppen “rita naglar”, ”inte” och “hemma”.
Samtidigt uppmuntrar pedagogen Noor att formulera sig och att beritta igen
genom att anvinda korta verbala uttryck som, ”hur menar du”, ”sig en ging
till”. Samspelet mellan Noor och pedagogen dr framitriktat, pedagogen vill
forstd samtidigt som Noor dirmed utmanas och uppmuntras att med hjilp av

sprakliga redskap kommunicera vad hon menar. Nir pedagogen har forstatt vad
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Noor vill kommunicera néjer hon sig inte med det utan visar ocksa Noor en
l6sning pa problemet.

Pedagogens stittning

Det nira samspelet mellan Noor och pedagogen bidrar till att pedagogen far en
torstaelse f6r vad som dr problematiskt f6r Noor. Med hjilp av spraket och
konkreta visualiserande handlingar stéttar pedagogen Noor mot utvidgade
erfarenheter. Noor uttrycker inledningsvis en osikerhet som kan identifieras
som ett mellanrum (rad 1). Pa rad 3 visas att Noor vet att det gar att mala pa
naglarna men det dr inte tillitet f6r henne att géra det (det stir fast).
Mellanrummet kvarstir (se, rad 3 och 5) och pedagogen forsoker att forsta vad
det 4r som dr problematiskt f6r Noor. Pa rad 5 forklarar Noor att hennes
mamma har sagt att hon inte fir rita pa sina naglar. Pedagogens handlingar visar
da genererande och instruerande riktningsgivare (rad 0), vilka stéttar Noor och
ett utvidgat handlingsalternativ erbjuds; ”vi gbr sahdr...och sedan gir det att
tvitta bort.” P4 rad 8 kan pedagogens handlingar beskrivas som genererande
riktningsgivare. Genom att pedagogen forklarar f6r Noor att det kan firga av
sig och att det kanske dr ddrfér mamma inte vill att hon ska géra det hemma,
genererar pedagogen ny kunskap som utvidgar Noors handlingsrepertoar.
Pedagogen stéttar Noor 1 att skapa relationer mellan hennes tidigare
erfarenheter och det nya hon méter i situationen, genom att succesivt utvidga
innehillet med ny fakta och klargéra att i forskolan giller andra regler dn
hemma. Trots att fler barn deltar i aktiviteten visas hir exempel pé en f6rdjupad
individuell stéttning och konsekvenser det leder till i form av att Noor kan
tilligna sig en utvidgad erfarenhet.

I Noots handlingar (rad 7 och 9) kan vi se att Noor tillignat sig en utvidgad
erfarenhet i situationen, da hon har fatt praktisk kunskap om hur man gor for
att mala pd naglarna pa ett sdtt som gir att ta bort. Hon erbjuds dven vidgade
erfarenheter om att i férskolan giller andra regler in hemma, vilket kan ses som
ett exempel pd ett mer omsorgsinriktat (socialiserande) meningsinnehall. 1
seckvensen (rad 9) ser vi att Noor forsiktigt testar den nya erfarenheten i
situationen och hon skapar mening om att hir och nu dr det tillatet att méla pad

naglarna.

161



MENINGSSKAPANDE SAMTAL

Hindelsens inramning: Tumme, pekfinger,
langfinger och rakfinger

Foljande sekvens illustrerar en fortsdttning pa foéregiende aktivitet. Barnen har

ritat av sina hinder pa det gréna pappret och ska nu klippa ut dem. Ivan héller

pa att klippa ut sina avritade hinder under stor koncentration. Pedagogen sitter

bredvid och hjilper honom att halla i pappret och instruerar honom verbalt och

praktiskt gillande hur han ska klippa. Ivan har inte svenska som modersmal,

varvid pedagogen dr noga med att lyfta fram och betona de ritta begreppen f6r

respektive finger.

Empiriskt exempel, sekvens 9.

1 Ivan:
2 P:

3 Ivan:
4 P:
5 Ivan:

6DP:

7 Ivan:
8 P:

9 Ivan:
10 P:

11 Ivan:
12 P:

Jag har larit mig.

Titta (.) pekfinger langfinger vilken ska vi
ta nu? Tumme eller ringfinger? ((hiller upp pappret
och pekar pa de avritade fingrarna)).

Mm tumme.

Tumme .

Jag kan sjalv.

Mm ah ah ja precis och sa runt dar du har
gjort strecket klipper vi. Sadar vanta! Sa&
du inte klipper (.) du far klippa langsamt
det behdver inte g& fort (P) det A&ar inte
brattom och s& hela vagen ut(.) s& far vi
en tumme som sticker fram kolla!

A33 ((ser glad och n&jd ut)).

Tumme (.) pekfingret (.) langfingret (.) och
aa (P) rrr ((pekar pa de avritade ringfingret pd pappret)).
Rakfingret.

Rrr (.) ring ((pekar pa sitt ringfingret och den ring som

sitter pé fingret)).

Ringfinger! ((yser upp med hela ansiktet och ser glad ut)).
Ringfinger man brukar ha en ring pa det
fingret (.) det d4r darfoér den kallas sa.
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I sekvensen visas att Ivan vet vilket finger som benimns som tumme, likasa dr
det sjilvklart f6r honom att han kan sjilv, vilket med ett analytiskt begrepp

benidmns det som szdr fast 1 situationen.

Artefakter och sprakliga redskap

De artefakter som finns tillgingliga i sekvensen ar gront papper, sax och en
tingerring. Barnen har tidigare ritat av sina hinder pa ett gront papper och nu
ska Ivan klippa ut sin hand med hjilp av saxen. Sekvensen visar det nira
samspelet mellan pojken och pedagogen och hur de interagerar med hjilp av
sprakliga redskap. Ivan ér tydlig med att betona sin autonomi med uttryck som
”jag har lirit mig” och ”jag kan sjdlv”’. Pedagogen anvinder flera verbala uttryck
(rad 6) fOr att guida och stotta Ivan att klara momentet pa egen hand, som
exempelvis “runt ddr du har gjort strecket”, ”sddir vinta”, “klippa langsamt”,
”det behover inte ga fort”. Pedagogen forséker stétta Ivan att komma pd vad
det fjirde fingret heter (efter tumme, pekfinger och lingfinger) genom att visa
pé det avritade ringfingret pa pappret (rad 8), samtidigt som hon ger honom en
ledtrad genom att beritta vilken bokstav begreppet botjar pd. Ivan svarar
visserligen logiskt utifrin det han ser och hér nir han siger rakfingret, men i
den hir situationen ir det tydligt att pedagogen séker det “ritta” begreppet.
Hon ger honom yttetligare en ledtrdd genom att peka pa den ring som sitter pd
hennes ringfinger och ljudar ’rr ring.”

Pedagogens stittning

Aven i denna sekvens visas exempel pi férdjupad individuell stéttning. Genom
att vara nira och lyssna pa barnet kan pedagogen uppmirksamma vad som ér
svart eller oklart f6r Ivan och stétta vid behov. Pedagogen kombinerar det
verbala spraket med kroppssprik for att instruera och stotta Ivans handlingar.
Samtidigt f6r pedagogen in olika relevanta begrepp och konkretiserar dem,
namnger vad fingrarna heter och pekar pa respektive finger. Pedagogens
handlingar visar instruerande riktningsgivare (rad 2 och 8) och bekriftande och
instruerande riktningsvisare (rad 6). Nir Ivan inte riktigt kommer fram till det
“ritta” svaret (rad 9) forsdker pedagogen stotta honom att tinka annorlunda
genom att ge honom en ledtrid och pekar pa ringen pa sitt ringfinger, samtidigt
som hon ljudar “rrr ring.” Pedagogens handlingar kan besktivas som om-
otienterande och delvis instruerande riktningsgivare vilket leder till att Ivan
kommer fram till att det heter ringfinger (rad 10).
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Kognitiv och spraklig kunskap

Sekvensen visar att Ivan har skapat kunskap om ett kognitivt och sprakligt
innehall, i betydelsen vad respektive finger heter pa svenska, samt praktisk
kunskap om att klippa noga och f6lja en linje. Utifran Ivans handlingar (rad 1,
5, 7) dr det rimligt att anta att han har fitt utvidgade praktiska firdigheter 1 att
klippa noga och félja en linje. Pa rad 9 nir Ivan svarar “rakfinger” kan ett
mellanrum identifieras som med hjilp av pedagogens stottning kan fyllas (rad
11). Utifran Ivans kroppssprak och ansiktsuttryck, liksom hans verbala
handlingar framkommer att han troligen tillignat sig mening som stirker
kinslan av att han kan sjilv. I sekvensen visas hur pedagogen erbjuder en
torklaring till varfér det heter ringfinger, vilken hon forstirker och visualiserar
genom att peka pd ringen som sitter pa ringfingret. Utifrin de handlingar som
visas 1 sekvensen gar det dock inte att se om Ivan utvecklat kognitiv och spraklig
kunskap om varfor fingret kallas ringfinger.

Foljande tva sekvenser visar exempel pa barns meningsskapande i barns egenvalda

forskoleaktiviteter med en deltagande pedagog. Det sprikliga samspelet mellan pedagog
och barn kinnetecknas i dessa aktiviteter av en stérre symmetri och ett mer jimt
fordelat talutrymme 4n det som framtrider i de planerade férskoleaktiviteterna.
Likasd visar pedagogen en stérre 6ppenhet infér de tankar och idéer som
barnen initierar och uppmuntrar och stottar barnen att utveckla dessa. Den
forsta sekvensen visar hur svart det kan vara att métas i samforstaind. Den andra
sckvensen visar exempel pd hur ett samforstind uppnas trots att barnen och
pedagogen har olika erfarenheter av det innehdll som diskuteras.

Hindelsens inramning: Vi kan képa nya

Samir och Noor sitter pd golvet i lekrummet och leker med leksaksdjuren som
de har lanat frdn en annan avdelning. Pedagogen sitter med pé golvet men deltar
inte aktivt i leken utan stéttar barnen sprakligt och socialt vid behov. Samir
uppticker att en av korna har gitt sénder och initierar samtalet genom att stélla

en fraga till pedagogen. Sekvensen presenteras i tva delar.
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Empiriskt exempel, sekvens 10.

Del 1.

1 Samir:
2 P:

3 Samir:
4 P:

5 Samir:

6DP:

7 Samir:

8 P:

9 Samir:
10 P:

11 Samir:

12 P:

13 Noot:

Den ar sonder har, kan ni képa en till
san? ((tittar pd pedagogen)).

Ar den trasig?

Ni kan kodpa en annan san dar.

Det ar darfor (.) det kanske inte ar ni
som har gjort det men det spelar ingen
roll (P) nu kan vi hjdlpas a4t och siga
till vara kompisar att vara forsiktiga med
sakerna.

Vi kan képa en annan.

De gar sdénder (.) de var hela fér tva
veckor sedan ndr vi lanade dem fran
Akvariet de har inte gatt sdnder pa
Akvariet (P) de har gatt sdnder pa
Skattkistan (P) vi maste hjdlpa varandra
och paminna varandra. [Akvariet och Skattkistan ir
olika avdelningar pa forskolan].

Jag har (.) sdg ocksd den pa Akvariet (P)
den var ocksd sénder.

Det a4r trasigt (.) det a4r sa& tradkigt nar
det gar sénder. Har titta! Han har skadat
sig pa foten.

Vi kan képa en annan.

N4 men det &r sa& trakigt om vi har grejer
sd kan vi vara forsiktiga med dem (.) sa
slipper vi kOpa en massa nya (P) det
kostar s& mycket pengar.

Eller kanske ni kan (.) ni kan f& dem 1
jul.

Nad (. )men vi ja (.) nd (P) vi maste l&ra
oss att vara forsiktiga med grejerna.
Emelie det a4r inte svans (.) Emelie det ar
svans.
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14 P: N& men den har gatt sdnder (P) har titta!
Han kan ju inte mata sin eller hon kan
inte mata sina bebisar (.) hon har bara
tva spenar kvar (P) dd kan hon inte mata
sina bebisar och dd kanske bebisarna blir
jattehungriga och skriker hela tiden.

15 Samir:  ((skriker)).

16 Samir: Du kan kdpa en annan an den har (P) ni kan
spara pengarna och kopa den.

17 P: Det kostar mycket pengar.

18 Samir: Ni méste spara pengarna (.) sen kan du
kopa den om du far tusen sd mycket pengar
(.) da kan du kopa.

19 P: Jag har tyvarr inte s& mycket pengar.

Sekvensen utgdr ett exempel pa hur svirt det kan vara f6r ett barn och en
pedagog att hilla kvar ett dmsesidigt samférstind och en gemensam riktning 1
det kommunikativa samspelet. Inledningsvis méts de kring ett gemensamt
problem, men nir de ska argumentera for hur problemet ska I6sas dr det
uppenbart att de handlar utifrin olika syften. Det framstir som sjilvklart f6r
Samir (det stir fast) dr, att om ndgot dr trasigt sa képer man nytt.

Komplexiteten i att mitas i samforstand

Sekvensen visar pa komplexiteten i att métas och uppna ett gemensamt
samforstind genom kommunikation nir deltagarna handlar utifran olika syften.
Inledningsvis visas hur Samir och pedagogen delvis méts kring ett gemensamt
overgripande problem (det finns ett syfte fOr interaktionen) “kon har gatt
sénder” och bade Samir och pedagogen tycker att det 4r problematiskt. Det
tinns en viss grad av intersubjektivitet mellan Samir och pedagogen, tillricklig
tor att samtalet ska kunna fortga (Wells, 2007). Samtidigt driver de bada
individuella, mer nirliggande syften (ends-in-view), gillande hur problemet ska
hanteras. Samir driver sitt syfte som handlar om att de kan kopa nya, medan
pedagogen snarare f6rséker driva ett mer socialiserande syfte som handlar om
att barnen maste vara forsiktiga med sakerna. Pedagogen anvinder sig av flera
olika argument exempelvis att de har lanat djuren och dirfér maste vara
forsiktiga, kon har skadat sig och kan inte mata sina bebisar, att de kostar mycket
pengar och sa vidare. Hir visas exempel pa hur pedagogen férsoker om-
orientera Samirs handlingar (rad 4, 6, 8, 10). Upprepade ganger f6rséker hon fa
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Samir att f6rsta att de inte kan kSpa nya och att de ddrfér maste de vara ridda
om djuren. Samir fortsitter att argumentera for att det gar att kpa nya (han
driver sitt syfte). Pedagogen forsdker samtidigt att lyfta fram och visa flera olika
synvinklar av problemet; de har linat djuren, de behéver vara forsiktiga, det dr
trakigt, det kostar mycket pengar, kon har skadat sin fot och att kon kan inte
mata sina bebisar ndr spenen dr borta, men lyckas inte finga Samirs
uppmirksamhet.

Rognitivt och sprakligt innehall
Pedagogen lyfter upprepade ginger fram ett kognitivt och sprakligt innehall

som sammanflitas med ett omsorgsinriktat innehall genom utsagor som ’de
maste vara forsiktiga med saker som de har lanat,” ”det kostar mycket pengar
att kGpa nytt” och “en ko utan spene kan inte mata sina bebisar.” Det dr dock
inget som riktigt fangar Samirs uppmirksamhet. Han fortsitter att driva sitt
syfte och nir han inte far gehor frin pedagogen gillande att képa nya dndrar
han delvis sin argumentation. Istillet lyfter han fram argument som att de kan
ta dem i julklapp (rad 11) eller att de kan spara pengar (rad 16, 18). Den f6rsta
delen av sekvensen kinnetecknas av att graden av intersubjektivitet mellan
pedagogen och Samir ir begrinsad, de nir inte riktigt fram till varandra. I den
andra delen av sekvensen sker en férindring i samspelet mellan Samir och

pedagogen.

Empiriskt exempel, sekvens 10, forts.
Del 2.

20 Samir: Kanske om du ringer mycket du kan fa
mycket pengar.

21 P: Vad sa du om om om? ((tittar intresserat pa Samir)).
22 Samir: Om du ringer s& mycket.
23 P: Om jag ringer?

24 Samir: Mycket mycket och pratar (.) da kommer du
att fa madnga pengar och da kan du kopa den
har ((pekar pa kon)).

25 P: Var kan man ringa och ((skrattat)) prata och f&
sd mycket pengar (.) var da nagonstans?

26 Samir: D& kan man kopa alla dom héar.

27 P: Samir (.) var kan man ringa och fa pengar?
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28 Samir: Ehhh. . ((ser ut som han funderar)) om man ringer
mycket sen kan det bli mdnga pengar tusen
pengar.

29 P: Om man ringer mycket (.) f&r man pengar om
man ringer?

30 Samir:  ((nickar)).

31 P: Vart ringer man med telefonen da& (.) vart
var ska man ringa? om du fa&r pengar-?

32 Samir: Telefonen.

33 P: Ja.

34 Samir: Man far inte gbra sa pip hej da bara en
gang (P) om man pratar en gang och sen tva
kommer du att f& en pengar.

35P: Okey.

36 Samir: Om du ringer sa da far du pengar MIN pappa
brukar. o

37 P: Din pappa brukar géra sa (.) sa spannande
((nickar)).

Gemensam forstdelse uppnds inte

I den andra delen av sekvensen visas hur graden av intersubjektivitet Skar
genom att pedagogen delvis dndrar sitt forhallningssitt gentemot Samir. Hon
anstringer sig for att forsta vad Samir kommunicerar och lyssnar aktivt pa
honom, samtidigt som hon slipper de argument som hon tidigare drivit.
Pedagogen stiller Sppna fragor utifrin en genuin vilja att f6rstd Samir (rad 21,
23, 25, 27, 29, 31). Jimtor hur Hasan (2002) beskriver och tillimpar begreppet
prefaced questions. Detta 1 sin tur genererar att Samir utvecklar sin argumentation
och pa olika sitt forscker forklara vad han menar. Enligt Dewey handlar
kommunikation om att etablera ett samspel i form av en gemensam riktning i
samtalet ddr malet 4r att uppnd en gemensam forstielse (Biesta, 2007). I det hir
samtalet lyckas dock inte pedagogen riktigt £6rstd vad det dr Samir férsoker att
uttrycka och samtalet klingar av. Sekvensen utgér dven ett exempel pa nir syftet
med pedagogens handlingar och den mening som barnet skapar inte
harmoniserar. Notera att Samirs 16sning pa problemet, att kbpa nytt kvarstar.
Istillet f6r att ge med sig och f6lja pedagogens riktning argumenterar Samir £6r
att de kan tjina pengar och pa si sitt kopa nytt. Pedagogen dndrar dd sitt
torhallningsitt mot Samir och lyssnar pa ett mer intresserat sitt. Om han har
skapat mening om att det dr mer accepterat att képa nytt om man forst har

tjdnat pengarna framgdr inte av sekvensen, men det ir intressant att reflektera
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over vilka normer som kommuniceras i férskolan. Troligen har han dven skaffat
sig utvidgade erfarenheter av att om han argumenterar pa ett annat sitt i den

hir situationen sa lyssnar pedagogen.

Hindelsens inramning: Hur fangar man en
Pokémon?

Barnen Wille och Elias sitter vid ett bord och pitrlar, idag gér de Pokémonbollar.
Framfo6r sig pa bordet har de en iPad som visar ménster pa hur man pitlar
Pokémonbollar. Pedagogen sitter med vid bordet och tittar intresserat pa vad
pojkarna gor.

Empiriskt exempel, sekvens 11.

1P: Hm (.) hur ménga bollar finns det? hur
manga olika bollar finns det?
2 Elias: Monsterball har bld och rod.

3 Wille: Men egentligen finns inte monsterball.

4 P: Det finns inte ((funderar)) men hur manga OLIKA
bollar finns det?

5 Elias: Jordboll (.) Pokéboll (.) 1ljusboll a.

6P Jordboll (.) Pokémonboll (P) ((rdknar pi
fingrarna)).

7 Elias: Morkerboll.

8 P: Morkerboll.

9 Elias: Na (.) det &r ljusboll.

10 P: Naha (.) ljusboll och morkerboll (P)
jordboll.

11 Elias: Morkerboll.

12 P: Ja det sa jag (.) ljusboll (.) morkerboll
och jordboll (P) &r det tre stycken bollar
da-

13 Wille: Nej det &r vilka typer som finns 1
Pokémonvarlden.

14 P: Mmm (P) de kommer till varlden i olika
bollar.

15 Wille: Nej inte sa.

16 P: Inte s& (.) forklara!

17 Wille: Man fangar dom med bollar.

18 P: Aha. .
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19 Elias: Man kastar dom pad ((visar med armen)) pa Pokémon
s& Pokémon sugs in 1 ((visar med hinderna hur den
stangs)).

20 P: Sa& stangs den.

21 Wille: Ja (.) s& har man fangat en Pokémon.

I denna sekvens méts barn och pedagog i samférstind kring ett gemensamt
overgripande syfte som handlar om att pedagogen vill veta saker om
Pokémonspelet och barnen delar med sig av sina erfarenheter och kunskaper
genom att beritta och beskriva. Deltagarna ér siledes 6verens om bade vilket
innehall som ska férhandlas och hur rollférdelningen ser ut. Bada pojkarna har
tidigare erfarenheter av spelet och vet en hel del om hur man fingar Pokémons.
Det vet exempelvis att man fingar Pokémons genom att kasta bollar pa dem
och att det finns olika bollar i Pokémonvirlden (det stir fast).

Attt mitas i samforstand

Sekvensen utgér ett exempel pd ett samtal dér barnen édr experter pa innehallet
och dir pedagogen intar rollen som novis. Pedagogen visar inledningsvis ett
genuint intresse for pojkarnas aktivitet och uttrycker sin okunskap genom att
kontinuerligt stilla 6ppna fragor (rad 1, 4). Pedagogen upprepar begrepp som
hon tolkar som viktiga och barnen férklarar och berittar. Pa sa sitt skapas en
tillricklig grad av intersubjektivitet mellan pedagogen och barnen sd att samtalet
kan fortga (Wells, 2007). Tillsammans skapar deltagarna en riktning (ett
gemensamt mal) 1 samtalet som gir ut pd att barnen berittar om
Pokémonvirlden och pedagogen lyssnar och férsoker férsta hur det fungerar.
For att kvarhalla intersubjektiviteten och férdjupa den fortsitter pedagogen att
stilla fragor, beskriva sin férstielse och samtidigt uppmuntra pojkarna att
fortsitta att beskriva och forklara. Hir visas ett exempel pa nir en gemensam
forstaelse inte dr en forutsittning f6r samtalet utan ett mél av samspel 1 handling
(Biesta, 2007). Ndr samtalet slutar har pedagogen och barnen uppnatt ett stérre
samférstand gillande hur man fingar en Pokémon och vilken funktion bollarna
har. Enligt Habermas (1995) ir just viljan att f6rstd andra ménniskor en viktig
forutsittning for att ett gemensamt samforstind ska kunna uppnis. Hir
synliggdrs ocksa att pedagogen inte ger upp och tappar intresset utan hon

fortsitter att utmana barnen tills hon forstar.
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Spriket ett medierande redskap for att dela erfarenbeter och skapa kunskap

Sekvensen visar hur barnen anvinder sprikliga utsagor, ord och begrepp som
medierande resurser for att delge sina erfarenheter och kunskaper till
pedagogen. Det idr inte helt litt f6r pedagogen att fOlja med 1 resonemanget
eftersom barnen anvinder flera begrepp som medierar specifika betydelser som
pedagogen inte kinner till. Sekvensen visar ocksd hur barn och pedagoger lir
sig tillsammans och av varandra. Pedagogen far utvidgad fOrstdelse for
Pokémonbollarnas funktion, samtidigt som pedagogen stottar barnen i att
uttrycka sig verbalt och forklara sa att andra kan f6rstd. Det verbala spriket
utgor ett kulturellt redskap som pojkarna anvinder £6r att beskriva och forklara
for pedagogen. Hir blir det omvinda roller d4 mellanrummet snarare uppstar
hos pedagogen nir hon inte férstir dem och pojkarna dirfér méste forklara pa
ett annat sitt. Pojkarna har tidigare erfarenheter av Pokémonspelet och de
anvinder begrepp fran spelets sfir som medierar olika innebérder. Exempel pa
begrepp dr att ”finga” en Pokemon (och da dr det underforstatt att man gér det
med hjilp av bollar). Likasa medierar bollarna olika betydelser som pojkarna
har kunskap om men som pedagogen saknar. Genom att pedagogen visar
intresse for ett innehall som intresserar barnen och stiller Sppna frigor utifran
en genuin vilja att forstd, uppmuntrar och stéttar hon samtidigt barnen att
utveckla sin férmaga att beskriva och forklara. Barnen erbjuds didrmed
mojlighet att skapa mening om hur de ska férklara sa ndgon annan forstar, vilket
kan beskrivas som ett sprakligt meningsinnehall.

Sammanfattande analys

Pedagogers stdttning av barns meningsskapande har analyserats med hjilp av
epistemologiska riktningsgivare och resultatet visar att instruerande,
bekriftande, genererande och om-orienterande riktningsgivare dr vanligast
férekommande. Pedagogerna instruerar (verbalt och praktiskt) och uppmuntrar
barnens handlingar, vilket visar pa instruerande och bekriftande
riktningsgivare. Likasa dr det vanligt att pedagogerna utvidgar och utvecklar
innehallet nir de interagerar med barnen (genererande riktningsgivare).
Pedagogerna tillrittavisar sillan barnen och det dr ovanligt att de direkt pétalar
om ett barn har svarat eller agerat pa ett icke 6nskvirt sitt. Istillet visar analysen
hur pedagogerna genom sina handlingar korrigerar riktningen pd barnens
handlingar och dirigenom fir dem att handla péd ett alternativt sitt (om-
orienterande riktningsgivare). Vid ndgra fa tillfillen kan pedagogernas
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handlingar beskrivas i termer av utmanade riktningsgivare. Resultatet belyser
dven att pedagogernas stottning tar sig olika uttryck i planerade aktiviteter,
respektive i barnens egenvalda aktiviteter.

Pedagogers st6ttning i planerade aktiviteter

Pedagogernas  stéttning av  barns  meningsskapande 1 planerade
torskoleaktiviteter kan liknas vid den stottningsprocess som myntades av Wood
m.fl. (1976), som innebir att pedagogen ir expert och har ett planerat syfte och
innehall som hon driver i samspelet med barnen. Det dr i stor utstrickning en
enkelriktad stéttning som erbjuds. Aven om det finns en flexibilitet mellan
pedagogens syfte och de samtal som uppstar 1 motet med barnen, finns det en
strdvan hos pedagogen att lyfta fram och stotta mot innehallsliga aspekter som
ligger i linje med aktivitetens syfte. Det finns med andra ord begrinsade
moijligheter f6r barnen att samtala om “’vad som helst”, eftersom pedagogen
ofta leder tillbaka (om-orienterar) samtalet si att aktiviteten kan fortsitta 1
enlighet med dess ursprungliga syfte. Fér barnen innebir det begrinsade
méjligheter att initiera och fa stottning i att utvidga samtalsinnehdllet i relation
till individuella erfarenheter. Dessutom ér barnens talutrymme ofta begrinsat i
dessa aktiviteter, vilket ofta tar sig uttryck i korta svar, ibland enstaka ord,
alternativt att flera barn svarar i kér. Pedagogen utgdr navet i aktiviteten och
leder innehallet i en specifik riktning och férvaltar vanligen en stor del av det
totala talutrymmet. Resultatet visar hur pedagogerna balanserar mellan att stotta
gruppen och det individuella barnet.

Pedagogers st6ttning i barnens egenvalda aktiviteter

Framtridande i barnens egenvalda forskoleaktiviteter med en deltagande
pedagog dr att barn och pedagog méts i ett symmetriskt samspel och samtal.
Pedagogen deltar mer férutsittningsfritt, och det innebir en stérre Gppenhet
infor det innehall som barnet initierar, vilket méjligeér att pedagogen kan nidrma
sig barnets perspektiv. I dessa situationer ér det relativt vanligt att pedagogen,
med utgangspunkt i det innehall som barnet initierar, alternativt som utvecklas
1 samspelet mellan barn och pedagog, férsoker att fora in ett lirandeinnehall.
Det kan exempelvis ta sig uttryck i att pedagogen identifierar ett problem, nagot
ar problematiskt f6r barnet (mellanrum), och direfter férsdker stotta barnet
mot en utvidgad erfarenhet, exempelvis genom att stilla 6ppna fragor till
barnet. Resultatet visar vikten av att stottningen sker utifran en lyhérdhet och
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en strivan efter att férsoka forsta problemet utifran barnets perspektiv. Det
finns annars en risk att en gemensam fOrstdelse inte uppnds och da begrinsas
pedagogens moilighet att stotta barnet mot ett meningsskapande. Resultatet
visar dven exempel nir det i barnens egenvalda aktiviteter uppstar samtal mellan
barn och pedagog, dir barnen fiar méjlighet att vara ’experter” pd ett innehall
som intresserar dem. Genom att pedagogen lyssnar och visar ett genuint
intresse fOr det barnet vill berdtta kan barnet uppmuntras att dela med sig av
sina unika erfarenheter och kunskaper och pa sa sitt kan pedagogen lira sig

mycket om barnets livsvirld.

Pedagogers st6ttning mot en variation av innehall

Resultatet visar att det innehall som pedagogerna lyfter fram och riktar fokus
mot inte alltid 4r detsamma som det innehall som barnet skapar mening om.
Aven om det finns en Gverensstimmelse si forekommer variationer beroende
av att barnen har olika erfarenheter och kunskaper sedan tidigare, samt att det
kan vara olika innehdll i en situation som fidngar barnens intresse. Det
meningsinnehall som pedagogerna erbjuder barnen i de olika aktiviteterna visar
1 huvudsak péd ett kognitivt och sprikligt innehall och ett omsorgsinriktat
innehall. Nir det giller ett sprakligt innehall riktas fokus mot ords och satsers
betydelse och om olika sprakljud (semantisk och fonologisk medvetenhet).
Barnen erbjuds ocksé ett utvidgat sprakbegrepp, 1 betydelsen att det gir att
kommunicera och uttrycka sig pa olika sitt, samt faktakunskap om olika
innehall. Det omsorgsinriktade innehdllet som barnen erbjuds handlar om
upprittandet av gemensamma regler och forhdllningssitt f6r gemensam
samvaro, samt om vikten av att vara ridd om férskolans miljé och leksaker.
Resultatet av praktiskt epistemologisk analys visar att barnen skapar mening
om ett kognitivt och sprakligt innehdll. Det kan exempelvis handla om att
barnet lir sig svenska begrepp och forstir innebérden i olika sprakliga begrepp.
Det finns dven exempel dir barnet tillignar sig vidgade praktiska erfarenheter,
exempelvis att klippa efter en linje eller att mala sina naglar sa det gar att ta bort.
I resultatet finns dven exempel som visar att barnet skapar mening om

betydelsen av att f6lja de gemensamma reglerna inom en aktivitet.
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8. Forskolornas institutionella vanor

I de tva féregaende resultatkapitlen har i huvudsak den individuella och sociala
dimensionen av meningsskapandets process och innehall studerats och
presenterats. I det hir kapitlet riktas fokus mot meningsskapandets kulturella
dimension. Dimensionen 4dsyftar historiskt etablerade f&rhallningssitt,
traditioner, diskurser-och sedvinjor inom den praktik som studeras och hur
dessa forhaller sig till meningsskapandets innehdll (Almqvist et al., 2008). For
att undersoka den kulturella dimensionen har stéd tagits i Deweys (1983/2005)
tvd begrepp: habit (vana) och custom (sed/sedvinja). Utgangspunkten dr att nar
barn vistas 1 férskolan uppstir det méten mellan barnet och férskolans fysiska
och sociala milj6. I dessa méten sker det transaktioner, vilket innebir att barnet
erfar konsekvenser av sitt handlande som i sin tur leder till en férindring av
nistkommande handling i en kontinuerlig och framétriktad process (Garrison,
2001). Mening forstas siledes som ndgot som skapas i de processer som sker i
minniskors méten med omvirlden (Ohman, 2008). Det betyder att vid studier
av barns meningsskapande behdver dven den sociala och kulturella miljén dir
meningsskapandet sker beaktas. Rogoff (1995) argumenterar f6r att om vi ska
kunna forstd relationerna mellan individuell utveckling, social interaktion och
den milj6 det sker i, behover samtliga dimensioner av lirandeprocessen
inkluderas och forstis som Omsesidigt beroende av varandra. Syftet med
foreliggande kapitel dr att beskriva meningsskapandets kulturella dimension
genom att redogbra for fem forskolespecifika kollektiva vanor. 1 féreliggande
studie bendmns de som forskolornas institutionella vanor. De vanor som presenteras
forstds 1 studien som representativa f6r den kulturella dimensionen och bidrar
till en vidare férstielse av barns meningsskapande utifrin ett helhetsperspektiv.
Det sker en 6msesidig vixelverkan mellan individen och den omgivande miljén
och de institutionella vanorna influerar dirmed meningsskapandets process och
det innehdll som det blir méjligt f6r barnen att skapa mening om. Samtidigt
bidrar barn och pedagoger till att nya institutionella vanor utvecklas.

Institutionella vanor

Resultatet bygger pa analyser av de 45 sekvenser som tidigare redovisats (se
bilaga 5). Fem institutionella férskolepedagogiska vanor urskildes under
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analysarbetet, vilka visar p vedertagna virderingar och sociala normer®. Det ir
handlingsmonster som 4r aterkommande, som uppritthdlls av barn och
pedagoger och som visar pa en riktning mot nagot redan kint. Vanorna
framtrader i skilda situationer och miljéer, med olika barn och pedagoger och
vid varierande tidpunkter. Det kan till exempel syfta pa forhallningssitt hos
pedagogerna som visar sig 1 det kommunikativa motet med barnen. Ytterligare
ett exempel dr tillgdng till olika artefakter i aktiviteterna samt hur barn och
pedagoger samspelar med dessa. De fem institutionella vanorna som
identifierades ér:

e Vana att tillita att barns populidrkultur influerar innehéllet i barnens
egeninitierade aktiviteter.

e Vana att erbjuda genomtinkta artefakter £6r pedagogisk verksamhet.

e Vana att uppmuntra till kommunikation och att erbjuda en utvidgad
sprakmiljo.

e Vana att mediera demokratiska virden i det kommunikativa samspelet.

e Vana att stotta mot ett kunskapsinnehall.

Vanorna presenteras enligt f6ljande struktur:
(1) Beskrivning av vanan.
(2) Hindelsens inramning och illustrerande empiriska exempel (sekvenser).
(3) Konsekvenser £6r barns meningsskapande.

Vana att tillita att barns popularkultur influerar
innehallet 1 barnens egeninitierade aktiviteter

Resultatet visar att barnens erfarenheter och kunskaper frin populdrkultur
avspeglas och fir utrymme i lek och samtal i barnens egeninitierade aktiviteter.
I ett tiotal av de fyrtiofem analyserade sckvenserna visas hur barns
populirkultur influerar innehallet 1 barnens lek och samtal. Studiens filtarbete
styrker ocksd att barns populirkultur dr ett vanligt férekommande inslag i
barnens egeninitierade aktiviteter, men att pedagogerna sillan utvidgar
innehallet eller tar det som utgingspunkt i det pedagogiska arbetet. Giroux
(2000) framhaller virdet i att lirare intar ett intresserat och medvetet
forhallningssitt i relation till barns samtal om populdrkultur. Han beskriver att

29 Sociala normer syftar pa de allmént delade (underforstidda) regler och férvintningar pd beteenden
som giller inom forskolepraktiken.

176



FORSKOLORNAS INSTITUTIONELLA VANOR

innehillet kan anvindas i pedagogiskt syfte biade for att stirka barns identitet,
och for att diskutera, problematisera och utmana etablerade normer och virden
som kommuniceras via populirkultur. Ryberg (2019) beskriver i sin studie om
kommunikation i forskolans maltidssituationer, hur de vuxna intar olika
positioner i férhallande till barns samtal om populdrkultur, antingen genom att
inte visa intresse fOor det innehill som barnen samtalade om, alternativt att
ifragasitta innehallet i barnens samtal.

P forskolan Aventyret finns en lokal vana att barnen far ta med sig leksaker
och liknade hemifrin. Det dr inget som dr anmarkningsvirt eller ifragasitts. Det
torekommer nistan dagligen att barnen har med sig exempelvis gosedjur,
leksaksmobiler, fotbollskort och Pokémonkort. Samtal om Pokémonspelet,
Pokémonkort liksom fotboll och fotbollskort ir vanliga samtalsinnehall mellan
barnen pa Aventyret. Pa forskolan Skattkistan far barnen inte ta med sig
leksaker och likande hemifrin men barnens intresse f6r och etfarenheter frin
populirkultur visar sig hir i barnens egeninitierade aktiviteter. P4 Skattkistan ér
det i huvudsak barnens erfarenheter och kunskaper fran film, musik, olika
digitala spel fran iPads liksom You-Tube-klipp som synliggérs i barnens lek och
samtal. Vanan att tillita att barns populdrkultur influerar innehallet i barnens
egeninitierade aktiviteter visar att det dr ett tillatet innehall som engagerar
barnen och ger upphov till positiva erfarenheter i samspelet mellan barnen.
Resultat visar ddrmed en annan bild in Henward (2015) som i en amerikansk
studie lyfter fram hur ldrare i forskolan begrinsade och associerade barns
populirkultur med lig status och att barnen var medvetna om att det var ett
ovilkommet inslag 1 verksamhet.

I tidigare resultatkapitel har sekvenser presenterats som visar hur batns
populirkultur far utrymme i1 barnens egeninitierade aktiviteter. Det synliggérs i
sekvens tva, finga Pokémon, dir barnen bland annat diskuterar svarigheter med
att fainga Pokémons. Ytterligare ett exempel dr sekvens fyra, dansuppvisning,
ddr Zanas erfarenheter och kunskaper gillande hur en sanguppvisning gar till
lustreras. Sangnumret 4r inspirerat av filmen Frost (eng. Frozen). Savil samtal
om Pokémons liksom att leka singuppvisning ar aterkommande inslag i barnens
egeninitierade aktiviteter under den period som studiens dataproduktion pagir.

Nedan presenteras yttetligare tvd sekvenser som visar hur barnens
erfarenheter och kunskaper fran populdrkultur tar sig uttryck i barnens samtal
och lek. Det f6rsta exemplet illustrerar hur ett YouTube-klipp inspirerar barnen
till en lekfull rapp som bidrar till stor glidje.
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Hindelsens inramning: YouTube-klipp Applepen

Barnen dr inspirerade av You-Tube-klippet, ”Pen Pineapple Apple Pen” med
den japanska artisten Daimaou Kosaka som spreds pa YouTube 2016. Detta
var en “rapp” som upprepades vid ett flertal tillfallen pa Skattkistan och de flesta
barnen var involverade ndgon ging. I denna sekvens sitter barnen Zana, Ervin
och Ivan i stora allrummet vid ett runt bord och bygger med lego samtidigt som
de framfor delar av rappen. Det finns ingen pedagog nirvarande vid bordet

men flera pedagoger vistas i rummet.

Empiriskt exempel, sekvens 12.

1 Ivan: Apple (.) I have a apple pen.

2 Zana: Har du lyssnat pa den-?

3 Ivan: Ja dt dt dt dt dt ((rdér hoéger hand i takt
i luften)).

4 Zana: Jag har ocksa lyssnat pa den (P) I have a
beeen (.) I have a. apple (.) apple (.)
apple (.) apple beeen (.) apple been.

5FErvin:  Apple beeen.

6 Zana: Appleben (.) apple (.) apple (.) apple (.)
apple. beeen.

7 Ivan: I have a pen (.) I have a pen (.) I have a

apple ((illustrerar ”“a pen” med en knuten
hand och darefter "a apple” med den andra
knutna handen)) .

8 Zana: Apple (.) apple (.) applepen.

9 Ivan: Ehh (P) applepen ((f6r ihop handerna pa
applepen)) .

10 Zana: I have a (.) dj djo djo djo (.) I have a
pen (.) I have a apple (.) apple ben (.) I
have a ben (.) I have a apple (.) apple
(.) apple (.) apple (.) I have. Ben (.)
apple (.) apple (.) apple ben (.) apple
ben.
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Glidjen 1 att sjunga och upprepa rappen ir pitaglig och barnen ér skickliga pa
att framféra den i takt och med olika betoningar. I barnens handlingar kan vi se
att Ivan och Zana har tidigare erfarenheter av att lyssna pa YouTube-klippet.
Diremot framgar det inte om Ervin ocksd har det eller om han dras med och
imiterar sina kamrater.

I nista exempel illustreras hur den lokala vanan att barnen far ta med sig

leksaker och liknande till forskolan influerar innehéllet 1 barns samtal.

Hindelsens inramning: Ronaldo och Messi

Gustav, William och Elias samt en pedagog sitter vi ett bord och pirlar. Bredvid
William ligger en hég med fotbollskort som han tagit med sig till f6rskolan
denna dag. Sekvensen inleds med att Gustav pekar pa ett av fotbollskorten och
uttrycker ”Det dr Ronaldo,” varvid pedagogen responderar: “Har du
fotbollskort med dig idag ocksa William?” Direfter fOljer ett samtal om
fotbollsspelare och deras klubb-tillhérighet mellan de tre pojkarna. Pa rad (14)
bliddrar Gustav i korten for att forscka lista ut i vilket lag Messi spelar.

Empiriskt exempel, sekvens 13.

1 Gustav: Det ar Ronaldo ((pekar pi fotbollskortet)).

2P Har du fotbollskort med dig idag ocksa
William?

3 William: Ja (.) jag och Simon [Simon gir inte pd férskolan]
har hittat pd att de far vara med och
slass 1 ett spel.

4 Elias: Va!

5 William: Ja (.) de skjuter fotbollar.

6 Elias: De har wvapen och skjuter fotbollar i
ansiktet.

7 William: Ja! ((ser glad ut)).

8 Gustav: Messi?

9 William: Han ar inte bra.

10 Gustav: Ronaldo &r &nda battre.

11 Elias: N& jag hejar pa Real Madrid.

12 Gustav: Det gor jag med for..

13 Elias: For dar gar Messi eller hur?

14 Gustav: Och ((tittar och bliddrar i hdgen med fotbollskort)).
15 Elias: Visst gadr Messi i Real Madrid?
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Pedagogen sitter med vid bordet och lyssnar pd samtalet. Hennes inledande
friga pd rad (2) visar att det inte dr ndgot konstigt att William har med sig
fotbollskort, snarare kan tilligget idag igen illustrera att det dr en dterkommande
vana. Pedagogen visar genom sina handlingar att det dr tillitet att ta med sig
saker hemifran och att det 4r ett accepterat samtalsinnehall i férskolan. Fragan
ar inte kontroversiell och barnen fortsitter sitt samtal. Daremot stiller hon inga
ytterligare fragor till barnen eller gbr 6156k att utvidga innehallet.

Konsekvenser for barns meningsskapande

Den institutionella vanan: att tillita att barns populdrkultur influerar innehallet
i barnens egeninitierade aktiviteter, speglar en barnsyn som vixt fram i svensk
och nordisk forskolekontext under de senaste decennierna. En barnsyn som
innebdr att barn har ritt till delaktighet och inflytande &ver sin vardag i
férskolan, samt rétt att bli lyssnande pd och fa sina réster hérda. Resultatet visar
att de artefakter i form av leksaker och andra féremal som barnen tar med sig
till férskolan, exempelvis fotbollskort och Pokémonkort medierar virden och
kunskaper som framstdr som centrala i barnens liv utifrin barnens perspektiv.
Det populirkulturella innehallet skapar en samhorighet mellan barnen och
bidrar till bade glidje och kunskap. Barnen stottar varandra och utvidgar
innehallet 1 samspel med varandra.

I liroplanen foér forskolan framhalls att: “Utbildningen ska ta sin
utgangspunkt i liroplanen och det barnen visar intresse for samt i det kunnande
och de erfarenheter som barnen tidigare har tillignat sig” (Skolverket, 2018, s.
6). Barns populérkultur dr ett innehall som i resultatet framstar som centralt och
betydande for barnen, och som de ofta diskuterar sinsemellan och involverar i
sin lek. Pedagogerna initierar sillan samtal eller aktiviteter som bygger vidare pa
och foérdjupar det populirkulturella innehallet. En tolkning ér att pedagogerna
férséker att balansera innehéllet 1 verksamheten genom att bide ta hinsyn till
det innehéll som anges i liroplanen och samtidigt visa acceptans for barns
intressen.

For barns meningsskapande kan bristen pa uppfdljning och stdttning av
pedagogerna i relation till den hir typen av innehdll f4 konsekvensen att barnen
i stor utstrickning limnas ensamma med ett innehall som framstir som
angeldget och som intresserar dem. Barns populirkultur medierar olika virden
och utgdr en stor paverkansfaktor pa barn som de inte fir stéd att bearbeta.
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Ytterligare en konsekvens blir att barn som av olika anledningar inte har sa stora
erfarenheter av populirkultur, far mindre mojlighet att skapa mening om detta
innehall. Vidare begrinsar det barnens mojlighet att delta pa lika villkor i samtal
och lek som handlar om eller har inspirerats av ett populdrkulturellt innehall.

Vana att erbjuda genomtankta artefakter for
pedagogisk verksamhet

I majoriteten av de analyserade sekvenserna erbjuds och inkluderas olika fysiska
redskap, si kallade artefakter, i samspelet mellan pedagog och barn.
Pedagogerna inkluderar ofta artefakter i samspelet med barnen béade i planerade
och spontana aktiviteter och samtal. I planerade aktiviteter sker urvalet innan
aktiviteten botjar och i mer spontana situationer inkluderas de artefakter som
finns tillgingliga i den aktuella situationen. Bidde barn och pedagoger visar
genom sina handlingar att detta inte dr ndgot konstigt eller ovanligt, det dr sd de
brukar géra. Ytterligare en iakttagelse dr att artefakterna fir en pedagogisk
betydelse i handling. I tidigare resultatkapitel (se kapitel 6 och 7) har olika
sekvenser illustrerat hur pedagoger tar stéd av artefakter f6r att finga barns
uppmairksamhet och for att skapa en tillfillig men tillrdcklig intersubjektivitet
mellan deltagarna. Likasd hur pedagoger introducerar nya artefakter for att
ateruppritta intersubjektivitet nir den gatt forlorad. I sekvens sju, trafikljus,
visas hur barn och pedagog samspelar med en artefakt i form av ett trafikljus.
Ett timligen avancerat samtal utvecklas som férmodligen hade varit svért att
féra med en sa stor grupp barn utan tillgang till artefakten.

Resultatet visar att tillgdng till genomtinkta artefakter fér pedagogisk
verksamhet pa olika sdtt stottar barns mdijligheter till meningsskapande. En
artefakt kan exempelvis fungera som ett stéd for att skapa, ateruppritta och
kvarhdlla intersubjektivitet mellan deltagarna sd att en gemensam riktning kan
skapas i aktiviteten eller i samtalet. Artefakter kan dven fi betydelsen att fungera
som stod for att konkretisera och klargéra ett abstrakt innehall och dirmed
bidra till att utveckla och utvidga ett samtalsinnehdll. Att anvinda artefakter i
ett pedagogisk syfte framstir som ett sjilvklart arbetssitt £6r pedagogerna. Det
ir inget som de uttryckligen reflekterar Gver 1 situationen utan det verkar vara
ett givet arbetssitt f6r samtliga pedagoger. Som nimndes inledningsvis erbjuder
dven den fysiska miljon i férskolan specifika artefakter som barnen inkluderar i
samspelet sinsemellan, se exempelvis sekvens ett, bilen startar inte, dir

nyckelknippan fir funktionen av att uppritthélla en riktning och en tillricklig
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intersubjektivitet mellan barnen sa att leken kan fortsitta. Ett annat exempel ar
sekvens tre, bockarna Bruse, dir artefakterna bidrar till ett gemensamt fokus
och stottar barnens handlingar.

I foljande sekvens visas hur barn och pedagog samspelar med artefakter i
samtalet fOr att fortydliga och klargbra innehillet som annars hade kunnat
framsta som timligen abstrakt for barnen. Exemplet visar dven hur artefakter
far en pedagogisk funktion i handling, nir barn och pedagog interagerar med

och samtalar om dessa.

Hindelsens inramning: Olika begrepp och dess
innebord

Pedagogen har samlat barnen Zana, Alfred, Hilda och Noor i ett av rummen
for en spontan samling. Nir pedagogen kommer in i rummet har hon med sig
en ’hemlig” lada och sitter sig pa mattan. Ladan innehaller mjukisdjur, bécker
och laminerade bilder pa djur som illustrerar olika virden och kinslor,
exempelvis att man ska ’dela med sig”, "hjilpa varandra”, ’sdga f61lat”, ’vara
ridd om sakerna” med mera. Zana, Alfred, Hilda och Noor bérjar knacka pa
ladan med sina hander. I féljande sekvens har Alfred tagit upp en bild ur ladan.
Bilden visar en igelkott som grater. Igelkotten haller en teckning 1 handen med
ett rott streck Gver. Bredvid igelkotten stir en kanin som hiller en réd penna i

handen.

Empiriskt exempel, sekvens 14.

1P: Ja (.) vad ar det som hdnder pa den bilden
dd som Alfred har?
2 Alfred: Han grater.

3P: Han grater (.) precis Alfred.
4 Alfred: Penna.
5P: Han har en penna just det (.) Maria (.)

Maria hoér du vad Alfred sager?

6 Alfred: Penna.

7 P: Penna ar det (P) han grater vad ar det
kaninen har gjort?

8 Noor: Ritat igelkott papper (.) han gjorde det
sd han blir jatteledsen (.) blev ARG och
slass ((ser arg ut)).
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9 P:

10 Zana:
11 P:
12 Zana:
13 P:
14 Noot:
15P:
16 Zana:
17 P:
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Precis! Jag hade ocksa blivit ledsen om
nagon hade ritat pa min teckning ((gor en ledsen
min)).

Ja!

Utan att fraga (.) vad kan man gora da-?
Man ska sdga STOPP! ((stricker fram handen)).

Man kan saga stopp.

Stopp! ((stricker fram handen)).

Och wvad kan kaninen saga?

Forlat.

Den kan sadga foérlat (P) precis kaninen kan
sdga forlat ((gor TAKK-tecknet for forlit)).

Samtalet fortsitter och hir har Zana tagit upp en ny bild som illustrerar en

igelkotten som bir en kanin.

18 Zana: Kan du bara han kaninen?

19 P: Ja titta!

20 Noor: Han kan bara i traden.

21 P: Vad ar det igelkotten gdr for kaninen?

22 Noor: Han bar (.) sdhar pd handen ((gor tecknet for
bira’))

23 P: Ja(.)vad kan man saga-?

24 Zana: Hjalp.

25 Noor: Hjalpa.

26 P: Han hjdlper honom (.) bra Noor (.) precis
hj&dlper honom ((gor tecknet for hjilpa™)).

27 Zana: Tack sa mycket.

28 P: Han hj&lper (.) s& hé&r hjalp ((visar hur hon bir
nagon pa ryggen)).

29 Zana: S& han far ont i ryggen.

30 P: Ja kanske (.) det har du ratt i (P) vi
brukar ju sd&ga att man inte ska bara sina
kompisar (.) men de gor ju det (P) titta
vad glad han blir!

30 Se bilaga 6.

31 Se bilaga 6.

32 Se bilaga 6.
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Konsekvenser for barns meningsskapande

Resultatet visar att artefakterna ges en pedagogiskt funktion i samspelet mellan
barn och pedagoger som kan bidra till att stotta och utvidga barns
meningsskapande inom olika omriden och om olika innehdll. Barn har tillgang
till olika artefakter dven utanfér férskolan, savil 1 sin hemmiljé som 1 andra
milj6er. I férskolan erbjuds ofta genomtinkta och medvetet valda artefakter f6r
den pedagogiska verksamheten. Det vill siga artefakter som har skapats eller
valts fOr att stimulera och stddja barns utveckling, lek och lirande. Ett exempel
ar trifigurerna som barnen samspelar med i sekvens tre, nir de framfér
berittelsen om bockarna Bruse, samt i sekvens fjorton, dir bilderna blir centrala
f6r det samtal om olika begrepp och dess inneb6rd som utvecklas i samspelet
mellan barn och pedagog. Eftersom det i denna férskolemiljon finns
genomtinkta artefakter f6r den pedagogiska verksamheten resulterar det i andra
meningserbjudanden f6r barnen dn i hemmiljén. Ett konkret exempel ir
sekvens fem, vad blir tva plus tva? I rummet dir barnen befinner sig finns olika
sorters bygg- och konstruktionsmaterial tillgangligt och pa viggen sitter
siffrorna 1-10 uppsatta med motsvarande antal leksaker under. Artefakterna
uppmuntrar och influerar troligen innehéllet i de samtal och lekar som uppstir
i rummet. Naturligtvis kan barn samtala om matematik dven i andra miljGer,
men de medvetet valda artefakterna speglar att forskolan dr en
utbildningskontext. Vana att erbjuda genomtinkta artefakter for pedagogisk
verksamhet behover kompletteras med rika tillfillen f6r barns lek. Likasa
behéver barnen uppmuntras till eget utforskande och experimenterande sa att
barns fantasi och kreativitet stimuleras.

Vana att uppmuntra till kommunikation och att
erbjuda en utvidgad sprakmiljo

I studiens resultat har flera sekvenser illustrerat hur barnen uppmuntras att
uttrycka sig verbalt och hur bade barn och pedagoger kombinerar och f6rstirker
det verbala spriket med kroppssprik. 1 bade planerade och mer spontana
aktiviteter balanserar pedagogerna mellan att stotta barnen att beritta, beskriva
och forklara sina intentioner samtidigt som de framfdr ett kunskapsinnehall. Pa
bdda férskolorna kan kommunikation beskrivas som ett raster som genomsyrar
samtliga aktiviteter, oavsett vilket innehall som ir i fokus. I tidigare forskning
(Pramling Samuelsson m.fl., 2006; Vallberg Roth, 2014) beskrivs férskolans
praktik i stor utstrickning som en diskursiv praktik, det vill siga sprik och
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kommunikation férstas som ett fundament f6r barns lirande och utveckling. 1
denna studie visar resultatet att pedagogernas forhallningssitt i samspelet med
barnen kinnetecknas av att de kontinuerligt uppmuntrar barnen att
kommunicera pa olika sitt och att forklara sina intentioner. Det idr en
aterkommande vana som visar sig i siavil planerade samtal och aktiviteter som i
mer informella samtal och aktiviteter och barnen uppmuntras att kommunicera
med bade barn och vuxna. Att kontinuerligt uppmuntra och stétta barnen att
kommunicera ir inget som pedagogerna 1 studien uttrycker att de reflekterar
over, utan det framstir mer som ett vanemassigt férhéallningssitt i samspelet
med barnen.

Pa forskolan Skattkistan finns dessutom en lokal vana: att erbjuda en
utvidgad sprakmiljé. Som tidigare redogjorts tor har forskolan Skattkistan en
uttalad sprakprofil (se beskrivning av forskolorna). Pi forskolan gir bade
ensprakiga och flersprikiga barn. Kinnetecknade f6r férskolans sprakmiljé dr
att barnen uppmuntras att kommunicera pa olika sprik och med stéd av
alternativ kommunikation. Barnen uppmuntras att kommunicera pa svenska
och pd sitt modersmil, liksom pd engelska. Den alternativa
kommunikationsformen TAKK uppmuntras och anvinds kontinuerligt av
pedagogerna som komplement till det verbala spraket. Nir det verbala spraket
inte ar tillrickligt for att skapa forstaelse, uppmuntras barnen dven att rita eller
att konkret visa fOor att kommunicera sina intentioner. Forskolan Skattkistan
erbjuder siledes en utvidgad sprakmiljé som i méinga avseenden kan beskrivas
som tillitande, vilket syftar pa att barnen uppmuntras att uttrycka sig med st6d
av olika kommunikativa redskap.

Vanan att erbjuda en utvidgad sprakmilj6 tar sig uttryck i att pedagogerna
visar intresse for och lyfter fram och bejakar barnens modersmal och
flersprakighet. Pedagogerna fragar ofta barnen vad olika ord och begrepp heter
pa det sprik barnet talar hemma. I den fysiska miljén finns textade namnskyltar
pé féremal som visar vad ordet heter pa olika sprak. I entrén till avdelningen
sitter en textad skylt med hej pa olika sprak.

I f8ljande sekvens aterges en fruktstund dir barnen samtalar om vad frukten
heter pa olika sprik. I sekvensen uppmirksammar pedagogen dven barnen pa
vad dpple heter pd engelska och hur det kommuniceras med TAKIK.
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Hindelsens inramning: Vad heter dpple pa olika
sprak?

Idag dr det inte sa manga barn i femarsgruppen. Nir det dr dags for fruktstund
samlas pedagogen och barnen Assad, Azra och David pa mattan. Ett spontant
och livligt samtal uppstar om vad frukten heter pa olika sprak.

Empiriskt exempel, sekvens 15.

1P: Vad har vi foér frukter idag da-z
2 Assad:  Tafaha.
3P: Tafaaxa och det stdr ju dar ((lutar sig fram och

ldser pé ett laminerat papper som visar olika frukter och namnger
dem pd olika sprik)) Det &r pd somaliska (P) kan
vi pa nagot annat sprak?

4 Azra: Mo.

5P: Mo vilket sprak ar det? ((Azra ricker upp handen))

6 Azra: Ehm arabiska.

7 P: Mmm .

8 Assad: Muz muz den banan ((pekar pi pappret med frukt)).

9 P: P4 vilket sprak dav

10 Assad: Arabiska.

11 P: Muz (.) Jja det har vi ju skrivit dar ((pekar
pa pappret)) Muz arabiska (.) titta Tafaha (.)
det ar pa arabiska (.) ocksa valdigt 1likt
somaliska.

12 Assad: A vad st&r det har dav

13 Azra: Tufaaxa.

14 P: Ddr star det Tufaaxa eller tafaha det ar
pad arabiska.

15 Azra: Tafaha.

16 P: A hir stdr det manzana det &r pd spanska.
17 Azra:  Spanska.

18 P: Men kan ni engelska dav

19: ((Assad och Azra i mun pa varandra)) Apple!

20 P: Apple fantastiskt kan ni pa tecken da

((Assad, Azra och Sofia visar med en knuten hand mot kinden
och gor tecknet for dpple™).

21 Assad: Apple.

22 Sofia:  Mmm (.) Apple.

3 Se bilaga 6.
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Samtalet fortsitter sedan om piron och banan samt vad det dr f6r skillnad pa
frukt och gronsaker. Sekvensen illustrerar att barnen dr vana att vistas 1 en
utvidgad sprakmiljé. I sekvensen dr det Assad som responderar pa pedagogens
friga genom att svara pa somaliska. Assad initierar ett samtal som utvecklas till
ett langt samtal om vad frukten heter pd olika sprak. Bide kamraterna och
pedagogen antar direkt utmaningen och det framstir som en fértrogen rutin f6r
deltagarna att samtala och bidra med sina respektive erfarenheter och kunskaper
om vad frukten heter pa olika sprak.

Den lokala vanan att erbjuda en utvidgad sprakmilj6 tar sig ocksa uttryck i
att barn och pedagoger integrerar det engelska spriket i sprakmiljén. Flera av
barnen vaxlar mellan att anvinda svenska och engelska begrepp och utsagor nir
de leker och samtalar och gér detta spontant. Aven i planerade aktiviteter dir
kommunikationen i huvudsak sker pa svenska uppmuntrar pedagogen barnen
att siga ordet pa engelska (se tidigare sekvenser). Likasa nir pedagogen deltar
som st6d 1 barnens egeninitierade aktiviteter dr det vanligt att pedagogen stottar
och uppmuntrar barnen att uttrycka sig bade pa svenska och engelska. Ett
aterkommande férhdllningssitt hos pedagogerna dr att upprepa den svenska
betydelsen nir barnen anvinder engelska ord.

I foljande sekvens visas exempel pa hur barnen vixlar mellan att
kommunicera pa svenska och engelska i sin lek och hur pedagogen stéttar och

uppmuntrar bida spraken.

Hindelsens inramning: It’s a rhino

Samir och Noor leker med de vilda leksaksdjuren pd golvet inne i ett av
rummen. I rummet sitter ocksa en pedagog med som stéd. Hon uppmuntrar
barnen och stéller fragor f6r att utveckla leken. Leken dr hogljudd och kan foér
en utomstiende verka lite osammanhingande och stokig. Barnen ir dock
vildigt engagerade och vixlar snabbt mellan att leka med olika djur samtidigt
som de bade leker individuellt och samspelar i leken. Féljande sekvens bestar
av flera korta avsnitt fran ett en lingre sekvens i syfte att visa hur barnen vixlar

mellan engelska och svenska i sin lek.
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Empiriskt exempel, sekvens 16.

1 Noor: I can eat you.

2 P: Du far se upp Samir (.) det ar en
dinosaurie har som vill &ta dina téar.
3 Noor:  ((skrattar)).

4 P: Josses ni far nog ga och prata med den dar
dinosaurien (.) han &r lite deppig.

5 Samir: I will kill that ((xx)).

6Noor: Ja (.) I can (xx))me (P) elefanten jag ska
sluta ata dig (P) vet du frdoken (.)
dinosaurien (.) frdoken.

Leken fortsitter och Samir leker nu med en noshérning.

7 P: Vet Samir vad den heter pa engelska (.)
vet du vad den heter?

8 Noor: Ee (.) Ee jag vet inte.

9 P: Berdtta Samir!

10 Samir: Rhino!

11 P: Rhino (.) precis (P) noshdérning pa
svenska.

12 Samir: Han slog pa spiderman.

13 P: Ja.

14 Noor: Slogs pad Spiderman?

15 P: Vet du vad den heter pa& svenska?
Noshoérning.

16 Samir: Noshodrning

17 P: ((nickat)) Den har ett horn kan man s&ga (.) pa
nosen.

18 Noor: Oh what this?
19 Samir: Three rhinos.

Leken fortsitter och nu litsas barnen att djuren iter mat.

20 Samir: I eat all my food (.) eat that food (P) I
got so many food.

21 Noor:  ((skrattar))

22 Samir:  You eat all my food you have ((xx)).

23 Noor:  ((skrattar))

24 Samir: Du ater den Noor.

25Noor: I eat your food (.) ups! ((skrattar))
26 Samir: I 'm not hungry any more
27 P: Ar du matt?
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Sekvensen illustrerar hur skickliga barnen dr pd engelska och framfdrallt hur
natutligt och sjilvklart det verkar vara f6r barnen att vixla mellan svenska och
engelska i sin lek. Pedagogens nirvaro och stéttning av barnens kommunikation
visar ocksd att detta dr inget som 4r problematiskt utan nagot som framstir som

ett vanligt sitt att leka och kommunicera p4 i den hir férskolan.

Konsekvenser for barns meningsskapande

Den institutionella vanan att uppmuntra barn till kommunikation ligger som ett
raster §ver i stort sett samtliga sekvenser. Vanan visar pa ett f6rhallningssitt till
barns utveckling och lirande som 4r grundat i att sprik och kommunikation
lyfts fram som ett centralt kunskapsomride inom nordisk férskolekontext.
Sprik och kommunikation framhdlls som ett fundamentalt redskap f6r barns
méjlighet att utvecklas och lira inom olika omrdden och som
nyckelkompetenser f&r barns méjlighet till ett demokratiskt deltagande och
inflytande Over sin vardag i forskolan (Brostrém m.fl, 2018). For barns
meningsskapande innebdr vanan att det finns pedagoger som lyssnar pa vad
barnet har att berdtta och stottar barnet att kommunicera och utveckla sin
sprakliga kompetens. Det betyder ocksa att det finns pedagoger som forséker
forsta och tolka hur barnet uppfattar och forstar sin omvirld, vilket kan ses som
ett sdtt att ndrma sig barnets perspektiv. Vidare ges barnen rika méjligheter att
utveckla kompetenser som att beritta, beskriva, férklara och argumentera i det
relationella samspelet med andra barn och pedagoger. Den lokala vanan som
innefattar en utvidgad sprakmiljé kan fOrstds som ytterligare ett f6rsék att
erbjuda 7alla” barn mdijlighet att utvecklas och lira utifrdn sina erfarenheter,

intressen och behov.

Vana att mediera demokratiska varden 1 det
kommunikativa samspelet

Framtridande 1 det kommunikativa samspelet mellan barn och mellan
pedagoger och barn, dr att det finns en mer eller mindre uttalad agenda som
styr vilka handlingar som deltagarna betraktar som accepterade respektive
mindre accepterade. Det dr vedertagna férhallningssitt och virden som skapar
en riktning f6r hur barn och pedagoger bor agera och férhalla sig mot varandra
och som deltagarna tillsammans hjilps at att uppritthalla. Det handlar dels om
grundliggande  demokratiska  vidrden, vilka uttrycks 1 férskolans
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virdegrundsuppdrag. Virden som dr gemensamma f6r hela skolsystemet och
som faststiller att verksamheten ska bedrivas i demokratiska former, liksom att
ett demokratiskt arbetssitt ska tillimpas (SFS 2010:800; Skolverket, 2018). Dels
om virden som kan beskrivas som mer férskoleorienterande, exempelvis “har
far alla vara med”, 7vi lyssnar pa varandra”, ”vi hjilps at”, ”vi dr ridda om
torskolans gemensamma saker”, 7vikten av att sdga forlat”, “ritten att sdga
stopp” och si vidare. Det vill siga virden som i férskolans kontext kan tolkas
som ett uttryck for att de barn och pedagoger som vistas dir bade har rittigheter
och skyldigheter. Virden som lyfter fram allas lika virde, barns autonomi och
kompetens, betydelsen av ett solidariskt forhallningssitt 1 det relationella
samspelet och sd vidare (Einarsdottir & Wagner, 2006; Sommer 2005a, 2005b).

Flera av virdena kan forstas som grundliggande och sjilvklara. Vanan bestér
i att virdena, dagligen och i olika aktiviteter och sammanhang, medieras i det
kommunikativa samspelet av bade pedagoger och barn. Hir finns en relation
till tidigare studier (se exempelvis Bae, 2004, 2012; Palludan, 2007) som i sin
forskning  visar  hur etablerade kommunikationsménster pi  en
forskoleavdelning paverkar barns méjligheter till ett aktivt och demokratiskt
deltagande. Flera av de forskoleorienterande virdena visar pa ett fostrande
meningsinnehall och bidrar till att skapa ramar f6r den sociala samvaron, det
vill siga barnen socialiseras mot etablerade virden, normer och regler i den
dagliga verksamheten (Klaar & Ohman, 2014a). Ett konkret exempel fran
resultaten 1 kapitel sju dr sekvens sex, sprikresan, dir pedagogens sprikliga
handlingar i stor utstrickning 4r riktade mot att sdtta ramarna fOr
gruppaktiviteten sd att alla barnen ska kunna vara delaktiga och fai
handlingsutrymme. P4 si sitt socialiseras barnen in i de regler och normer som
giller for forskolans gemensamma aktiviteter. Ytterligare ett exempel fran
resultaten 1 kapitel sju dr sekvens tio, vi kan képa nya. I sekvensen visas hur
pedagogens handlingar inledningsvis 4r riktade mot att fostra barnen att forsta
vikten av att vara ridd om saker som de har lanat for att virna om den
gemensamma miljon i férskolan.

I f6ljande sekvens leder pedagogen samtalet i en riktning som handlar om
varfor det inte dr ritt att sdga att nidgon dr déd om personen eller djuret inte ar
det. Pedagogens handlingar visar pd ett moraliskt, fostrande och utbildande
forhallningssitt. I samspelet med barnet stannar pedagogen inte vid att férmana
och konstatera att si siger vi inte hir. Istillet f6rsoker hon sitta problemet i
relation till ett konkret exempel (hunden Sally) samtidigt som hon knyter an till
hur det kan kinnas nir ndgon dér. Samtalet bestédr i dess ursprungliga form av
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over 50 turer mellan pedagog och barn men har i denna sekvens kortats ner och
klippts ihop for att lyfta fram och illustrera hur pedagogen genom sina sprakliga
handlingar kommunicerar olika virden 1 relation till begreppet dod.

Hindelsens inramning: Sally 4r d6d

Ivan och Alfred sitter och bygger med lego och Hilda arbetar med iPaden. Med
vid bordet sitter ocksa en pedagog. Ivan har byggt ett flygplan och flyger med
det 1 luften.

Empiriskt exempel, sekvens 17.

1 Ivan: Han flyger hela tiden i hela varlden och
han blir doéd igen och igen igen IGEN IGEN.

2P Det 4r s& hemsk nar de dor eller hur
Hilda?

3 Hilda:  ((tittar upp)) Ja!

4 P: D& langtar man sd mycket ndr nagon dor ((gor

tecknet for lingta™)).
5 Alfred:  Mmm.

6P Vem ar det vi léangtar efter (.) vem ar
dod?

7 Hilda:  ((Tittar upp och forséker sidga nigot)) mmm moffa ((otydligt)).

8 Ivan: Sally ar dod (.) Sally &ar dod!

Hir relaterar pedagogen till Hildas och Alfreds (barnen ir tvillingar) hund Sally
som var gammal och har doétt. Sally brukade vara med i bilen nir barnen
himtades pa férskolan sa Ivan kdnner vil till Sally. Pedagogen forséker hir fa
Ivan att forstd konsekvenserna av att ndgon doér genom att knyta an till hur det

kidnns ndr man lingtar efter ndgon.

8 P: Och sen dog hon(.)hon var sjuk ((gor tecknet f6r
sjuk® och gor en ledsen min)) och s& ladngtar vi och
langtar och saknar och saknar henne men
hon kan inte komma tillbaka.

9 Ivan: Kan hon inte leva mer?
10 P: N& ((skakar pd huvudet)).

34 Se bilaga 6.

35 Se bilaga 6.
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11 Ivan: Om jag skulle bli sjuk och dod och sen
kommer jag inte att leva mer.

12 P: Na da skulle vi sakna dig och ladngta efter
dig jattemycket (P) det &r sa& hemskt om
man sdger att nagon ska doé (.) da& kan man
inte komma tillbaka ((skakar pa huvudet)).

Samtalet fortsitter och pedagogen poingterar att nir nagon dor kan den inte
komma tillbaka. Ivan relaterar till sig sjilv och funderar pa vilka som skulle bli
ledsna om han dor. Pedagogen bekriftar att dd skulle de sakna honom
jaittemycket och att det skulle vara hemskt eftersom han di inte kan komma
tillbaka mer.

13 P: Ivan (.) vi ska inte s&dga s& ((goren ledsen min))
Ivan (.) det d4r sa hemskt om man sdger att
nagon ska do (.) ar det inte det eller wvad
tycker du?

14 Ivan:  (P) Ok.

Avslutningsvis relaterar pedagogen aterigen till kinslan av att det dr hemskt nir
nigon dor och visar en ledsen min. Samtidigt férklarar hon att det dr dirfér han
inte bor sdga sa och ger honom méjlighet att svara. Ivan dréjer en stund med
svaret innan han svarar ok.

Aven i barnens egeninitierade lekar och samtal medieras sivil
grundligeande demokratiska virden som mer férskoleorienterande virden. Det
ska forstas i relation till att barnen visats i en milj6 ddr pedagogerna genom sitt
torhallningssitt och arbetssdtt kommunicerar dessa virden till barnen och i
relation till att férskolan 4r en miljé dir barnen fostrar och lir av varandra. 1
resultatet finns det exempel pa hur barnen anvinder sig av réstningsproceduren
for att bestimma om lampan 1 rummet ska vara tind eller slickt. Barnen réstar
genom handupprickning och flest hinder vinner, vilket accepteras av samtliga
deltagare utan protester. Att alla ska fi vara med, dven de som inte behirskar
lekreglerna illustreras i sekvens fyra, dansuppvisning, dir Zana pa ett verbalt
och handgripligt sitt lir Noor hur hon ska géra. Det bor understrykas att bara
for att det finns mer eller mindre uttalade virden och normer som kan forstas
som reglerande for den sociala samvaron, innebér det inte att alla barn alltid

accepterar dessa. Ibland gbr barn motstind och framhiller ritten att gbra pa
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7sitt” sitt. Det kan ses som ett exempel pa att barnet uttrycker sin rétt till
autonomi och ritten att vara sig sjilv och gbra pa sitt eget sitt.

Foljande sekvens illustrerar ett samtal mellan tre flickor dér de diskuterar
vad det innebar att luras respektive skoja och vilken av dessa handlingar som ar
accepterad.

Hindelsens inramning: Skoja eller luras

Alice, Ella och Elsa sitter vid ett runt bord och ritar nir Alice vinder sig till Ella
och pitalar att hon inte tycker att Ellas teckning dr snygg. En diskussion uppstar

mellan de tre barnen huruvida det ar tillitet att luras.
Empiriskt exempel, sekvens 18.

1 Alice: Den blir inte sa& snygg.

2 Ella: Snygg tycker jag (P) men den har ar nog
till Simon det &r darfor jag malar sahar
utanfdr [Simon dr Ellas lillebrot].

3 Alice: Jaha.

4 Ella: Eller till farfar (.) eller till farmor
(.) till hela farmor och farfar (P) till
farmor och farfar ar den har (P) jag
kommer lura er.

5 Alice: Man far inte luras.

6 Ella: Joho.

7 Alice: Naha (.) det ar fult att luras.

8 Elsa: Man far skoja men inte luras.

9 Alice: Skoja ar snallt men luras ar fult.

10 Ella: Jag ska frdga farmor och farfar om det ar

det (P) om de sadger ja ar det sa& (.) om de
sdger nej sa ar det sa (P) vi far se vad
de sager.

Barnen kommer inte fram till en gemensam I6sning pd problemet och nir Ella

toreslar att hon ska friga sin farmor och farfar (ndgon vuxen) framstir det som

en accepterad 16sning pa problemet.
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Konsekvenser for barns meningsskapande

Att det finns en vana didr mer eller mindre vedertagna virden och normer
medieras i det kommunikativa samspelet mellan barn och mellan barn och
pedagoger i forskolan dr i sig inte férvanande och manga av dessa kan fOrstas
eller forklaras utifran ett historiskt forskole- och samhillsperspektiv. Det
framstir exempelvis som givet att det behover finnas normer och regler £6r den
sociala samvaron, utifrin motiven att verksamheten dr liroplansreglerad och
ska ta sitt fdste i demokratiska kirnvirden och dessutom bestir av stora
barngrupper med yngre barn (1-5 ar). I resultatet synliggérs hur pedagoger och
barn tillsammans formar, uppritthaller och distribuerar dessa vanor, gillande
vad som betraktas som tillitet respektive inte tillitet, och att detta sker i det
dagligca samspelet och i de kommunikationsménster som etablerats pa
férskoleavdelningarna (Bae, 2012). I resultatet exemplifieras att barnen i studien
ir aktiva och ofta tar initiativ till samtal i métet med bade pedagoger och barn.
Barnen delger sina erfarenheter och tankar och de vigar testa sina stindpunkter.
Pedagogerna i sin tur visar ofta pd sinnesnirvaro, de dr nyfikna och har ett
intresse for det barnen vill berdtta. I det kommunikativa samspelet framtrider
ocksd en omsorg om barnet, vilket exempelvis tar sig uttryck i att pedagogen ér
noga med att inget barns ska kinna sig missforstitt genom att lyssna och hjilpa
till att klargéra och fortydliga barnets stindpunkter infér de andra barnen.
Vanan att mediera demokratiska virden i det kommunikativa samspelet bidrar
till att rama in verksamheten och det handlingsutrymme som barnen ges och
kan forstds som bide mojliggérande och begrinsande f6r barns
meningsskapande. Friagor som kan stillas hir handlar om vad som dr normativt
i foérskolan, liksom vilken f&rstdelse 61 och vilka innebdrder barnen f6rknippar
med de virden som medieras i det kommunikativa samspelet. Ett exempel fran
resultaten i kapitel sju dr sekvens tio, képa nya, dir det blir tydligt att Samir inte
forstir problemet med den trasiga kon utifrdn samma perspektiv som
pedagogen. Pedagogen férsdker att fora fram vikten av att vara ridd om
férskolans gemensamma saker men Samir dr inte mottaglig f6r detta. Ett annat
exempel dr sekvens sjutton, Sally dr d6d, dir ett tinkbart scenario skulle kunna
vara att Ivan skapar mening om att i férskolan pratas det inte om déden, vilket
troligen inte var pedagogens avsikt.

I vanan ryms virden och normer som i hdég grad kan relateras till
socialisation och solidaritet. Virden som reglerar den sociala samvaron i
forskolan och betonar vikten av att visa omsorg om andra liksom om den
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gemensamma miljén. Det finns farre exempel som lyfter fram barns ritt till
autonomi, vilket indikerar att barnet ges mindre forutsittningar att skapa
mening om ritten att fi vara unik. Aven om det inte gr att dra nigra generella
slutsatser utifran det begrinsade underlaget, si pekar resultatet pa vikten av att
hitta en balans mellan grupp och individ.

Vana att stotta mot ett kunskapsinnehall

Resultatet visar att det i majoriteten av de analyserade sekvenserna finns en
tydlig riktning mot ett kunskapsinnehall som uppritthalls i det kommunikativa
samspelet av bdde pedagoger och barn. Nir det giller interaktion pedagog-barn,
bide i planerade aktiviteter och i mer spontant uppkomna samtal, visar
resultatet att pedagogerna stéttar barnen mot ett kunskapsinnehall, se
exempelvis sekvens sex och sju. Aven nir det giller interaktion barn-barn, visar
resultatet hur barnen stdttar varandra mot ett kunskapsinnehall. Sekvens tvi,
fanga Pokémon och sekvens tre, vad blir tva plus tvd? utgdr exempel pd samtal
dir barnen stdttar varandra mot ett kognitivt och sprakligt kunskapsinnehéll
och 1 sekvens ett, bilen startar inte, 4r det framtradande hur barnen stottar
varandra mot sociala férmagor.

Sekvensen nedan illustrerar tva barn som spelar ett spel. Det ena barnet
pakallar pedagogens uppmirksamhet och hon sitter sig da vid bordet och borjar
att interagera med barnen. Notera sirskilt hur pedagogen stottar barnens
handlingar genom att lyfta fram, betona och utvidga ett sprakligt innehall i
situationen.

Hindelsens inramning: Var ir katten?

Dunia och Hilda har bestimt sig f6r att spela spel tillsammans. Dunia plockar
fram spelet ”Var dr katten?” och ligger upp brickorna pa bordet. Hilda har en
sprakstorning som gor att hon inte kan fa fram orden. Alfred fem ar sitter
bredvid och pusslar. Inledningsvis dr pedagogen inte med i aktiviteten men
kommer och sitter sig som stéd ndr Hilda pakallar hennes uppmairksamhet.
Spelet gar till si att barnen kastar en firgtirning och tar upp en bricka med
motsvarande firg. Ar det en katt pa fir barnet behilla brickan och ir det en mus
far den ligga kvar pa bordet. Nir det bara finns méss kvar pa bordet har den

som fatt flest katter vunnit.
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Empiriskt exempel, sekvens 19.

1 Hilda:
2P
3 Hilda:
4 P:
5 Hilda:
6 P:
7 Hilda:
8 Dunia:
9 P:

10 Hilda:
11 P:

12 Dunia:

13 P:
14 Hilda:
15P:
16 Hilda:
17 P:
18 Hilda:
19 P:
20 Hilda:
21 P:

22 Alfred:

23 P:

21 Dunia:

24 P:

25 Alfred:

26 P:

Froken.

Mmm .

Vad ar det? ((pekar pd Dunia)).

Dunia.

Dunia.

Dunia (.) Duu niaa ((artikulerar med munnen)).
Aj (later sur)).

((kastar tirningarna)).

Vad gdr ni? Spelar ni ? ((kommer och sitter sig vid
bordet)).

((strdcker fram ett kort och forséker sdga ndgot)).

Va en mus? ((gor TAKK-tecknet *f6r mus)).

Jag fick en katt.

Du fick en katt (.) Hilda fick en mus.
Den.

Dar ((nickar mot Hilda)).

Muuu.

En mus ((tecknar mus)).

Nej ((stricker fram ett r6tt kort)).

Vad ar det?

Muu.

Muuu ((tecknar mus)) uuuuu.

Uuu.

Fint (.) uuu..

Jag fick en gul katt.

Muu uuu ((visar jittetydligt med hela munnen hur u ska
uttalas)). En gul katt fint (.) Hilda né&stan
som en liten extra pussmun.

N&.

Muu ((visar tydligt med munnen och skrattar)).

Konsekvenser for barns meningsskapande

Att det finns en vana att stotta mot ett kunskapsinnehall bade nir det giller

interaktion pedagog-barn och barn-barn innebir att barnen i studien erbjuds

36 Se bilaga 6.

196



FORSKOLORNAS INSTITUTIONELLA VANOR

madnga mojligheter att i olika konstellationer tilligna sig utvidgade erfarenheter
och skapa mening om sig sjilv och om olika kunskapsinnehdll. Ndrvarande och
lyh6rda pedagoger som identifierar vad som ér problematiskt f6r barnet i den
aktuella situationen, och i relation till det f6r in ett kunskapsinnehall och stottar
barnet mot utvidgade erfarenheter, bidar till en lirmiljé dir alla barn far
moijlighet att utvecklas och lira och visa omsorg (Sheridan & Williams, 2018;
Skolverket, 2018).

Resultatet visar hur barnen delar erfarenheter och kunskaper, utmanar och
stottar varandra, samt skapar mening tillsammans. Det finns dven exempel i
resultatet dir ett mer kompetent barn méilmedvetet och konstruktivt stttar sin
kamrat mot utvidgade erfarenheter inom specifika kunskapsomriden. Studiens
resultat framhaller betydelsen av att barn fir interagera, samtala och leka med
andra barn och att barn dr kompetenta att stdtta varandra mot ett
kunskapsinnehdll. Resultatet finner stéd i tidigare studier som lyfter fram virdet
av att barn fir mojlighet att samtala och lira av varandra dd dessa samtal
genererar andra villkor och férutsittningar 61 barns kunskapsutveckling (se ex.
Dovigo, 2016; Williams, Sheridan & Sandberg, 2014; Zadunaisky Ehrlich,
2019). En méjlig tolkning till att barnens férmagor och kompetenser tas till vara
och far utrymme i verksamheten kan relateras till utbildade, kunniga och
medvetna pedagoger. Pedagogerna stottar frimst barnen mot ett kognitivt och
sprakligt kunskapsinnehéll som ofta vivs samman med ett omsorgsinriktat
innehall. Ett sidant forhdllningssdtt kriver pedagogiska och didaktiska
kompetenser, kunskap om barns sprakutveckling liksom om liroplanens
innehallsomraden. Pedagogerna stottar inte lika malinriktad mot att barnen ska
utveckla den egna personligheten. I en férskoleverksamhet dir lirande omsorg
och utveckling 4dr integrerade processer blir det dock mdjligt f6r barnen att
tilligna sig nyanserade eller vidgade erfarenheter som kan relateras till barns
autonomi, sjilvstindighet och identitetsutveckling.

Sammanfattande analys

I kapitlet har fem institutionella vanor presenterats. Vanorna har analyserats
med stéd av Deweys (1922/2005) begtepp sed/sedvinja (eng. custom). Det
innebdr att ett analytiskt fokus har riktats mot att f6rsta vad det dr som kan
beskrivas som vanemissiga handlingar. Vad dr det som pedagoger och barn goér
och siger och som f6r deltagarna framstar som ett sjilvklart sitt att handla och

agera och som dirfor inte ifrdgasitts eller reflekteras. Vanorna forstas i studien
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som situerade i relation till att férskolan dr en social och kulturell praktik.
Forskolan utgdr det f6rsta steget i vart utbildningssystem och ska ligga grunden
tor ett livslangt lirande (Skolverket, 2018). De institutionella vanor som barnen
blir delaktiga i skapar ett handlingsutrymme fér barns meningsskapande i
férskolan och far troligen dven konsekvenser f6r barns utveckling och lirande
pa lingre sikt. De fem institutionella vanorna som har identifierats ér: 1) vana
att tilldta att barns populdrkultur influerar innehallet i barnens egeninitierade
aktiviteter, 2) vana att erbjuda genomtinkta artefakter for pedagogisk
verksamhet, 3) vana att uppmuntra till kommunikation och att erbjuda en
utvidgad sprakmiljé, 4) vana att mediera demokratiska virden i det
kommunikativa samspelet, och 5) vana att stotta mot ett kunskapsinnehall.

Aven om de institutionella vanorna ska forstdis som lokala och
forskolespecifika, baserade pd analyser av pedagogers och barns handlingar i
studiens tva medverkande f6rskolor, sa visar de pa handlingsménster som med
stor sannolikhet dven 4r representativa for fler forskolor. En rimlig slutsats dr
att det finns bdde lokala (forskolespecifika) och nationella (svensk
forskolekontext) vanor som ramar in de handlingar och handlingsmdnster som
blir ridande pé en f6rskola. Resultatet visar att sivil meningsskapandets process
som innehdll dr relaterat till forskolornas institutionella vanor. Vanorna skapar
riktning och handlingsutrymme 61 barns meningsskapande och kan vara bade
méjligebrande och begrinsande. Méjliggérande om de bidrar till att barnen kan
utvidga sin handlingsrepertoar inom olika omraden utifrin ett helhetsperspektiv
pd barns utveckling och lirande och begrinsande om de endast framhaller
specifika virden och innehall eller stottar sirskilda férmagor.
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9. Diskussion

Syftet med denna studie dr att bidra med férdjupad kunskap om barns
meningsskapande i forskolans praktik, bade nir det giller processer och
innehall. Studien grundas pa analyser av barns och pedagogers sprikliga
handlingar nir de interagerar och kommunicerar i olika aktiviteter i férskolan.
Savil kontextuella som kulturella aspekter i férskolornas praktiker har
inkluderats och beaktats 1 analyserna av barns meningsskapande. I
avhandlingens inledning beskrivs tre intentioner vilka dr relaterade till studiens
syfte och forskningsfragor. Intentionerna utgdr ett 6vergripande metodologiskt
raster och preciserar utifran vilken avsikt jag har nirmat mig studiens syfte och
forskningsfragor. Intentionerna ér 7) att anta ett flerdimensionellt perspektiv pd
barns meningsskapande, vilket betyder att bide individuell, social och kulturell
dimension underséks 2) att underséka innehallet i barns meningsskapande
utifrin en “6ppenhet,” dir inget tas for givet pd férhand och utifrin ett
helhetsperspektiv som inkluderar bide lirande, omsorg och utveckling 3) att
belysa barns meningsskapande utifrin ett barnperspektiv. De tre
(metodologiska) intentionerna dr dterkommande och diskuteras under
rubrikerna: ett flerdimensionellt perspektiv pd barns meningsskapande,
innehallet i barns meningsskapande och meningsskapande utifrdn ett
barnperspektiv.

Den forsta forskningsfragan riktas mot meningsskapandets process och
undersoker, vilken betydelse tillgiangliga artefakter och intellektuella/sprikliga
redskap, som barn och pedagoger anvinder och interagerar med, far f6r barns
meningsskapande. De sprakliga redskapen fir en central betydelse for att
barnen ska kunna dela med sig av sina erfarenheter i interaktion med andra barn
och vuxna. De sprakliga redskapen méjliggér intersubjektivitet i samtal och lek,
vilket 4r centralt for att barnen ska kunna samtala om olika innehall och fortsitta
att leka. Med hjilp av ord, begrepp, bokstiver, siffror, tecken, kroppssprak,
sprakliga utsagor och berittelser medieras erfarenheter och kunskaper i
samspelet mellan barn och mellan pedagog och barn. De sprikliga redskapen
bidrar till att en gemensam riktning kan upprittas mellan deltagarna i aktiviteter
och samtal och medverkar till att barn och pedagoger kan samspela kring ett

innehall och stotta varandra mot nyanserade eller utvidgade erfarenheter
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(meningsskapande). For forstaelse av barns meningsskapande, behdver dven de
artefakter som finns tillgdngliga i forskolemiljén studeras och hur barn och
pedagoger anvinder och interagerar med dessa. 1 resultatet visas hur
artefakterna anvinds av barn och pedagoger 1 olika situationer och att det finns
en Omsesidig relation mellan handling och artefakt som verkar i bada
riktningarna. Det betyder att artefakterna dr bdrare av socialt och kulturellt
konstruerade forestillningar om hur de ska anvindas 1 ett specifikt
sammanhang, se exempelvis sekvens 1, bilen startar inte, dir barnen anvinder
nycklarna som bilnycklar for att starta bilen. Det betyder dven att barn och
pedagoger genom sina handlingar kan influera vilken betydelse en artefakt far i
ett visst sammanhang. Hur detta kontextualiseras i barns och pedagogers
handlingar visas exempelvis i barnens lek. Resultatet belyser dven hur artefakter
far en pedagogisk betydelse genom pedagogens handlingar och i interaktion
med barnen, vilket kommer att diskuteras under rubrikerna barns samtal i lek —
en meningsskapande process och férskolornas vanor. Artefakter anvinds av
pedagogerna for att finga barnens uppmirksamhet och fokus samt for att
bibehalla och dteruppritta ett gemensamt perspektiv i en aktivitet (se sekvens
0, sprikresan). Det finns dven exempel som visar hur pedagogerna tar stéd av
olika artefakter fOr att konkretisera och klargbra ett abstrakt innehdll. Artefakten
medverkar didrmed till att ett samtalsinnehdll kan utvecklas och utvidgas i
samspelet mellan artefakt, barn och pedagog (se sekvens 7, trafikljus).
Dessutom exemplifieras att barns tillgang till artefakter bidrar till en férlingning
av deras tinkande och sprik (se exempelvis sekvens tre, bockarna Bruse).
Studiens andra forskningsfriga fokuserar meningsskapandets innehall och
undersdker vad barnet skapar mening om i den aktuella aktiviteten eller
situationen. Resultatet visar att ndr barn interagerar med andra barn i olika
aktiviteter utvecklar de sociala fé6rmagor, samtidigt som de skapar mening om
sprikets sociala betydelse, det vill sdga sprakets betydelse 61 att kunna samspela
med andra minniskor. I lek och samtal férhandlar barnen om innehall och
ramar f6r det sociala samspelet. Barnen berittar, instruerar, forklarar,
argumenterar, stottar varandra och 16ser problem tillsammans, f6rmagor som
kan hinforas till ett kognitivt och sprikligt kunskapsinnehaill. Pedagogerna
lyfter i hoég utstrickning fram och stottar barnen mot ett kognitivt och sprakligt
meningsinnehall, savil i planerade (se sekvens 6 och 7) som i mer spontant
uppkomna samtal (se sekvens 10 och 19). Barnen erbjuds utvidgade
erfarenheter gillande ord och satsers betydelse liksom om de olika sprikljuden
(semantisk och fonologisk medvetenhet). Olika former av faktainnehdll lyfts
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fram och gor det mojligt for barnen att skapa mening om ett kognitivt
meningsinnehall. Samtidigt synliggérs hur barnen ges mojlighet att skapa
mening om regler och ramar for social samvaro, liksom vikten av att vara ridd
om forskolans miljé6 och leksaker, vilket visar pd ett omsorgsinriktat
meningsinnehdll (se exempelvis sekvens 10, vi kan koépa nya). Ett
aterkommande monster 1 resultatet dr att pedagogen vaver ithop ett kognitivt
och sprikligt meningsinnehall med ett omsorgsinriktat meningsinnehall.

Den tredje forskningsfragan undersoker kontextuella och kulturella aspekter
1 forskolornas praktiker genom att studera forskolornas kollektiva vanor. Fem
institutionella férskolepedagogiska vanor urskildes under analysarbetet, vilka
visar pd vedertagna virderingar och sociala normer Det dr handlingsmonster
som dr dtetkommande och som uppritthalls av barn och pedagoger och som
visar pd en riktning mot ndgot redan kint. Det betyder att vanorna dr birare av
etablerade handlingsmonster, forhdllningssitt, normer och virderingar som
villkorar vad som sidgs och gors i férskolan och saledes paverkar vilka val som
gors och vilket innehall som prioriteras. Vanorna far konsekvenser fér barns
meningsskapande, i betydelsen att vanorna bade kan mojliggéra och begrinsa
barnets meningsskapande och det innehall som barnet skapar mening om.
Forskolornas institutionella vanor bor ddrfér inkluderas och beaktas i

analyserna av barns meningsskapande.

Ett flerdimensionellt perspektiv pa barns
meningsskapande

Ett flerdimensionellt perspektiv pd barns meningsskapande gbr det mojligt att
underséka dimensioner av meningsskapande i en och samma situation och
relationer dem emellan. Det blir dirmed moéjligt att askddliggbra hur barnets
erfarande, pedagogers och kamraters bemdtande, deltagande och agerande,
samt institutionella forutsittningar samverkar i en Omsesidig helhet som
tillsammans villkorar barns meningsskapande (Rogoff, 1995; Ryan, 2011). Hur
de olika dimensionerna (individuell, social och kulturell) tar sig uttryck i den hir
studien, diskuteras under féljande tre rubriker: hur barnet anvinder individuella
erfarenheter f6r att komma vidare i handling, pedagogens och kamraternas
stottning samt institutionella férskolespecifika vanor. Jag vill betona att det dr
en analytisk uppdelning, da de 1 praktiken dr titt sammanvivda och konstituerar
varandra 1 ett 6msesidigt samspel, varvid en viss Sverlappning férekommer i

texten.
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Hur barnet anviander individuella erfarenheter for att
komma vidare i handling

Den individuella dimensionen riktar fokus mot betydelsen av barnets
individuella erfarenheter och hur dessa medverkar nir barn skapar mening i nya
situationer 1 férskolan. Barns meningsskapande forstias som en undersdkande
process dir barnet skaffar sig nya erfarenheter i métet med sin omvirld (Dewey
& Bentley, 1949/1989). For att komma vidare i handling re-aktualiserar barnet
tidigare erfarenheter i motet med andra barn och pedagoger och férskolemiljon.
Det sker genom att barnet skapar relationer mellan tidigare erfarenheter och det
som erfars i situationen. Ibland 4r barnets tidigare erfarenheter inte tillrickliga
for att hantera det som erfars i situationen och barnet kan inte agera av vana,
det uppstar ett problem och barnet méter motstind. Barnet gar dd in i en
undersékande process och provar nya handlingar och erfar konsekvenser av
sina handlingar. For att barnet ska komma vidare och handla pd ett utvidgat
eller forfinat sitt behévs en reflekterad och férdndrad handling vilket leder till
att ny mening skapas (Dewey, 1938/2015). Nir barnet uttrycker den férindrade
handlingen verbalt tolkas det i studien som att handlingen har fregitts av
ndgon form av reflektion fran barnet, vilket underbyggs av att sprik och tanke
forstds som en integrerad och émsesidig process (Vygotskij, 1934/1999).

I studien synligg6rs att barnen har erfarenheter och kunskaper med sig sedan
tidigare som far betydelse for att de ska komma vidare i handling. Det ir
individuella erfarenheter och kunskaper som barnet med stor sannolikhet har
tillignat sig bade utanfér och i férskolan. For att ge nagra exempel kan nimnas,
Assad som har praktiska kunskaper om hur han ska agera nir en bil inte startar
och Elias och Kevin som behirskar bide sprakliga begrepp och spelstrategier i
relation till Pokémon go. Barnen har ocksd erfarenheter som de har tillignat sig
i forskolan, vilket visas i sekvens 3, Bockarna Bruse, dir bide Noor och Zana
behirskar en rad olika sprikliga begrepp, liksom sagans struktur och vixelspelet
mellan bock och troll. Barnens olika erfarenheter innebir att de erfar en och
samma situation pd olika sitt. De kommer att méta motstind av skiftande
karaktdr och i olika situationer. Dirfér kommer dven barnens meningsskapande
att variera trots att de deltar i samma aktivitet i férskolan, vilket exemplifieras i
sekvens sex och sju (sprakresan och trafikljus). I sprikresan visas hur nagra barn
associerar viskan med en resviska och att de utifrdn tidigare erfarenheter vet
att den brukar innehdlla klider. Sekvensen om trafikljuset visar att barnen har

olika erfarenheter av hur man boér agera nir trafikljuset visar gult. Barnets
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individuella erfarenheter dr ocksa av betydelse si att innehallet i samtal och lek
kan utvidgas och fi en ny riktning. Nir barn i samtal delar med sig av sina
tidigare erfarenheter till andra barn och pedagoger visar studien att det finns en
vilja att forstd varandra. Den genuina viljan till forstielse yttrar sig i en
kommunikativ process och i ett intersubjektivt samforstind som gor att
samtalet och leken kan fortlopa (Biesta, 2007, Habermas, 1995). Barnets
individuella erfarenheter dr betydelsefulla och medverkar till att leken eller
samtalet kan fordjupas ytterligare en dimension.

Kamraternas st6ttning

Den sociala dimensionen riktar fokus mot interaktion mellan barn och mellan
pedagog och barn, samt vilken betydelse den sociala interaktionen far for
barnets meningsskapande. Nir det giller barns meningsskapande tillsammans
med andra barn visar resultatet pa tva olika stottningsprocesser. Dels samaktivt
stottande (Mascolo, 2005), dels enkelriktad stottning (min benimning), som
mer kan liknas vid stottningsbegreppet (scaffolding) 1 dess ursprungliga form
(Wood m.fl., 1976). Bada processerna ir intressanta for fOrstaelse av hur barn
kommunicerar och delar kunskaper och erfarenheter samt konstruerar mening
tillsammans. Framtridande i bdda stottningsprocesserna ér att det verbala
spraket utgdr ett centralt medierande redskap dir barnen kan dela erfarenheter
och moétas i ett samférstind (Siljo, 2000). Det som skapar “nagot” mellan
barnen i den samaktiva stottningsprocessen och gor att de kan motas i ett
symmetriskt och 6msesidigt samspel 4r att de delar den genuina viljan att forstd
varandra. En symmetri som kan vara svar att uppna i interaktionen mellan en
vuxen och ett barn. Aven om barnen deltar utifran olika férutsittningar och
unika erfarenheter upplever de och erfar omvirlden utifran ett barns perspektiv
(Pramling Samuelsson m.fl., 2011). Det betyder inte att barnen alltid 4r verens,
utan snarare att de stridvar efter att forstd varandra och tillsammans 16sa de
problem som uppstér sa att aktiviteten kan fortsitta. I detta sammanhang blir
kompetenser som att kunna balansera mellan att samspela och samarbeta med
sina kamrater och samtidigt driva sina egna mal och intressen betydelsefulla.
Likasd att barnen hanterar sprikliga férmagor som att berdtta, beskriva,
forklara, argumentera, diskutera och férhandla.

Flera studier framhdller virdet i att barn fir rika mojligheter att
kommunicera och samtala med varandra. Samtalen erbjuder batnen

forutsittningar att utveckla kunskap om sociala, kognitiva och sprakliga
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tormagor och kompetenser, (se exempelvis Blum-Kulka m.fl., 2010; Dovigo,
2016; Williams m.fl., 2014; Zadunaisky Ehrlich, 2011, 2019). Den enkelriktade
stottningsprocessen visar hur ett barn som besitter en kompetens som
kamraterna inte behérskar stottar de andra barnen i en bestimd riktning mot ett
specifikt kunskapsinnehall. Aven om processen inte karaktiriseras av samma
symmetri, Oppenhet och forhandlingsbarhet som den samaktiva
stottningsprocessen, visar den barns kompetens och férmaga att dela, och med
hjalp av sprakliga redskap stotta sina kamrater mot utvidgade erfarenheter inom
olika omraden. Sekvens 5, Vad blir tvd plus tvad? visar hur Azra besitter en
kompetens som hon tar utgangspunkt i och malmedvetet stottar och utmanar
sina kamrater.

Barns samtal i lek — en meningsskapande process

Studiens resultat visar att nir barn erbjuds mojlighet att leka, samtala och
interagera tillsammans med andra barn, utan inspel fran en pedagog, férindras
savil samtalsinnehall som villkoren for det sociala samspelet. Barnen férhandlar
mer fritt om turtagning och innehdll, (i motsats till nir pedagogen gor
kontinuerliga inspel). Barnen provar olika idéer och argument och skapar
tillsammans ramar och regler f6r vad som dr accepterat och vad som bedéms
som 7’ritt” och 7fel” i den aktuella situationen. I métet med de andra barnen
och tillgangliga artefakter erfar barnen olika utmaningar, exempelvis i form av
kamraternas idéer och motargument. Barns lek kan f6rstds som en social och
kommunikativ process dir barnet gbr erfarenheter och handlar och erfar
konsekvenser av sitt handlande, vilket medf6r utvidgade handlingsméijligheter i
den pagiende leksituationen.

Spraket utgor ett centralt medierande redskap och mojliggor att barnen kan
utbyta erfarenheter och samordna sina perspektiv si att en gemensam
lekriktning kan uppritthéllas. Sekvens 1, bilen startar inte, visar hur barnen trots
olika delmal (ends-in-view) samordnar sina perspektiv och skapar en gemensam
riktning 1 leken som fungerar Gvergripande och sammanfogande. Trots att
barnen gbr upprepade f6rs6k att om-orientera varandras handlingar, sa fortgir
leken i denna situation utan avbrott i nistan femtio minuter. Inslag av fantasi ar
ocksa vanligt, vilket gor att barnen provar olika idéer och argument i det sociala
samspelet: ”en handling som utférs i fantasin dr inte slutgiltig eller ofrankomlig”
(Dewey, 1922/2005, s. 169). Om en idé eller ett argument inte fungerar eller
accepteras av de andra deltagarna kan barnet ta tillbaka den genom uttryck som
”bara pd litsas” och inte pa riktigt.” I bilsekvensen hivdar Azra att I6sningen
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pa problemet med bilen ér att det brinner och dirfér behévs det en skorsten.
Om de andra barnen inte hade accepterat hennes idé, hade hon litt kunnat
andra sig och uttrycka: ”jag menade inte pd riktigt, bara pa latsas” och leken
hade kunnat ta en annan riktning som stottades av kamraterna.

Sekvensen med bilen belyser aven vilken betydelse tillgingliga artefakter far
for barns meningsskapande i lek och hur barnen anvinder och interagerar med
dessa. Barnen anvinder nycklarna som bilnycklar for att forséka starta bilen,
inte fOr att laga bilen. Resultatet bekraftar Lidar m.fl. (2009) som argumenterar
for att det inte gar att underséka en artefakts funktion utan att ta hinsyn till
bide barnens erfarenheter och tidigare vanor, di anvindningen av en artefakt
ir socialt och kulturellt konstruerad. Sekvensen visar samtidigt hur en artefakt
far betydelse 1 handling beroende av situationen och vem som interagerar med
artefakten (Almqvist, 2005). Det finns flera exempel pa hur barnen i sin lek
modifierar vilken betydelse en artefakt far beroende pa det behov som uppstir
i situationen: bord och stolar blir en bil, en plansch blir en radio, en docka blir
en bebis och si vidare. Studien visar att leken utgdr en betydelsefull arena for
barns meningsskapande och att de sprikliga redskapen blir centrala fér att
forhandla lekregler, uppritthdlla en gemensam lekriktning och for att
tillsammans 16sa de problem som uppstir sa att leken kan fortsitta.

Pedagogens stottning

I det nira och kommunikativa métet mellan barn och pedagog far pedagogen
kinnedom om barnets tidigare erfarenheter och kan samtidigt identifiera vad
som stiller till svarigheter f6r barnet. Det kan jimféras med Persson (2015) och
Sheridan m.fl. (2014), som framhaller betydelsen av nira pedagogiska relationer
och Omsesidig interaktion mellan férskolepersonal och barn som avgorande,
bade for verksamhetens kvalitet och fér barns utveckling och lirande.
Karaktiristiskt for pedagogernas stottning i denna studie 4r att den
kinnetecknas av en stor lyh6rdhet och nirvaro. Det finns en vilja att lyssna pa
barnet och att forska forsta det barnet vill beritta utifrin barnets perspektiv.
Utmirkande 4r ocksa pedagogernas f6rmaga att uppmirksamma och f6lja upp
det som framtrider som svirt eller problematiskt f6r barnet i situationen, f6r
att kunna stétta barnet mot utvidgade erfarenheter. Resultatet visar att
pedagogerna bide behéver ha kunskap om vilka erfarenheter barnet har sedan
tidigare och vad som ir problematiskt i den aktuella situationen for att kunna

stotta och utmana barnet inom ramen fér en proximal utvecklingszon
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(Vygotskij, 1934/1999). Pedagogernas stottning kinnetecknas vidare av en
framatriktad omtanke, vilket syftar pa att de stottar barnet mot utvidgade
erfarenheter, bide 1 betydelsen meningsskapande om ett innehdll och 6kad
sjalvkinsla och autonomi. Betydelsen av en stéttande forskollirare f6r barns
sprak- och kunskapsutveckling lyfts fram i flera studier, (se exempelvis Gjems,
2010a; Kultti, 2014; Norling, 2015a; Sheridan & Williams, 2018).

Det finns studier i1 f6rskolan som visar pa sambandet mellan samtal i mindre
gruppkontexter och samtalets kvalitet (Gjems, 2010a, King & Dockrell, 2016,
Sheridan m.fl., 2014). I den hir studien forefaller det som att antal deltagande
barn dr av betydelse fér den stdttning som pedagogen erbjuder barnet.
Resultatet visar att fler dn tre-fyra barn i kombination med ett planerat innehall
tenderar att resultera i en stdttningsprocess didr pedagogen bekriftar barnets
utsagor och direfter i hég utstrickning anvinder om-orienterande
riktningsgivare for att leda tillbaka barnens fokus till det planerade innehallet.
Se exempelvis sekvens 6, Sprakresan, dir pedagogen vid upprepade tillfillen
om-orienterar barnens handlingar f6r att aktiviteten och samtalet ska kunna
fortsitta enligt det planerade innehallet. I sekvensen visas exempelvis att Ervin
uttrycker att han inte 4r rddd och David relaterar bokstaven s till sin mamma.
Istillet £6r att utvidga barnens utsagor med hinsyn till deras tidigare individuella
erfarenheter bekriftar pedagogen dem och leder direfter tillbaka barnens fokus
till det planerade innehallet. Det betyder att barnens mdijligheter att dela med
sig av sina tankar, funderingar och perspektiv och att fi gehor £f6r dessa ir
begrinsade. Sivil barnens intresse som perspektiv riskerar dirmed att ga
fétlorade. Zadunaisky Ehrlich (2011) framhdller att det finns en tendens till att
samtal mellan barn och ldrare resulterar i att barnen socialiseras in 1 ett sitt att
tinka och argumentera som ar relaterat till ett av liraren forutbestimt innehall.
Studien visar att en mindre grupp barn ger pedagogen stérre mojligheter att
lyssna, vara nira barnet och uppmirksamma vad som dr problematiskt f6r
barnet (Dunst m.fl., 2012; Gjems, 2010a). Se exempelvis sekvens 9, Tumme,
pekfinger, langfinger och rakfinger. Pedagogen befinner sig nira Ivan, lyssnar
lyh6rt och identifierar vad som dr svart f6r honom, dérifrin kan hon stdtta
honom pi ett konstruktivt och framatsyftande sitt med st6d av bade sprikliga
och fysiska handlingar. Resultatet finner stdd i Sheridan m.fl. (2014) som
framhaller betydelsen av mindre barngrupper for att forskolan ska kunna
erbjuda en hégkvalitativ lirandemiljé ddr férskolldrare och barn deltar i en
Omsesidig interaktion och dir lirarna arbetar utifran liroplanens mal.

208



DISKUSSION

Nir det giller barns egenvalda aktiviteter med en deltagande pedagog
karaktiriseras interaktionen mellan pedagog och barn av en hogre grad av
symmetri. I dessa aktiviteter har barnen stérre moijlighet att initiera
samtalsinnehdll baserat pa individuella erfarenheter och intressen. Pedagogen
visar en storre Sppenhet infér det innehdll som barnet initierar och didrmed kan
pedagogen nirma sig barnets perspektiv. Pedagogen erbjuder ofta férdjupad
individuell stottning och hjilper barnet att utvidga och utveckla innehéllet. Se
exempelvis sekvens 11, Hur fangar man en Pokémon, dir pedagog och barn
genom ett Omsesidigt samspel skapar en riktning 1 samtalet. Pedagogen stiller
genuina frigor, redogdr f6r sin forstielse och uppmuntrar pojkarna att beskriva
och forklara, vilket bidrar till att intersubjektiviteten i samspelet dem emellan
kan fSrdjupas och bibehallas. Samtidigt fir pojkarna mdjlighet att beritta och
redogbra for ett kunskapsinnehall som de dr “experter” pa, vilket leder till en
hégre grad av 6msesidig interaktion mellan pedagog och barn. Sekvensen utgor
ett exempel pd att gemensam fOrstdelse inte dr en férutsittning f6r samtalet utan
ett mél av samspel i handling (Biesta, 2007). Resultatet bekriftar tidigare studier
av Gjems (2010a) och Hasan (2002) som framhdller att det finns ett pedagogiskt
virde 1 att pedagoger pd ett medvetet och reflekterat sitt tar utgdngspunkt i
dagliga och spontana samtal. Samtalen kan utvecklas till lirandesituationer som
utgir frin det innehdll som barnet visar intresse f6r hir och nu och som
pedagogen sammanlinkar med ldroplanens mal. Barnets perspektiv inkluderas
i samtalen och barnets intresse kan bibehallas under en lingre period.
Svirigheten att hitta samtalsinnehall som intresserar barnen och att halla kvar
deras uppmirksamhet och intresse under en lingre period har lyfts fram i
tidigare studier (Gjems m.fl., 2012; Tholin & Jansen, 2012).

Riktningsgivare visar pa stittningsprocessen och inneballet

I den hidr studien har de sociokulturella begreppet stottning (scaffolding)
tillimpats analytiskt och kombinerats med epistemologiska riktningsgivare
(Lidar m.fl., 2006). En kombination av dessa tvd analyser gor det moijligt att
undersbka bade stottningsprocessen och innehdllet. Genom att studera
processer 1 en pagiaende utbildningspraktik synliggdr studien hur interaktionen
mellan pedagog — barn och barn — barn gir till och vilken betydelse den har f6r
meningsskapandet (Almqvist m.fl., 2008).

I samspelet mellan barnen férekommer frimst bekriftande, instruerande
och generande riktningsgivare. Det ir riktningsgivare som synliggér barns
formiga att instruera, stotta, uppmuntra och bekrifta sina kamrater i en
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konstruktiv och framatriktad anda. Barnen delar erfarenheter och kunskaper
med sina kamrater och nir dessa diskuteras, provas och férhandlas sker en
transformering av det innehall som diskuteras dir barnen kan motas i en delad
intersubjektiv virld (Biesta & Burbules, 2003). Utmanande riktningsgivare
forekommer i ndgra fall, se exempelvis sekvens 2, Fanga Pokémon. Sekvensen
visar en samaktiv stottningsprocess mellan tva pojkar som stottar och utmanar
varandra 1 ett Omsesidigt vixelspel. I detta exempel har pojkarna liknande
erfarenheter och kunskaper om spelet och besitter social kompetens, vilket kan
vara en forklaring till att de utmanade riktningsgivarna framstdr som
konstruktiva och skapar en dynamik och utveckling i samspelet mellan
pojkarna. Barnen gér dven férsék att om-orientera varandras handlingar, ofta
utan resultat dd kamraten sillan visar foljsamhet till den angivna riktningen. Att
barnen i studien i mindre omfattning antar utmanande och om-orienterande
riktningsgivare kan tolkas bade mot bakgrund av hur svart det kan vara att
slippa taget om den egna intentionen med handlingen, och pa barns kompetens
och autonomi att sjilvstindigt driva en egen idé och argumentera f6r den.

Nir det giller interaktion mellan pedagog och barn visar resultatet att
instruerande, bekriftande, genererande och om-orienterande riktningsgivare ir
vanligast férekommande. Pedagogerna siger sillan pd ett tydligt sitt till barnet
att det har gjort fel, sagt fel eller tinker fel, istillet om-orienterar de riktningen
pa barnets handlingar med hjilp av sprakliga redskap. De om-orienterande
riktningsgivarna far olika betydelser i interaktionen med barnen. Vid vissa
tillfdllen blir det ett sitt f6r pedagogerna att ritta en icke 6nskvird handling eller
ett felaktigt svar. Se exempelvis sekvens 10, vi kan képa nya, dir pedagogen gor
upprepade f6rs6k att om-orientera Samirs handlingar nir han argumenterar f6r
att 16sningen pé problemet ir att kopa nytt. Pedagogen undviker att f6rmana
Samir, istallet forséker hon lyfta fram olika argument som syftar till att om-
orientera Samirs handlingar. Vid andra tillfillen kan om-orienterande
riktningsgivare vara ett sitt att stotta barnet mot 6kad sjilvkinsla och autonomi
genom att barnet fir komma fram till en alternativ 16sning eller utveckla sitt
svar pa egen hand. Se exempelvis sekvens nio, tumme, pekfinger, lingfinger och
rakfinger, dir pedagogen om-orienterar Ivans handlingar nir han svarar
rakfinger. Vid nagra fa tillfillen kan pedagogernas handlingar beskrivas i termer
av utmanade riktningsgivare. Ett exempel dr sekvens 06, sprikresan, dir
pedagogen utmanar barnen att reflektera Over vad sprik betyder pd en
metaniva. Nir barnen skapar relationer mellan tidigare erfarenheter och viskan
och begreppet sprikresan, utmanar pedagogen barnen genom att lyfta fram ett
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alternativt sitt att tala om sprak, barnen antar utmaningen och kommer med
flera forslag. En reflektion dr att bide om-orienterande och genererande
riktningsgivare, i vissa situationer far en utmanande betydelse fér barnet i
bemirkelsen att barnet utvecklar eller férindrar sina handlingar. Om-
konstruerande riktningsgivare, syftar pa att pedagogen presenterar olika
alternativ som barnet kan vilja p4, vilka tidigare varit aktuella f6r barnet. Den
hir riktningsgivaren har inte identifierats i resultatet varken 1 det
kommunikativa samspelet mellan barnen eller mellan pedagog och barn. En
tinkbar forklaring dr att analysmetoden primirt dr utvecklad f6r att underséka
lirarens  betydelse  for  skolelevers lirande och  guidning av
undervisningsprocesser (Lidar m.fl., 20006). I den hir studien har korta nedslag
gjorts i olika férskoleaktiviteter ddr det primdra syftet inte alltid 4r undervisning,
utan lek och socialt umginge under friare former och med en hégre grad av
spontanitet. Det dr samtidigt viktigt att betona att undervisning i férskolan
organiseras annorlunda och tar sig andra uttryck, 4n i en skolkontext, varvid
analysmetoden kan behéva modifieras yttetligare f6r att bli kompatibel med
foérskolans kontext och villkor.

Forskolornas vanor

I resultatet presenteras fem institutionella férskolespecifika vanor, vilka belyser
meningsskapandets kulturella dimension. Aven tillgingliga artefakter i
forskolemiljon forstds som inkluderade i den kulturella dimensionen, men
eftersom den hir studien riktar fokus mot hur barn och pedagoger anvinder
och interagerar med artefakter diskuteras artefakternas betydelse under den
sociala dimensionen. Vanorna behéver forstds utifran att forskolan dr en
pedagogisk verksamhet vars syfte dr att bidra till barns utveckling, lek och
lirande. I vanorna ryms socialt etablerade handlingsmonster, férhallningssitt,
virderingar och diskurser som uppritthalls av pedagoger och barn och utan att
de reflekteras eller ifrdgasittas. En del av de vanor som presenteras i resultatet
ir troligen lokala och endast giltiga f6r studiens deltagande foérskolor. Andra
visar pd mer vedertagna virden och férhillningssitt inom svensk férskola och
kan da dven beskrivas som nationella vanor, exempelvis vana a#t uppmuntra till
kommunikation och att mediera demofkratiska virden i det kommunikativa samspelet
(Brostrém, m.fl. 2018). Vanorna kan forstis som méjliggérande, i betydelsen
att de far en stéttande funktion oavsett barns olika erfarenheter och kunskaper
och dirmed som generella kunskaper och lirande, vilka kommer alla barn till
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nytta. Alternativt kan vanorna forstds som begrinsande, med innebérden att
vanorna framhaller specifika virderingar, perspektiv och enbart stéttar sirskilda
formagor. De institutionella vanorna medierar olika virden, forhallningssitt
och handlingsménster som skapar ramar for barns handlingsutrymme i
torskolan. Samtidigt finns det en 6msesidighet mellan vana och handling som
tar sig uttryck i att pedagoger och barn tillsammans formar och uppritthaller
vanorna och skapar nya vanor.

Flera av de vanor som identifierats i studien visar pa férskollirarkompetens
och betydelsen av utbildade férskollirare som har dmneskunskaper och
didaktisk kunskap, samt innehar pedagogisk medvetenhet. Jag lyfter hir fram
tva vanor som fir exemplifiera detta (men det finns flera). Vanan a## stitta mot
et kunskapsinnehdll kan diskuteras i relation till inférandet av begreppet
undervisning i den svenska férskolans liroplan (Skolverket, 2018) liksom till ett
okat fokus mot barns lirande (Brostrom m.fl., 2018). Hur begreppet un-
dervisning ska tolkas och implementeras i svensk och nordisk férskole-
verksamhet dr en pagdende diskussion inom sivil férskoleforskning som inom
professionen. Att pedagogerna stdttar mot ett kunskapsinnehall i bade
planerade aktiviteter och i spontant uppkomna situationer kan tolkas som att
forskollirarkompetens tar sig uttryck i interaktion med barnen, och i en
pedagogisk medvetenhet och kunskap om barns lirande. Resultatet visar att
vanan att stétta mot ett kunskapsinnehdll uppritthalls av samtliga deltagande
pedagoger men dven av barnen i lek och samtal, se exempelvis sekvens 5, vad
blir tva plus tva? Vanan aft erbjuda artefakter for pedagogisk verksambet medverkar
till en ldrmilj6 som stimulerar och uppmuntrar barnen till kommunikation,
interaktion och lek. Det dr intressant hur pedagogerna anvinder olika artefakter
i samspelet med barnen och hur artefakterna fir en pedagogisk betydelse genom
pedagogens handlingar och i interaktion med barnen. Att barn i férskolan har
god tillging till olika artefakter som dr medvetet valda for pedagogisk
verksamhet framstar som en betydelsefull del av férskolans lirandemiljé. Vanan
ska dock inte forstds som sjilvklar dd det finns studier som visar att det finns
en avsaknad av visst pedagogiskt material i svenska och nordiska férskolor,
liksom att tillgdnglict material inte anvinds pd ett pedagogiskt sitt
(Hofslundsengen m.fl., 2018; Sheridan m.fl., 2020).
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Innehallet i barns meningsskapande

Studiens andra intention, att underséka innehéllet i barns meningsskapande
utifrin en ”6ppenhet” infor varje ny situation, tar sin utgangspunkt i en strivan
att underséka den mening som barn skapar i dagliga méten med férskolemiljon
utifrin ett helhetsperspektiv dir savil kognitiva och sprikliga kunskaper som
socialisation och utveckling kan beaktas och inkluderas. I detta arbete har jag
tagit stod i tre av fOrskolans centrala begrepp: lirande, omsorg och utveckling.
Begreppen fOrstds som samtida och integrerade processer och utgdr
tillsammans den helhet som utbildningen i svensk f6rskolan ska vila pa (Klaar
& Wank, 2020; Skolverket, 2018).

Resultatet visar att barnen skapar mening om ett kognitivt och sprakligt
meningsinnehdll och att det ofta sammanflitats med ett omsorgsinriktat
meningsinnehall. Resultatet speglar delvis den férskjutning som Brostrém m.fl.
(2018) skriver fram som karaktiristiskt for ett nordiskt forskoleperspektiv, fran
ett holistiskt socialpedagogiskt perspektiv till ett alltmer malorienterat
perspektiv med fokus pd barns lirande och undervisning. Samtidigt visar
studien att ett Okat lirandefokus balanseras mot ett omsorgsinriktat
kunskapsinnehall och sociala férmégor. Att ett kognitivt och sprakligt
meningsinnehall 4r framtridande i den hir studien ska forstas mot bakgrund av
att det fraimst 4r sprakliga handlingar som har analyserats, inte kroppsliga, vilket
troligen hade resulterar i fler exempel pa praktiskt meningsinnehall. I relation
till ett 6kat lirandefokus i1 férskolan finns det anledning att lyfta fram betydelsen
av att hela barnets kunskapsutveckling beaktas. Det betyder att férskolan
behover erbjuda en lirandemiljé dir barnen ges méijlighet att géra erfarenheter
som dr bade kognitiva, sprakliga, praktiska, etiska och socioemotionella.
Dessutom behéver pedagogerna pa ett avsiktligt sdtt utmana och stotta barnen
till ett mangfacetterat meningsskapande dér savil lirande av kunskaper som
socialisation, omsorg och utveckling kan beaktas och inkluderas. Studien visar
att barnen ges mojlighet att géra olika erfarenheter i métet med férskolemiljon,
och att den stéttning som barnen erbjuds sker i relation till ett kognitivt och
sprakligt innehdll och till ett omsorgsinriktat (inkluderar sociala férmagor)
innehall.

Det innehill som pedagogen lyfter fram och riktar fokus mot ér inte alltid
det innehall som barnet skapar mening om. Det finns sdledes en didaktisk
utmaning i att gjort inte ir lika med lirt, det vill sidga att dven om barnet har
deltagit i en aktivitet och erbjudits ett specifikt innehdll betyder det inte per
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automatik att barnet har tillignat sig nyanserade och eller utvidgade erfarenheter
och skapat mening om det innehall som var pedagogens avsikt.

I liroplanen for forskolan fastslds att verksamheten ska erbjuda alla barn
moijlighet att utvecklas och lira (Skolverket, 2018). I detta sammanhang blir en
viktig forskollirarkompetens att pd ett medvetet sitt erbjuda barn rika
moijligheter att delta i meningsskapande processer tillsammans med andra barn
och pedagoger. Det innebir ocksd att barnen behéver méta ett varierat innehall
baserat pa liroplanens mal dér hela barnets kunskapsutveckling beaktas si att
lirande, omsorg och utveckling kan integreras i en helhet och dérigenom utgora
grund fér barns livslanga lirande. For att knyta an till Ostman och Van Poeck
(2019a) som argumenterar for att all utbildning syftar till kvalifikation (lirande),
socialisation och personformering (personlig utveckling) sa bekriftar studien att
dessa tre syften dr titt sammanflitade i forskolans verksamhet. Kvalifikation
och socialisation star i férgrunden och ir ofta sammanflitat nir barnen skapar
mening i férskolan. Nir ett barn tillignar sig utvidgade och férdjupade
erfarenheter inom om olika omriden samverkar det manga ginger med en
utveckling hos batnet, exempelvis i form av en 6kad sjilvkinsla och 6kad
sjalvstindighet. I resultatet synligedrs detta exempelvis nir barnet kan uttrycka
sig pa ett sitt si att kamraterna eller pedagogen forstar, eller att barnet fir en
utvidgad forstdelse £6r reglerna i en lek och didrmed kan delta pi lika villkor som

sina kamrater.

Meningsskapande utifran ett barnperspektiv

En viktig drivkraft under analysprocessen var att med utgdngspunkt i barnens
sprakliga handlingar och i det sociala samspelet f6rs6ka nirma mig och fi en
storre fOrstielse f6r barnens motiv. med olika handlingar. Studiens
forskningsgenomgang visar att det finns en brist pa studier som lyfter fram
barns perspektiv (Pramling Samuelsson m.fl,, 2011). I detta arbete var det
transaktionella angreppssittet (Dewey & Bentley, 1949/1989) anvindbart di
det erbjuder metoder f6r att studera interaktion 1 en pagdende
utbildningspraktik. Genom nira och detaljerade analyser av barnens sprikliga
handlingar och de konsekvenser de erfar av sina handlingar synliggér studien
vad barnen samtalar om och hur barnen skapar mening i dagliga situationer i
forskolan. Studien belyser dven att barnen uppmirksammar och erfar olika
saker i métet med den sociala och kulturella férskolemiljén, beroende av vilka

erfarenheter barnet har sedan tidigare, samt de fOrutsittningar i form av
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artefakter och interaktion med andra barn och pedagoger som situationen
erbjuder. Studiens handlingsorienterade analysmetoder gor det mojligt att lyfta
fram barnens intressen, kompetenser och férmadgor. I den hir studien ar
barnens intresse for populirkultur framtridande och i resultatet synliggdrs att
barnen har en rad kunskaper och kompetenser som de har férvirvat genom till
exempel mobila applikationer, film, musik och Youtube. I det forsta
resultatkapitlet riktas fokus mot barns meningsskapande tillsammans med andra
barn i lek och samtal. Resultatet belyser vad barnen gor, vad de ar intresserade
av samt vilka kunskaper och kompetenser de har och hur de anvinder dessa f6r
att komma vidare i handling i interaktion med andra barn. Barnen ir kreativa
och handlingskraftiga och med hjilp av olika strategier kan de komma vidare i
handling trots att de inte alltid lyckas Gverbrygga eventuella svarigheter
(mellanrum). En framgangsrik strategi dr att komma med nya idéer som skapar
forutsittningar for att lek och eller samtalsriktning kan dndras och didrmed kan
leken och samtalet fortsitta.

Slutsatser

Denna avhandling bidrar med kunskap om och férstdelse 61 hur det gar till nér
barnet skapar mening om sin omvirld och om sig sjilv i en férskolekontext.
Resultatet visar pa virdet i att studera processer, hur barn skapar mening och
den stbttning som erbjuds, i motsats till att endast underséka barns
meningsskapande som ett resultat av erbjudet innehall eller deltagande i en
aktivitet. Genom ett praktikndra forskningsfokus och ett resultat som bygger pa
barns och pedagogers autentiska handlingar i en pagiende forskolepraktik (in-
situ) bidrar studien med tillimpningsbar kunskap om fostran, utbildning,
lirande och undervisning i relation till forskolldrarprofessionen. Studien
exemplifierar vidare hur processer och innehall ir integrerade 1 varandra. Det
finns en tendens att innehéllsstudier ofta begrinsas till att undersdka vad som
lirs och vilket innehall en viss undervisning erbjuder (Almqvist m.fl., 2008). 1
den hir studien har fokus riktats mot hur olika innehall presenteras och tar form
i métet med barnen i en foérskolepraktik. En slutsats dr att pedagogens mal och
syften inte alltid 6verensstimmer med barnets, samt att det kan finnas en
forskjutning mellan det innehéll som barnet skapar mening om och det som var
pedagogens avsikt. Istillet kanske det var nigot annat som fdngade barnets

intresse och som barnet skapade mening om i den aktuella situationen.
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For att skapa goda forutsittningar £0r meningsskapande samtal visar resultatet
pa betydelsen av nirvarande och lyh6rda pedagoger, med kunskap om barns
olika erfarenheter och behov liksom om liroplanens innehillsomraden. Det
innebidr pedagoger som visar ett genuint intresse f6r vad barnen vill berdtta och
som uppmuntrar dem att uttrycka sig pa olika sitt och med st6d av sprikliga
redskap och artefakter stottar barnen mot utvidgade och férdjupande
erfarenheter, 1 savil planerade aktiviteter som i spontana situationer. Studien
visar dven betydelsen av en pedagogiskt stimulerande lirmilj6, med god tillgang
till medvetet valda artefakter dir barnen dagligen erbjuds mdijlighet och tid att
samtala och leka tillsammans med andra barn och pedagoger i olika
gruppkonstellationer. Resultatet kan ses som en utveckling av tvd nyate studier
Nasiopoulou (2020) och Sheridan m.fl. (2020) som lyfter fram
forskollirarkompetenser i form av pedagogiska, didaktiska och innehiéllsliga
kunskaper som kirnaspekter i férskolans undervisning, liksom betydelsen av att
organisera barngruppen i mindre grupper for att skapa en lirandemiljé av hég
kvalitet. I studien har sociokulturell teori ssmmanlinkats med ett transaktionellt
angreppssitt, vilket kan ses som en vidareutveckling av studiens teoretiska och
metodologiska redskap och gér det méjligt att undersdka barns
meningsskapande som en flerdimensionell och handlingsfokuserad process. En
viktig slutsats for att f6rstd barns lirande och meningsskapande i férskolan dr
att det inte ér tillrickligt att endast underséka den sociala och kulturella miljén
och det innehall som erbjuds. Hinsyn behdver ocksd tas till den individuella
dimensionen som ger kunskap om vilka erfarenheter barnet har sedan tidigare
och hur dessa samverkar med de erfarenheter barnet gor i férskolan.

En intention med studien var att studera barns meningsskapande utifrn ett
barnperspektiv. Genom nira och detaljerade analyser av barns handlingar och
konsekvenser av dessa synliggor studien barns meningsskapande och perspektiv
i aterkommande dagliga forskoleaktiviteter. De analysmetoder som tillimpats
och vidareutvecklats i studien kan ocksd anvindas av férskollirare for att
observera och dokumentera barns meningsskapande och lirande i férskolan.
Med hjilp av  metoderna  kan  individuellt — meningsskapande,
stottningsprocesser, innehéllsliga frigor, liksom oreflekterade vanor i
forskolans praktik synliggéras och reflekteras. De metodologiska redskapen kan
pa sa sitt bidra till en utveckling av férskolans kvalitet och 6ppna upp fér en
didaktisk diskussion dir savil processrelaterade som innehallsliga fragor kan
lyftas och bli féremal f&r kritisk reflektion.
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Fortsatt forskning

De analysmetoder som vidareutvecklats 1 studien kan tillimpas i férdjupade
forskningsstudier om sprak, kommunikation och lek i férskolan. Metoderna gor
det mojligt att pa ett strukturerat sitt underséka pedagogens mal och syften
med olika aktiviteter och vad barnen skapar mening om, samt vilka variationer
som forekommer betriffande vad barnen skapar mening om. Det finns ett
behov av fler studier som underséker hur forskollirarkompetens tar sig uttryck
1 motet med barnen i en pagiende forskolepraktik och vilka kunskaper och
kompetenser som forskollirare behover inneha for att kunna stétta och
férdjupa barns meningsskapande i forskolan. Ytterligare forslag till fortsatt
forskning dr praktiknira studier med utgdngspunkt i ett barnperspektiv, dir
specifika metoder anvinds for att nirma sig barns perspektiv. Barns roster kan
da synliggbras och utgdra ett viktigt underlag f6r lirande och undervisning i
forskolan.
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Summary

Preschool plays an important role in children’s development and learning
processes. They have an opportunity to meet other children and adults, and
attending preschool enables them to play and learn together, and encounter and
understand other cultures, traditions, and values. Research has shown that
children benefit from attending a high-quality preschool and that experiences
at an early age support children’s lifelong learning (Sheridan, 2009; Sylva, 2010).
The underlying interest of this thesis is in language and communication, and
how children’s communicative interplay influences their opportunities to take
part in meaning-making processes in preschool.

Theoretically, the study is grounded in a sociocultural perspective on
development and learning (S4lj6, 2005; Vygotsky, 1978; Wertsch, 1998) and in
John Dewey’s non-dualistic pragmatism and ideas about meaning-making
(Dewey, 1938/2015; Dewey, 1929/2003). In this study, meaning-making is a
central concept and is defined as follows: ‘a situation where the child encounters
the social and physical preschool environment, and develops new and/or
nuanced experiences which become observable in the child’s verbal actions.’

This study adopts a Nordic perspective on preschools and aims to provide
a background regarding the values and norms, as well as the methods and
content, considered central within a Nordic preschool context. According to
Brostrom et al. (2018), the Nordic perspective is closely tied to a basis of
democracy in which play, care, and learning are integrated and in which
language and communication are highlighted as key competences and central
tools for development and learning. Several studies have illustrated that children
create meaning and develop knowledge through interaction and
communication with others (e.g., Blatchford, 2009; Gjems et al., 2018;
Samuelsson et al., 2006). Previous research has, however, often focused on the
communicative interplay between teacher and child, and researchers have
mainly studied social and relational aspects of meaning-making. The literature
has devoted less attention to issues related to how children’s individual
expetiences, the available cultural tools, and established norms, values, and

teaching approaches influence children’s meaning-making.
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Although several researchers have emphasised the reciprocal relationship
between individual development and learning on the one hand, and the social
and cultural environment on the other hand, researchers have often treated
these elements as separate units (Lehman et al., 2004). For that reason, the focus
of this study is children’s meaning-making as a process, which includes
individual experiences, interplay with others, and the preschool environment.
The goal is also to highlight meaning-making from a child’s perspective.

Aim and research questions

The aim of this study is to contribute knowledge on children’s meaning-making
in preschool practice, in terms of both processes and content. Children’s
meaning- making is understood as situated, in the sense that it is a process that
takes place in a mutual interplay between the child’s previous and current
experiences and the preschool practice in which the child participates. Through
analyses of children’s and teachers’ verbal actions when interacting and
communicating during various activities, this study examines individual, social,
and cultural dimensions of meaning-making. It considers verbal interactions
between children, as well as between teachers and children. A delimitation is
that only verbal interactions that indicate development and/or a deepening of
conversational content are included. This content can be developed through
co-operation between participants or, alternatively, planned beforehand by a
teacher.

The research questions are as follows:

e What significance do the accessible artefacts and intellectual /linguistic
tools” have for children’s meaning-making?

e What do children create meaning about?

e Which customs can be identified at preschools, and what are the

related meaning-making opportunities?

57 In this study, I use the term ‘intellectual/linguistic’ in accordance with Vygotsky (1934/1999) to
emphasise the mutual interplay between thought and language.
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Theoretical framework

This study is grounded in a sociocultural perspective of development and
learning (Sdlj6, 2005; Vygotsky, 1978; Wertsch, 1998) and investigates how
children create meaning when interacting and communicating with other
children and teachers and interacting with cultural tools in the preschool
environment. Lave (1993) described learning as a constantly present and
integrated process taking place when people participate and act within a social
context. Based on this definition, studying the learning process and the learning
content becomes essential (Lave, 1993). Rogoff (1995) argued that to
understand the relationship among individual development, social interaction,
and the cultural environment, researchers need an approach that can
simultaneously promote the inclusion of the individual, social, and cultural
aspects of the learning process. Rogoff has emphasised the importance of not
viewing these aspects as separate entities but as parts of a unified whole, with

all elements being co-dependent and supporting mutual collaboration.

Methodological approach

In this study, the sociocultural perspective is combined with the non-dualistic
pragmatism of John Dewey (Dewey, 1938/2015; Dewey, 1929/2003). Dewey
used the concept of ‘transaction’ to clarify that the meaning-making of an
individual should not merely be understood as a mental inner process, but as a
reciprocal co-ordinating encounter with one’s surroundings (Dewey & Bentley,
1949/1989). Dewey’s transactional approach makes it possible to study
meaning as something that occurs in an encounter between an individual and
their environment. Studies with a transactional otientation are rooted in a
holistic view of people and their environment and grounded in an empirical
openness that makes it possible to view every transaction in relation to its
specific conditions. Additionally, this perspective considers human thoughts,
intentions, and feelings as visible and observable. From a transactional point of
view, meaning-making is a process during which an individual, in encountering
their surroundings, comes to understand the world. To make what is being
experienced conceivable and manageable, the individual relates the current
experience to previous experiences, thus recalling (reactualising) them. Since
every meeting is perceived as unique, actualising previous experiences is not
sufficient — people need to relate experiences to new situations and modify

them for their experiences to make them comprehensible. In this way, an
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individual can extend meaning within a given situation (Ostman, 2003). A
mutual and contemporaneous interplay will be interpreted as the core of the
transactional approach and as an integral part of the sociocultural perspective.
Thus, the sociocultural tools of analysis — mediation, scaffolding, and
intersubjectivity — are selected and defined based on the mutuality and interplay
between the child and the environment. In this study, the sociocultural
analytical concepts are interpreted from the perspective of transactional

analysis.

Analysis methods

The current study uses practical epistemology analysis (PEA) (Wickman &
Ostman, 2002) and epistemological move analysis (EMA) (Lidar et al., 2000).
By using PEA, one can study meaning-making as a process that occurs when a
child experiences difficulty in acting in accordance with previous experiences
or habits. These difficulties give rise to hesitation —a problem — which needs to
be handled through change for the child to have the ability to act in an expanded
or refined way (Dewey, 1938/2015). When the child encounters problems,
problems that are observable in action — for example, hesitating or querying —
this is analytically termed a ‘gap’. To proceed, the child needs to bridge the gap
and compare previous expetiences to what is taking place in the current
situation, thus establishing similarities and differences between them. Since
every situation is unique, referring to previous experiences will not be sufficient;
there is also a need for adjustments. When these shifts take place, relationships
form to bridge (fill) the gap and enable the individual to develop their actions.
The child has acquired an extended or nuanced experience, which means that
meaning has been created (Wickman & Ostman, 2002).

In this study, PEA was used to investigate and analyse the individual
dimension of meaning-making processes and make the content aspect visible.
The analytical tools applied for PEA in this study were encounter, purpose,
standing fast, gaps, and relations. These concepts were complemented with
‘ends-in-view’ (Dewey, 1922/2005), a concept used analytically as an alternative
to ‘aim’ in relation to children’s personal choices of activities, if no purpose for
the analysis of a process has been articulated. The EMA approach (Lidar et al.,
2000) was originally developed to investigate teachers’ roles in teaching
processes and students’ learning. In this study, the analysis method was used to
investigate teachers’ significance regarding children’s meaning-making. This
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means that I studied scaffolding processes and how a teacher can support
children’s meaning-making. The present study also used this method to
examine the importance of peers, which involved studying how children can
support each other and what characterises their scaffolding processes. An EMA
is characterised by at least three steps: action, response, and re-action.

Data production and analysis

The analysis is based on data from 20 hours of video observations from two
preschools in Sweden. The observations focused on communicative
interactions between children and between preschool teachers and children.
During the observations, the participants shared a focus on the same content
and coordinated their verbal actions to develop or deepen the content. The
video observations were combined with fieldwork and field conversations,
resulting in about 70 hours of data production in total. The continuous
fieldwork and field conversations created a broader understanding of the
specific preschool practice of each department; for example, reigning norms,
attitudes, work modes, and routines. The fieldwork also contributed valuable
knowledge and an enhanced understanding of the participants’ perspectives in
connection with diverse actions (Boileau, 2013). The field notes and field
conversations were not analysed independently, but were considered as
complements to other forms of data and provided further awareness of the
practice, which contributed to more valid evaluations and interpretations of the
children’s and teachers’ actions.

Initially, the theoretical and analytical frameworks were tested on a selection
of events, and the communicative interplay and discernible changes in action
during the encounters between children and teachers were studied. In total, 45
sequences were selected for further analysis and were transcribed and analysed
with PEA (Wickman & Ostman, 2002) and EMA (Lidar et al., 2006). The results
of these micro-analyses were then re-analysed with support from a practice-
oriented sociocultural framework and the theoretical tools: mediation,
scaffolding, and intersubjectivity. Finally, Dewey’s concepts of ‘habit’ and
‘custom’ were applied as tools of analysis in the investigation of the collective

habits of preschools (Dewey, 1938/2005).
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Ethical aspects
This study follows the Swedish Research Council’s (2017) ethical rules and

guidelines for good research practice. Doing so required careful ethical
consideration since the study involved children and ensuing ethical concerns.
All parents or guardians provided their written consent for their children’s
participation in the study. On every new occasion, I was sure to inform the
children that filming would take place and repeatedly confirmed the children’s
consent. Larsson et al. (2019) stressed the importance of informing children
about the aim of an investigation in a way that makes it clear to them that they
can decide whether they want to participate. My experience of being a preschool
teacher, together with the fieldwork conducted during the data production
process, provided valuable knowledge and an enhanced understanding of the
various actions of the participants. In my role as researcher, I was continually
aware that some situations and conversations might become delicate in nature,

and I was careful to interrupt the recordings in such cases.

Results

The results are composed of three chapters building on empirical sequences. In
the first results chapter, children’s meaning-making together with other children
is discussed. In the second results chapter, the focus is on the teachers’ guiding
processes of children’s meaning-making, and the third results chapter will

illustrate the preschools’ customs and how they affect the meaning-making of
the children.

Children scaffolding each other

When children interacted during various preschool activities, the results show
that experiences and knowledge were mediated through the use of words,
concepts, verbal expressions, and statements. Body language and physical
actions were also significant since they enabled the children to construct a
mutual direction, to collaborate with one another on a certain topic, and to
scaffold each other towards extended experiences (meaning-making). The
results show the importance of using artefacts for children to coordinate their
perspectives and establish a mutual direction for activities. Two separate
scaffolding processes were discerned in the outcome: coactive scaffolding
(Mascolo, 2005) and scaffolding in a more traditional way, ‘the means whereby
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an adult or “expert” helps somebody who is less adult or less expert’ (cf. Wood
et al,, 1970).

Language as a mediating tool in coactive scaffolding

Coactive scaffolding (Mascolo, 2005) is characterised by a more or less mutual
interplay during which children communicate both verbally and non-verbally,
scaffolding each other out of a genuine desire to understand each other. This
does not mean that children are constantly in agreement, but a desire to achieve
an understanding is observable, and they are eager to gain an understanding to
tackle possible problems and disagreements so activities can move forward.
Both the processes of the coactive scaffolding, e.g. as taking turns, and the
content, e.g. conversation content and play content are negotiable. Negotiations
are expressed as a dynamic interplay where children interact, collaborate,
confirm each other, work towards their own ends, and highlight their own
capacities. They contribute with their own experiences and knowledge while
testing different ideas and arguments. In this way, a balance is achieved between
the children, even though they are participating with varying capabilities,
expetiences, and competences. When participating in a coactive scaffolding
process, children scaffold each other through verbal actions, mainly by using
confirming, instructing, or generating moves. They confirm and instruct each
other’s actions, and they contribute with their unique experiences and
competences, which are all likely to create new meanings. When children
contribute with their individual strengths and abilities in mutual interaction, it
is manifested through problem solving and supporting each other with regard
to gaining more experience in the process of meaning-making. In one of the
sequences, the children tried to re-orientate each othet’s actions so that the
content of the play corresponded to a greater extent with the children’s
individual aims. The children’s attempts to re-otrient were not successful, so
strove towards a more superior goal, which was about creating a common

direction in the play activity.

Language as a mediating tool in one-way directed scaffolding

The results show situations where children tried to show (or scaffold) their
peers what to do. Language was a central mediating resource for them when
coaching their friends in a certain direction, which can be seen as a one-way
directed process. Even though there might be interplay between the children,
one child usually took control of the direction based on personal experience
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and knowledge, and the other children tended to follow the same direction.
There were also situations where children chose to walk away. Even though the
scaffolding process might be one-way directed, the atmosphere was mostly
positive and playful. The scaffolding process is characterised by a child verbally
encouraging and coaching a peer, thus contributing to the meaning-making
process. During this scaffolding process, it was mainly the confirming,
instructing, and generating moves that were used.

The results indicate that when children speak to each other and create
meaning together, this occurs both in coactive and in one-way directed
scaffolding processes. Regardless of the process, epistemological moves will
emerge during the interplay between children. Apart from confirming,
generating, and constructing moves, the children also tried to challenge each
other, usually with no result. Admonishing moves were only observed on one
occasion. This was in connection with a disagreement between two children,
with one child corrected another who readily accepted it.

Social abilities and a cognitive and linguistic content of meaning

By means of wvarious social competences and communication, children
displayed their specific content knowledge within certain areas, and they were
also ready to share their experiences and knowledge with their friends. When
children engaged in activities together, they created meaning regarding how to
collaborate and solve problems together. In addition, they also created meaning
about how the rules and framework for play and communal activities are
maintained and communicated to others. In this way, children developed their
social competence. The children related, instructed, explained, argued for
something and solved problems together, capacities referable to cognitive and
linguistic knowledge. Verbal language, together with body language, acts as a
central cultural tool that contributes to the children being able to construct and
discover different kinds of content through play and communication. This also
contributes to an expanded experience of the social function of language.

Teacher scaffolding children towards meaning-
making
The teacher’s scaffolding of children’s meaning-making was analysed by EMA,

and the results show that the most frequently used strategies were instructive,

confirming, generating, and re-orienting moves. The teacher (verbally and
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bodily) instructed and encouraged the children’s actions. Similarly, the teacher
often tried to widen and develop the content knowledge when interacting with
the children (generative move). They seldom admonished the children, and it
was unusual for them to respond directly if a child answered or acted in an
incorrect or undesirable way. Instead, through their own actions, the teacher
redirected the child’s actions, encouraging them to act differently (re-oriented
move). Occasionally, the teacher’s actions could also be described as
challenging moves.

During planned preschool activities, the scaffolding process was largely one-
way directed. Even though there was flexibility between the aim of the teacher
and the actual communication that was realised in the encounter with the
children, the teacher strove to emphasise and support content aspects that were
in line with the goal of the activity. In other words, there were limited
opporttunities for children to §ust talk about anything’, since the teacher often
re-oriented the conversation so the activity would continue in accordance with
their original goal. This meant limiting the children’s possibilities of initiating
and gaining support to expand the content of the conversation in relation to
individual experiences. Furthermore, the speaking space and time were limited
during these activities, which led to very short replies, sometimes just one word.
Occasionally, the children replied in chorus. The teacher coordinated the
activity, leading the content in a specific direction and usually controlling the
major part of the space available for speaking. The results also show that the
teacher was able to balance scaffolding a group with scaffolding individual
children.

The significance of preschool activities together with a teacher, which were
decided upon by the children themselves, is that they interacted within a
symmetrical setup of interplay and dialogue. The teacher participated in an
informal way, which caused an increased level of openness to the content
initiated by the child. This, in turn, made it possible for the teacher to approach
a child’s perspective. In these situations, on the basis of the content initiated by
the child or through interplay between teacher and child, it was quite common
for the teacher to try to introduce learning content. This could manifest itself
as a problem, a gap, or as something that appeared problematic for the child,
which could then be identified by the teacher, who would try to scaffold the
child towards increasing their expetience, for example, through the use of open
questions.
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A vital point is that support should be given from the perspective of the
child. If not, there is a risk of no mutual understanding being attained, which
can restrict the teacher’s possibilities of supporting a child who is trying to
create meaning. Examples could be seen within individually chosen activities.
Conversations between children and the teacher would arise, during which
children were offered an opportunity to be ‘experts’ in a subject they found
interesting. By listening and showing a genuine interest in what the child wished
to express, the teacher could encourage the child to share unique experiences
and knowledge, thereby learning a great deal about the life world of that child.

Cognitive and linguistic knowledge and caring

The content that the teacher brought to the fore and focused on did not always
turn out to be the same as the content the child had made meaning of. The
meaning content the teacher offered the children in the different activities most
frequently included cognitive, linguistic, and caring content. For the linguistic
content, children extended their knowledge about the meaning of the
vocabulary and of different speech sounds (semantic and phonological
awareness). They also accustomed themselves to an expansion of language
concepts to use when communicating and expressing themselves, as well as
different kinds of factual knowledge. The caring content children were
introduced to concerned the establishment of rules and attitudes for how to
interact with others, and the importance of taking good care of the environment
and toys.

The results of the practical epistemological analysis provide several examples
of children creating meaning out of linguistic and cognitive content. For
instance, there were examples of children learning concepts in Swedish and
grasping the meaning of various linguistic concepts. The children also acquired
an expansion of experience regarding practical activities, such as cutting
something in a straight line or putting on nail varnish so it would come off later.
The results also show that children can create meaning from the significance of

adhering to specific communal rules in connection with an activity.

The customs of preschools

The content that the teacher brought to the fore and focused on did not always
turn out to be the same as the content the child had made meaning of. The
meaning content the teacher offered the children in the different activities most
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frequently included cognitive, linguistic, and caring content. For the linguistic
content, children extended their knowledge about the meaning of the
vocabulary and of different speech sounds (semantic and phonological
awareness). They also accustomed themselves to an expansion of language
concepts to use when communicating and expressing themselves, as well as
different kinds of factual knowledge. The caring content children were
introduced to concerned the establishment of rules and attitudes for how to
interact with others, and the importance of taking good care of the environment
and toys.

The results of the practical epistemological analysis provide several examples
of children creating meaning out of linguistic and cognitive content. For
instance, there were examples of children learning concepts in Swedish and
grasping the meaning of various linguistic concepts. The children also acquired
an expansion of experience regarding practical activities, such as cutting
something in a straight line or putting on nail varnish so it would come off later.
The results also show that children can create meaning from the significance of

adhering to specific communal rules in connection with an activity.

Conclusion

The results show that children’s meaning-making is a complex and
multidimensional process in which a child’s individual experiences and
knowledge interact with situated scaffolding processes and customs in
preschool. The results suggest that focusing only on the social and cultural
environment or on the content offered cannot provide an adequate
understanding of children’s learning and meaning-making in preschool; it is also
crucial to consider the individual dimensions of the child, knowledge of the
child’s previous experiences, and how these factors interact with their
experiences in preschool.

The study exemplifies how processes and content are integrated. It focuses
on how different contents are presented and take shape in encounters with
children in a preschool environment. An important conclusion is that the
teacher’s purpose does not always correspond to the child’s, and that it is not
always certain that the child has created meaning about what the teacher’s
intention was in the current activity or situation.

Teacher competence is of vital importance as a significant factor in creating

suitable conditions for children’s meaning-making communication. Teacher
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competence refers to a conscious and responsive teacher who interacts,
communicates, and shows a genuine interest in what the child wants to say and
encourages the child to express themselves, with linguistics tools scaffolding
children’s meaning-making. This study also shows the importance of a
pedagogically stimulating learning environment, with sufficient access to
consciously chosen artefacts where children are offered opportunities and time
to talk and play with other children and educators in different group
constellations. The result can be seen as a development of two recent studies,
Nasiopoulou (2020) and Sheridan et al. (2020), which highlight the importance
of preschool teacher competence and organising children into smaller groups
to create a high-quality learning environment. When children create meaning in
preschool, cognitive linguistic content is in the foreground, often intertwined
with socialisation and care. The result can be interpreted as an increased focus
on learning in preschool, often integrated with care-oriented content where
social abilities and skills are highlighted.

One intention of the study was to examine children’s meaning-making from
a child’s perspective. Through close and detailed analyses of children’s actions
and the consequences of these, this study makes children’s meaning-making
and perspectives in recurring daily preschool activities visible. These analysis
methods can also be used by preschool teachers to observe and document
children’s meaning-making and learning in preschool. With the help of the
methods, individual meaning-making, scaffolding processes, content issues, and
habits in preschool practice can be highlighted and reflected. These
methodological tools can thus contribute to the development of preschools’
quality and open up a didactic discussion where both process-related and
content-related issues can be raised and become the subject of critical reflection.
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Hej!

Mitt namn 4r Ann-Charlott Wank och jag dr doktorand i pedagogiskt arbete vid Goteborgs
universitet. Jag arbetar sedan tio 4ar tillbaka dven som universitetsadjunkt pd
forskollararutbildningen vid Hoégskolan 1 Bords. Mitt forskningsintresse dr riktat mot hur barn
kommunicerar och samtalar med andra barn och pedagoger.

Som doktorand ska jag planera och genomféra en egen forskningsstudie, vilken ska utmynna i en
doktorsavhandling. For att undersdka om mina forskningsfragor och metoder ir tillimpbara och
relevanta behover jag prova dem genom att géra en mindre pilotstudie. Mitt énskemal dr att bescka
ditt/ert barns forskola vid nagra tillfillen under viren 20XX f6r att med videokameran
dokumentera barns kommunikativa och sprakliga samspel. Syftet dr att uppticka generella ménster
och strategier som barnen anvinder sig av nir de kommunicerar med varandra och vuxna.
Pedagogerna och forskolechefen pa ditt/ett barns forskola stiller sig positiva till att jag genomfor
studien dar.

Det jag onskar av dig/er som forildrar/virdnadshavare dr att du/ni ger samtycke till att jag kan
utféra min studie pd ditt/ett barns forskola. Den information som samlas in kommer enbart att
anvindas i forskningsindamal och/eller utbildning.

Aven om ni medger ert samtycke kommer jag att vara lyhord for om ert barn ger sitt samtycke,
d.v.s. om barnet pa nagot sitt kommunicerar eller visar motvilja till att bli filmad kommer jag att
respektera detta och avbryta videoinspelningen. Det insamlade materialet kommer att behandlas
konfidentiellt, vilket innebir att jag inte kommer att namnge vare sig férskola, avdelning eller ndgon
deltagande person i studien.

Jag ber er nu att ta stillning till om ert barn far delta i ovanstiende studie genom att fylla i blanketten
pé nidsta sida.
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GOTEBORGS UNIVERSITET

INST FOR PEDAGOGIK, KOMMUNIKATION OCH LARANDE

Mitt barn heter

[] Jag ger hirmed mitt samtycke till att mitt barn deltar i ovan beskrivna forskningsstudie och
videofilmas.

[ Jagger INTE mitt samtycke till att mitt barn deltar i ovan beskrivna forskningsstudie.

Datum

Limna ifylld blankett sd fort som méjligt till personalen pa avdelningen.
Har du négra fragor dr du vilkommen att kontakta mig pa telefon XXX eller via e-post XXX.
Viinliga hilsningar

Ann-Chatlott Wank
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GOTEBORGS UNIVERSITET
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Information till férdldrar/vardnadshavare om ditt/ert barns
deltagande 1 studien — Barmninitierad kommunikation i forskolans praktik

Mitt namn dr Ann-Charlott Wank och jag dr doktorand i pedagogiskt arbete vid institutionen for
pedagogik, kommunikation och lirande, Goéteborgs universitet. Jag ér utbildad férskollirare och
arbetar sedan 2005 som universitetsadjunkt pa forskollararutbildningen vid Hégskolan i Boris.
Inom ramen f6r min forskarutbildning ska jag planera och genomféra en egen studie som kommer
att rapporteras i form av en doktorsavhandling. Mina handledare i detta arbete dr professor Pia
Williams, G6teborgs universitet och professor Ann-Katrin Svensson, Abo Akademi.

Studien handlar om barns kommunikativa samspel i férskolan, bade det som sker mellan barn och
mellan barn och pedagoger. Genomférandet av studien kommer att ske genom att jag med
videokamera dokumenterar aktiviteter ddr barn tar initiativ till och deltar i kommunikativa
samspelssituationer. Jag kommer att delta i verksamheten, nigra dagar per vecka, med start hosten
2016. Pedagogerna och forskolechefen pd ditt/ert barns forskola stiller sig positiva till
genomfdrandet av studien.

Forutsittningen for att jag ska kunna genomféra studien ar att ni vardnadshavare ger ert samtycke
till att ditt/ert barn deltar i studien. Allt deltagande ar frivilligt och alla har ritt att nir som helst
avbryta sin medverkan utan angivande av skil for detta. Aven om ni medger ert samtycke kommer
jag att vara lyhord for om ditt/ert barn pa ndgot sitt kommunicerar eller visar motvilja till att bli
filmad och da avbryta videoinspelningen. Det insamlade matetialet kommer att behandlas
konfidentiellt, vilket innebdr att jag inte kommer att namnge vare sig férskola, avdelning eller nigon
deltagande person i studien. Den information som samlas in kommer enbart att anvinds i
forskningsindamal. Om foton fran videoinspelningarna anvindas i nigon rapport kommer
fotografierna att redigeras si att personerna pa fotografierna/filmerna inte gir att identifiera.

Om ni 6nskar mer information om studien 4r ni vilkomna att kontakta mig pé telefon XXX eller
via e-post XXX.

Viinliga hilsningar
Ann-Charlott Wank

Kontaktuppgifter handledare:

Pia Williams Ann-Katrin Svensson
Professor, huvudhandledare Professor, bitr. handledare
XXX XXX

XXX XXX
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Samtycke gillande ditt/ert barns deltagande i studien — Baminitierad
kommmnikation i forskolans praktik

a Vi har fatt information om studien Barmznitierad kommunikation i forskolans praktik och
tillater att vart barn deltar i studien.

Q Vi har fatt information om studien Barinitierad kommunikation i forskolans praktik men vill
inte att vart barn deltar i studien.

Virdnadshavares/vardnadshavarnas underskrift/er
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Information for parents/guardians regarding your child's
participation in the study - Child-initiated commmnication in preschool practice

My name is Ann-Charlott Wank and I am a PhD student at the Department of Education,
Communication and Learning, University of Gothenburg. I am a trained preschool teacher and
have been working as lecturer at Early Childhood Education at the University of Boras since 2005.
Within the framework of my doctoral studies, I shall plan and conduct my own research that will
be reported in the form of a doctoral thesis. My supervisors in this work are Professor Pia Williams,
University of Gothenburg and Professor Ann-Katrin Svensson, Abo Akademi University.

The study deals with children's linguistic interaction in preschool, in terms of interaction both
between children and teachers. The study will be implemented by myself, using a video camera to
document the activities in which children take initiative and participate in communication with
children and teachers. I shall participate in the activities, a few days per week, starting in the autumn
of 2016.The teachers and pre-school manager at your child's preschool are positive to the
implementation of the study.

I shall be able to carry out this study under the condition that you as parents/guardians give your
consent for your child to participate. All participation is voluntary and everyone has the right at
any time to cancel their participation without giving any reason for doing so. Even if you give your
consent, I will be sensitive to if your child communicate or show aversion to being filmed, than I
will stop recording. The collected data will be treated confidentially, which means that I will not
name either the pre-school, department or any person participating in the study. The information
collected will only be used for research purposes. Should any photos from the video recordings be
used in any report, the person on the picture/film will be made anonymous beyond recognition.

If you would like to receive more information about the study, you are welcome to contact me by
phone XXX or via e-mail XXX.

Sincerely, Ann-Chatlott Wank

Contact details supervisor:

Pia Williams Ann-Katrin Svensson
Professor, main supervisor Professor, deputy supervisor
XXX XXX

XXX XXX
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Consent regarding your child's participation in the study - Child-initiated

commmnication in preschool practice

U We have received information about the study Child-initiated communication in preschool

practice and allow our child to participate in the study.

U We have received information about the study Child-initiated communication in preschool
practice but do not want our child to participate in the study.

Guardian's signature/s
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Information till arbetslaget gillande deltagande i studien Barminitierad
kommunikation i forskolans praktik

Mitt namn dr Ann-Charlott Wank och jag dr doktorand i pedagogiskt arbete vid institutionen for
pedagogik, kommunikation och lirande, Géteborgs universitet. Jag dr utbildad forskollirare och
arbetar sedan 2005 som universitetsadjunkt pa forskollararutbildningen vid Hégskolan i Boris.
Inom ramen f6r min forskarutbildning ska jag planera och genomféra en egen studie som kommer
att rapporteras i form av en doktorsavhandling. Mina handledare i detta arbete dr professor Pia
Williams, Goteborgs universitet och professor Ann-Katrin Svensson, Abo Akademi.

Denna studie handlar om barns kommunikativa samspel i férskolan, bade det som sker mellan
barn och mellan barn och pedagoger.

Genomférandet av studien kommer att ske genom att jag med videokamera dokumenterar
aktiviteter ddr barn tar initiativ till och deltar i kommunikativa samspelssituationer. Jag kommer att
delta i verksamheten regelbundet, nagra dagar per vecka, med start hosten 2016.

Det jag 6nskar av dig dr att du ger ditt samtycke till att delta i studien.

Etik i studien: Jag foljer Vetenskapsrdadets forskningsetiska principer som bla. innebir att samtliga
deltagare forst ska informeras och tillfrdgas om deltagande och att deltagandet kan avbrytas nir
som helst utan angivande skil. Det insamlade materialet kommer att behandlas konfidentiellt, vilket
innebir att jag inte kommer att namnge vare sig forskola, avdelning eller nigon deltagande person
i studien. Den information som samlas in kommer enbart att anvinds i forskningsindamal. Om
foton frin videoinspelningarna anvinds i ndgon rapport kommer fotografierna att redigeras sa att
personerna pa fotografierna/filmerna inte gir att identifiera.

Om du 6nskar mer information om studien dr du vilkommen att kontakta mig pa telefon XXX
eller via e-post XXX.

Viinliga hilsningar
Ann-Charlott Wank

Kontaktuppgifter handledare:

Pia Williams Ann-Katrin Svensson
Professor, huvudhandledare Professor, bitr. handledare
XXX XXX

XXX XXX
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For samtycke om deltagande i studien Barinitierad kommunikation i forskolans praktik, fyll i
nedanstiende talong och limna till mig i medféljande kuvert.

a Jag har fatt information om studien Barninitierad kommunikation i forskolans praktik och
samtycker till att delta i studien.

Q Jag har fatt information om studien Barminitierad kommunikation i forskolans praktik och
samtycker inte till att delta i studien.

Underskrift






Sammanstillning analyserade hindelser/sekvenser

Hiindelse/sekvens (nr. i avhandling) Interaktion
1 Bilen startar inte (1) barn — barn
2 Fanga Pokémon (2) barn — barn
3 Bockarna Bruse (3) barn — barn
4 Dansuppvisning (4) barn — barn
5 Vad blir tva plus tva? (5) barn — barn
6 | do a rainbow barn — barn
7 YouTube-klipp Applepen (12) barn — barn
8 Hjartat gick sonder barn — barn
9 Fyra plus fyra barn — barn
10 | Skoja eller luras (18) barn — barn
11 Vi ar lika héga barn — barn
12 | Drakar ater kottbullar barn — barn
13 | Ga pa fest barn — barn
14 | Vilket husnummer pedagog — barn
15 | Fundera pa smaken pedagog — barn
16 | Ljusstationen pedagog — barn
17 | Hal i brodet pedagog — barn
18 | Hur fangar man en Pokémon? (11) pedagog — barn
19 | Pokémonpromenad pedagog — barn
20 | Julgranspyssel pedagog — barn
21 Spela spel: Fyra i rad Bamse pedagog — barn
22 | Spela spel: Farmors kéttbullar pedagog — barn
23 | Spela spel: Var ar katten? (19) pedagog — barn
24 | Skelettdnder pedagog — barn
25 | Vikan kdpa nya (10) pedagog — barn
26 | Vad heter apple pa olika sprak? (15) pedagog — barn
27 | Trafikljus (7) pedagog — barn
28 | Sprakresan (6) pedagog — barn
29 | Jag far inte rita mina naglar (8) pedagog — barn
30 | Tumme, pekfinger, langfinger och rakfinger (9) pedagog — barn
31 Brev fran tomten pedagog — barn
32 | Rita hander pedagog — barn
33 | Flanosaga med tecken pedagog — barn
34 | Jag ar inte radd for spindlar pedagog — barn
35 | Flanosaga - Billy goats gruff pedagog — barn
36 | Ibland &r det tillatet att bryta mot regler ' pedagog — barn
37 | Hornen krullar sig pedagog — barn
38 | It's arhino (16) pedagog — barn
39 | Vem &r det som koér pa min bror?? pedagog — barn
40 | Sally ar dod (17) pedagog — barn
41 Ronaldo och Messi (13) pedagog — barn
42 | Elefanten har tappat en bete pedagog — barn
43 | Olika begrepp och dess innebdrd (14) pedagog — barn
44 | Den magiska tankeformeln pedagog — barn
45 | Fruktstund pedagog — barn

!' T avhandling excerpt 2
2 ] avhandling excerpt 1
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281. MONICA JOHANSSON _Anpassning och
motstand. En etnografisk studie av gymnasieelevers
institutionella identitetsskapande. Géteborg 2009

282. MONA NILSEN ' Food for Thought. Communication
and the transformation of work experience in web-based in-
service training. Géteborg 2009

283. INGA WERNERSSON (RED) Genus i forskola
och skola. Forandringar i policy, perspektiv och praktik.
Géteborg 2009

284. SONJA SHERIDAN, INGRID PRAMLING
SAMUELSSON & EVA JOHANSSON (RED) Barns
tidiga lirande. En tvdrsnittsstudie om forskolan som miljo for
barns lirande. Goteborg 2009

285. MARIE HJALMARSSON  Lgjalitet och motstind -
anstilldas agerande i ett foranderligt hemtjanstarbete.
Géteborg 2009.




286. ANETTE OLIN Skolans mitespraktik - en studie
om skolutveckling genom yrkesverksammas forstielse.
Géteborg 2009

287. MIRELLA FORSBERG AHLCRONA
Handdockans kommunikativa potential som medierande
redskap i forskolan. Géteborg 2009

288. CLAS OLANDER  Towards an interlanguage of
biological evolution: Exploring students” talk and writing as
an arena for sense-making. Géteborg 2010
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289. PETER HASSELSKOG S/jdlirares
forbdllningssdtt i undervisningen. Géteborg 2010

290. HILLEVI PRELL Promoting dietary change.
Intervening in school and recognizing health messages in
commercials. Goteborg 2010

291. DAVOUD MASOUMI Quality Within E-learning
in a Cultural Context. The case of Iran. G6teborg 2010

292. YLVA ODENBRING Kramar, kategoriseringar och
bjdlpfroknar. Konskonstruktioner i interaktion i forskola,
Jorskoleklass och skolir ett. Goteborg 2010

293. ANGELIKA KULLBERG What is taught and
what is learned. Professional insights gained and shared by
teachers of mathematics. Géteborg 2010

294. TORGEIR ALVESTAD Barnehagens relasjonelle
verden - sma barn som kompetente aktorer i produfktive
Sforhandlinger. Géteborg 2010

295. SYLVI VIGMO New spaces for Langunage 1 earning.
A study of student interaction in media production in English.
Géteborg 2010

296. CAROLINE RUNESDOTTER [ otakt med tiden?
Folkhigskolorna i ett forinderligt falt. Goteborg 2010

297. BIRGITTA KULLBERG En etnografisk studie i en
thailandsk grundskola pa en 6 i sodra Thailand. 1 sokandet
efter en framtid da nuet har nog av sitt. Géteborg 2010

298. GUSTAV LYMER The work of critique in
architectural education. Géteborg 2010

299. ANETTE HELLMAN Kan Batman vara rosa?
Farbandlingar om pojkighet och normalitet pa en forskola.
Géteborg 2010

300. ANNIKA BERGVIKEN-RENSFELDT
Opening higher education. Discursive transformations of
distance and bigher education government. Goteborg 2010

301. GETAHUN YACOB ABRAHAM  Education for
Democracy? 1Life Orientation: 1essons on Leadership
Qualities and 1 oting in South African Comprehensive
Schools. Géteborg 2010

302. LENA SJOBERG Bist i klassen? 1 irare och elever i
svenska och enrgpeiska policytexter. Goteborg 2011

303. ANNA POST Nordic stakeholders and sustainable
catering. G6teborg 2011

304. CECILIA KILHAMN Making Sense of Negative
Numbers. Géteborg 2011

305. ALLAN SVENSSON (RED) Ussiirdering Genom
Uppfolining. Longitudinell individforskning under ett
halvsekel. Goteborg 2011

306. NADJA CARLSSON [ kamp med skriftsprifket.
Vnxcenstuderande med lis- och skrivsvarigheter i ett
livsvirldsperspektiv. Goteborg 2011

307. AUD TORILL MELAND _Awsvar for egen leering.
Intensjoner og realiteter ved en norsk videregiende skole.
Goéteborg 2011

308. EVANYBERG Folkbildning for demokrati.
Colombianska kvinnors perspektiv pa kunskap som
forindringskraft. Goteborg 2011

309. SUSANNE THULIN Ladrares tal och barns
myfikenhet. Kommunikation om naturvetenskapliga inneball i
forskolan. Goteborg 2011

310. LENA FRIDLUND Interkulturell undervisning —
ett pedagogiskt dilemma. Talet om undervisning i svenska som
andrasprifk och i forberedelseklass. Géteborg 2011

311. TARJA ALATALO  Skicklig lis- och
skrivindervisning i ak 1-3. Om lirares mdjligheter och hinder.
Goéteborg 2011

312. LISE-LOTTE BJERVAS Samtal om barn och
pedagogisk dok jon som bedimningspraktik i
Jorskolan. En diskursanalys. Géteborg 2011

313. ASE HANSSON _Ausvar fir matematiklirande.
Effekter av undervisningsansvar i det flersprikiga
klassrummet. Gteborg 2011

314. MARIA REIS Az ordna, frin ordning till ordning.
Yngre forskolebarns matematiserande. Goteborg 2011

315. BENIAMIN KNUTSSON ' Curriculum in the Era
of Global Development — Historical 1egacies and
Contemporary Approaches. Goteborg 2011

316. EVA WEST Undervisning och larande i
naturvetenskap. Elevers lirande i relation till en
Jorskningsbaserad undervisning om ljud, hirsel och halsa.
Goteborg 2011

317. SIGNILD RISENFORS  Gymnasienngdomars
livstolkande. G6teborg 2011

318. EVA JOHANSSON & DONNA
BERTHELSEN (Ed.) Spaces for Solidarity and
Individualism in Educational Contexts. Géteborg 2012

319. ALASTAIR HENRY L3 Motivation. Géteborg
2012

320. ANN PARINDER  Ungdomars matval —
erfarenheter, visioner och miljoargument i eget hushall.
Géteborg 2012

321. ANNE KULTTI Flersprikiga barn i forskolan:
Villkor for deltagande och lirande. Gteborg 2012




322. BO-LENNART EKSTROM Kontroversen om
DAMP. En kontroversstudie av vetenskapligt griinsarbete och
dversattning mellan olika kunskapsparadigm. Goteborg
2012

323. MUN LING LO Variation Theory and the
Improvement of Teaching and Learning. Géteborg 2012

324. ULLA ANDREN  Selfawareness and self-knowledge
in professions. Something we are or a skill we learn.
Goteborg 2012

325. KERSTIN SIGNERT Variation och invarians i
Maria Montessoris sinnestranande materiel. Goteborg 2012

326. INGEMAR GERRBO Idén om en skola for alla
och specialpedagogisk organisering i praktiken. Géteborg
2012

327. PATRIK LILJA  Contextualizing inquiry.
Negotiations of tasks, tools and actions in an upper secondary
classroom. Goteborg 2012

328. STEFAN JOHANSSON O the Validity of
Reading Assessments: Relationships Between Teacher
Judgements, External Tests and Pupil Self-assessments.
Géteborg 2013

329. STEFAN PETTERSSON Nuzrition in Olympic
Combat Sports. Elite athletes’ dietary intake, hydration status
and excperiences of weight regulation. Géteborg 2013

330. LINDA BRADLEY  Language learning and
technology — student activities in web-based environments.
Géteborg 2013

331. KALLE JONASSON  Sport Has Never Been
Modern. Goteborg 2013

332. MONICA HARALDSSON STRANG Yzgre
elevers lirande om natur. En studie av kommunikation om
modeller i institutionella kontexter. Géteborg 2013

333. ANN VALENTIN KVIST Immigrant Groups and
Cognitive Tests — 1 alidity Issues in Relation to 1 ocational
Training. Géteborg 2013

334. ULRIKA BENNERSTEDT Knowledge at play.
Studies of games as members’ matters. Géteborg 2013

335. EVA ARLEMALM-HAGSER  Engagerade i
vérldens bésta? Larande for hallbarhet i forskolan.
Géteborg 2013

336. ANNA-KARIN WYNDHAMN  Tiinka fritt,
tanka ritt. En studie om virdeoverforing och kritiskt
tankande i gymnasieskolans undervisning. Géteborg 2013

337. LENA TYREN "7 fir ju inte riktigt
forutséttningarna for att genomfora det som vi vill.” En studie
om lirares majligheter och hinder till forandring och forbattring
i praktiken. Gteborg 2013
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338. ANNIKA LILJA Fortroendefulla relationer mellan
lirare och elev. Goteborg 2013

339. MAGNUS LEVINSSON  Evidens och existens.
Evidensbaserad undervisning i [juset av lirares erfarenbeter.
Géteborg 2013

340. ANNELI SCHWARTZ Pedagogik, plats och
prestationer. En etnografisk studie om en skola i fororten.
Géteborg 2013

341. ELISABET OHRN och LISBETH LUNDAHL
(red) Kin och karridr i akademin. En studie inom det
utbildningsvetenskapliga falter. Géteborg 2013

342. RICHARD BALDWIN  Changing practice by
reform. The recontextualisation of the Bologna process in
teacher education. Géteborg 2013

343. AGNETA JONSSON At skapa laroplan for de
_yngsta barnen i forskolan. Barns perspektiv och nuets
didaktik. Goteborg 2013

344. MARIA MAGNUSSON ' Skylta med kunskap. En
studie av hur barn urskiljer grafiska symboler i hem och
Jorskola. Géteborg 2013

345. ANNA-LENA LILLIESTAM _Aktir och struktur
7 historieundervisning. Om utveckling av elevers historiska
resonerande. Géteborg 2013

346. KRISTOFFER LARSSON  Kritiskt tinkande i
grundskolans samhallskunskap. En fenomenografisk studie
om manifesterat kritiskt tankande i samballskunskap hos

elever i drskurs 9. Géteborg 2013

347. INGA WERNERSSON och INGEMAR
GERRBO (red) Differentieringens janunsansikte. En

tologi frin Institutionen fir pedagogik och specialpedagogik
vid Gateborgs universiter. Géteborg 2013
348. LILL LANGELOTZ Vad gir en skicklig lirare?
En studie om kollegial handledning som utvecklingspraktike.
Géteborg 2014

349. STEINGERDUR OLAFSDOTTIR  Television
and food in the lives of young children. Goteborg 2014

350. ANNA-CARIN RAMSTEN  Kunskaper som
bygade folkhemmet. En fallstudie av forutsitiningar for larande
vid teknikskiften inom processindustrin. Géteborg 2014

351. ANNA-CARIN BREDMAR  Larares arbetsglidje.
Betydelsen av emotionell nirvaro i det pedagogiska arbetet.
Géteborg 2014

352. ZAHRA BAYATI "den Andre” i lirarntbildningen.
En studie om den rasifierade svenska studentens villkor i
globaliseringens tid. Goteborg 2014

353 ANDERS EKLOF Project work, independence and
critical thinking. Géteborg 2014

354 EVA WENNAS BRANTE Mite med multimodalt
material. Vilken roll spelar dyslexi for uppfattandet av text
och bild? Goteborg 2014

355 MAGNUS FERRY Idrottsprofilerad ntbildning — i
spdren av en avreglerad skola. Goteborg 2014




356 CECILIA THORSEN  Dimensionality and Predictive
validity of school grades: The relative influence of cognitive and
socialbehavioral aspects. Goteborg 2014

357 ANN-MARIE ERIKSSON  Formunlating
knowledge. Engaging with issues of sustainable development
through academic writing in engineering education.
Goteborg 2014

358 PAR RYLANDER  Trinares makt iver spelare i
lagidrotter: Sett ur French och Ravens maktbasteor:.
Goéteborg 2014

359 PERNILLA ANDERSSON VARGA
Skrivundervisning i gymnasieskolan. Svenskdnmets roll i den
sociala reproduktionen. Goteborg 2014

360 GUNNAR HYLTEGREN Vagbhet och vanmakt
- 20 dr med kunskapskrav i den svenska skolan.
Géteborg 2014

361 MARIE HEDBERG Idrotten satter agendan.
En studie av Riksidrottsgymnasietranares handlande ntifrin
sitt dubbla uppdrag. Géteborg 2014

362 KARI-ANNE JORGENSEN  What is going on out
there? - What does it mean for children's experiences when the
Fkindergarten is moving their everyday activities into the nature -
landscapes and its places? Goteborg 2014

363 ELISABET OHRN och ANN-SOFIE HOLM
(red) At hckas i skolan. Om skolprestationer och kin i
olika undervisningspraktiker. Goteborg 2014

364 ILONA RINNE Pedagogisk takt i betygssamtal.
En | Jogisk her sk studie av gymmnasielarares och
elevers forstaelse av betyg. Géteborg 2014

365 MIRANDA ROCKSEN Reasoning in a Science
Classroom. Géteborg 2015

366 ANN-CHARLOTTE BIVALL Helpdesking:
Knowing and learning in IT support practices.
Géteborg 2015

367 BIRGITTA BERNE Naturvetenskap niter etie. En
FKlassrumsstudie av elevers diskussioner om samhallsfragor
relaterade till bioteknik. Géteborg 2015

368 AIRI BIGSTEN Fostran i forskolan.
Géteborg 2015

369 MARITA CRONQVIST Yrkesetik i lirarutbildning
- en balanskonst. Géteborg 2015

370 MARITA LUNDSTROM Firskolebarns strivanden
att kommunicera matematik. Goteborg 2015

371 KRISTINA LANA Maks, kin och diskurser.
En etnografisk studie om elevers aktirsskap och
positioneringar i undervisningen. Goteborg 2015

372 MONICA NYVALLER Pedagogisk utveckling
genom kollegial granskning: Fallet Idrande Besok utifrin
aktir-natverksteori. Goteborg 2015

373 GLENN OVREVIK KJERLAND

A lare & undervise i kroppsoving. Design for utvikling
av teoribasert undervisning og kritisk refleksjon i
kroppsovingslarerntdanningen. Géteborg 2015

374 CATARINA ECONOMOU [ svenska tvi vigar

jag prata mer och si”. En didaktisk studie om sk
svenska som andrasprak. Goteborg 2015

375 ANDREAS OTTEMO Kin, kropp, begar och
teknik: Passion och instrumentalitet pa tvi tekniska
hagskoleprogram. Géteborg 2015

376 SHRUTI TANEJA JOHANSSON  _Autisn-in-
context. An investigation of schooling of children with a
diagnosis of antism in urban India. Géteborg 2015

377 JAANA NEHEZ Rektorers praktiker i mite med
utvecklingsarbete. Mdjligheter och hinder for planerad
forindring. Géteborg 2015

378 OSA LUNDBERG Mind the Gap — Ethnography
about cultural reproduction of difference and disadvantage in
urban education. Géteborg 2015

379 KARIN LAGER [ spanningsfiltet mellan kontroll
och utveckling. En policystudie av systematiskt kvalitetsarbete i
kommunen, forskolan och fritidshemmet. Géteborg 2015

380 MIKAELA ABERG  Doing Project Work.
The Interactional Organization of Tasks, Resonrces, and
Instructions. Géteborg 2015

381 ANN-LOUISE LJUNGBLAD  Takt och hallning
- en relationell studie om det oberikneliga i matematik-
undervisningen. Géteborg 2016

382 LINN HAMAN  Extrem jakt pa hilsa. En
explorativ studie om ortorexia nervosa. Géteborg 2016

383 EVA OLSSON  On the impact of extramural English
and CLIL on productive vocabulary.
Goteborg 2016

384 JENNIE SIVENBRING [ den betraktades igon.
Ungdomar om bedomning i skolan. G6teborg 2016

385 PERNILLA LAGERLOF Musical play. Children
interacting with and around music technology.
Goéteborg 2016

386 SUSANNE MECKBACH Mestarcoacherna. Att
bli, vara och utvecklas som tranare inom svensk elitfotboll.
Goéteborg 2016

387 LISBETH GYLLANDER TORKILDSEN
Bedinmmning som gemensam angeliigenbet — enkelt i retoriken,
svdrare i praktifen. Elevers och larares forstielse och
erfarenheter. Goteborg 2016

388 cancelled

389 PERNILLA HEDSTROM Hiilsocoach i skolan.
En utvirderande fallstudie av en halsofrimjande intervention.
Goéteborg 2016
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390 JONNA LARSSON  Nar fysik blir liromride
i forskolan. Géteborg 2016

391 EVA M JOHANSSON  Det motsiigelsefulla
bedomningsuppdraget. En etnografisk studie om bedomning i
Jorskolekontext. Goteborg 2016

392 MADELEINE LOWING  Diamant — diagnoser i
tik. Ett kartliggningsmaterial baserat pa didaktisk
dmmesanalys. Géteborg 2016

393 JAN BLOMGREN  Den svarfiangade motivationen:
elever i en digitaliserad larmiljo. Géteborg 2016

394 DAVID CARLSSON VVad dr religionslirar-
kunskap? En diskursanalys av trepartssamtal i
liararutbildningen. Géteborg 2017

395 EMMA EDSTRAND  Learning to reason in
environmental education: Digital tools, access points to
knowledge and science literacy. Géteborg 2017

396 KATHARINA DAHLBACK Svenskdnmets
estetiska dimensioner - - i klassrum, kursplaner och lirares
uppfattningar. Géteborg 2017

397 K GABRIELLA THORELL Frant marsch! —
Ridlirarrollen frin ditid till samtid med perspektiv pa
Sframtid. Goteborg 2017

398 RIMMA NYMAN  Interest and Engagement:
Perspectives on Mathematics in the Classroom.
Géteborg 2017

399 ANNIKA HELLMAN  Visuella nidjlighetsrum.
Gymmnasieelevers subjektsskapande i bild och
medienndervisning. Goteborg 2017

400 OLA STRANDLER  Performativa lirarpraktiker.
Géteborg 2017

401 AIMEE HALEY  Geographical Mobility of the
Tertiary Educated — Perspectives from Education and Social
Space. Goteborg 2017

402 MALIN SVENSSON  Hoppet om en framtidsplats.
Asylsokande barn i den svenska skolan. Géteborg 2017

403 CATARINA ANDISHMAND  Fratidshem eller
servicehem? En etnografisk studie av fritidshem i tre
socioekonomiskt skilda omraden. G6teborg 2017

404 MONICA VIKNER STAFBERG O
lirarblivande. En livsvirldsfenomenologisk studie av
bildningsgangar in i liraryrket. Goteborg 2017

405 ANGELICA SIMONSSON' Sexualitet i
Fklassr Sprikundervisning, elevsubjektivitet och
heteronormativitet. Goteborg 2017

406 ELIAS JOHANNESSON  The Dynanmic
Development of Cognitive and Soci jonal Traits and
Their Effects on School Grades and Risk of Unemployment.
Goéteborg 2017

407 EVA BORGFELDT "Det kan vara svart att
Jorklara pa rader”. Perspektiv pi analys och bedimmning av
multinodal textproduktion i arskurs 3. Goteborg 2017

408 GERALDINE FAUVILLE Digital technologies as
support for learning about the marine environment. Steps
toward ocean literacy. Géteborg 2018

409 CHARLOTT SELLBERG Training to become a
master mariner in a si ~based envir :

The instructors’ contributions to professional learning.
Géteborg 2018

410 TUULA MAUNULA  Students’ and Teachers’ Jointly
Constituted Learning Opportunities. The Case of Linear
Equations. Géteborg 2018

411 EMMALEE GISSLEVIK. Education for
Sustainable Food Consumption in Home and Consumer
Studies. Géteborg 2018

412 FREDRIK ZIMMERMAN  Det zillitande och det
begriinsande. En studie om pojkars syn pa studier och
ungdomars normer kring maskuliniter. Géteborg 2018

413 CHRISTER MATTSSON  Exctremisten i
klassrummet. Perspektiv pa skolans forvintade ansvar att
Jorbindra framtida terrorism. Goteborg 2018

414 HELENA WALLSTROM  Gymnasielirares
mentorshandlingar. En verksambetsteoretisk studie om
larararbete i forindring. Géteborg 2018

415 LENA ECKERHOLM  Ldrarperspektiv pa
lasforstaelse. Ein intervjustudie om undervisning i arskurs 4-6.
Goteborg 2018

416 CHRISTOPHER HOLMBERG Food, body
weight, and health among adolescents in the digital age:
An excplorative study from a health promotion perspective.
Géteborg 2018

417 MAGNUS KARLSSON  Moraliskt arbete i
Jorskolan. Regler och moralisk ordning i barn-barn och vuxen-
barn interaktion. Géteborg 2018

418 ANDREAS FROBERG  Physical Activity among
Adolescents in a Swedish Multicultural Area. An
Empowerment-Based Health Promotion School Intervention.
Goéteborg 2018

419 EWA SKANTZ ABERG  Children s collaborative
technology-mediated story making. Instructional ch $ in
early childhood education. Géteborg 2018

420 PER NORDEN  Regnbigsungar: Famil), ntbildning,
Jfritid. Géteborg 2018

421 JENNY RENDAHL  Vews och vad kan man lita
pa? Ungdomars forhallningssatt till budskap onr mat och
atande utifran ett forskarinitierat rollspel. Goteborg 2018

422 MARTINA WYSZYNSKA JOHANSSON
Student experience of vocational becoming in upper secondary
vocational education and training. Navigating by feedback.
Goteborg 2018

423 MALIN NILSEN  Barns och lirares aktiviteter ned
datorplattor och appar i forskolan. Goteborg 2018



424 LINDA BORGER  Investigating and 1 alidating
Spoken Interactional Competence — Rater Perspectives on a
Swedish National Test of English. Goteborg 2018

425 ANNA-MARIA FJELLMAN  School choice, space
and the geography of marketization — Analyses of educational
restructuring in upper secondary education in Sweden.
Géteborg 2019

426 ANNELI BERGNELL Med kroppen som
illustration: Hur forskolebarn prat-skapar naturvetenskap
med bjdlp av multimodala och kroppsforankrade forklaringar.
Géteborg 2019

427 ANNE SOLLI Handling socio-scientific controversy:
Students’ reasoning throngh digital inquiry. Géteborg 2019

428 MARTIN GOTHBERG  Interacting - coordinating
text understanding in a student theatre production.
Géteborg 2019

429 SUSANNE STROMBERG JAMSVI Unpacking
dominant disconrses in higher education langnage policy.
Géteborg 2019

430 KURT WICKE Ldrobicker, demokrati och
medborgaskap. Konstruktioner i larobicker i
sambdllskunskap for gymnasiet. Géteborg 2019

431 KATARINA SAMUELSSON  Teachers’ Work. in
Times of Restructuring. On Contextual Influences for
Collegiality and Professionality. Goteborg 2019

432 HELENE BERGENTOFT Larande av
rirelsefirmaga i idrott och halsa ur ett praktikutvecklande
perspektiv. Géteborg 2019

433 JANNA MEYER-BEINING _Assessing writers,
assessing writing: a dialogical study of grade delivery in Swedish
bigher edncation. G6teborg 2019

434 DAN FRANSSON ' Game demands and fatigne
profiles in elite football — an individnal approach -Implications
of training and recovery strategies. Géteborg 2019

435 ELIN ARVIDSON  Physiological responses to acute
physical and psychosocial stress — relation to acrobic capacity
and exercise training. Géteborg 2019

436 SUSANNE STAF Skriva historia —
literacyforvintningar och elevtexter i historieqmnet pa mellan-
och hogstadiet. Géteborg 2019

437 VERONICA SULAU  Vad hinder i lLirares
kollegiala samtalspraktik? En studie av mitet mellan en
nationell kompetensutvecklingsinsats och en lokal
Sortbildningspraktik. Goéteborg 2019

438 MARIA OHLIN How to Matke Bicycling Safer —
Identification and Py
Biyclists. Goteborg 2019

of Serious Injuries among

439 LINUS JONSSON  _A#n empowerment-based school
physical activity intervention with adolescents in a
disadvantaged community: A transformative mixed methods
investigation. Goteborg 2019

440 ELIN NORDENSTROM Feedback and
instructional guidance in bealthcare simulation debriefings.
Goteborg 2019

441 KATERINA CERNA  Nurses” work practice in chronic
care: knowing and learning in the context of patients’ self-
monitoring data.

Goteborg 2019

442 MARGARETHA HAGGSTROM  Estetiska
erfarenheter i naturmoten. En fenomenologisk studie av
upplevelser av skog, vaxtlighet och nndervisning.
Géteborg 2020

443 PANAGIOTA NASIOPOULOU  The professional
preschool teacher under conditions of change — competence and
intentions in pedagogical practises.

Goteborg 2020

444 ANNA TOROPOVA  Teachers meeting the
challenges of the Swedish school system. Agents within
boundaries.

Géteborg 2020

445 ANNA LUNDBERG A liira om proportionalitet i
den svenska skolan — en studie av liromedel, nationella prov
samt larprocesser i klassrummet.

Goteborg 2020

446 ULF RYBERG _A# urskilja grafiska aspekter av
derivata — bur elevernas mijligheter paverkas av inneballets
bebandling i undervisningen.

Géteborg 2020

447 KASSAHUN WELDEMARIAM  Reconfignring
Environmental Sustainability in Early Childhood Education:
a Postanthropocentric Approach.

Goéteborg 2020

448 ANNE KJELLSDOTTER  Didactical
Considerations in the Digitalized Classroom.
Géteborg 2020

449 CARINA PETERSON  Val, omristning, styrning.
En etnografisk studie om intentioner med, villkor for och utfall
av barns inflytande i forskolan.

Goteborg 2020

450 LOTTA WEDMAN ' The concept concept in
mathematics education: A concept analysis.
Goteborg 2020

451 MARLENE SJOBERG  Samtal om undervisning i
naturvetenskap. Amnesdidaktisk kollegial ntveckling i
lararutbildning och lararprofession. Géteborg 2020

452 LENNART SVENSSON  Kontexctuell analys — En
Jorskningsmetodologi och forskningsansats. Géteborg 2020

453 JOHN DOHLSTEN  VVad mijliggir och begransar
en hallbar elitfriidrott? Aktionsforskning i elitidrottspraktiker
inom Gateborgs friidrottsforbund. Goteborg 2020

454 LENA SOTEVIK. Barbiebrillop och homobundar.
Barn och barndomar i relation till queerhet och
(hetero)normativa livslinjer. Géteborg 2020.




455 FRIDA SIEKKINEN. At# vara eller inte vara.
LElevpositioner(ingar) i spanningsfaltet mellan svenska och
svenska som andrasprak. Boras 2021.

456 ANN-CHARLOTT WANK. Meningsskapande
samtal. En studie om barns meningsskapande med fokus pa

processer och innehall relaterat #ill forskolans praktik. Boras
2021.
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Syftet med avhandlingen drattbidra med kunskap om barns meningsskapande
i forskolans praktik, bide med avseende pa hur det gér till och vilket innehall
som barnet skapar mening om. Barns meningsskapande forstas i studien som
situerat i betydelsen att det 4r en process som sker i ett dmsesidigt samspel
mellan barnets tidigare erfarenheter och den forskolemiljo som barnet deltar
och handlar i. Teoretiskt tar studien avstamp i ett sociokulturellt perspektiv
pa utveckling och lirande, vilket ssammanlinkas med en pragmatisk forstaelse
av hur mening konstrueras och delas mellan minniskor i en social prakeik.
Dataproduktionen bestar av videoobservationer fran tva forskoleavdelningar
i Sverige.

Avhandlingens resultat visar att barns meningsskapande ir en
flerdimensionell process dir barnets individuella erfarenheter och kunskaper
vivs samman med situerade stdttningsprocesser och institutionella vanor.
Betydelsen av lirarkompetens framstir som en central aspekt for att skapa
goda forutsittningar for meningsskapande samtal. Lirarkompetens syftar pa
kunniga, nirvarande och lyhérda forskollirare och barnskétare som visar ett
genuint intresse for vad barnet vill beritta och uppmuntrar det att uttrycka
sig pa olika sitt, samt stdttar barnet mot utvidgade erfarenheter. Nir barnen
i studien skapar mening ir ett kognitivt och sprakligt meningsinnehall i
forgrunden som sammanflitats med ett omsorgsinriktat meningsinnehall.
Etc okat lirandefokus integreras dirigenom med ett omsorgsinriktat
meningsinnehall dér sociala formagor och kompetenser lyfts fram.
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